ngmOlH\

7 ' Faculta
' d‘“ Uni vvvvv daddeB uuuuu Aires

Ser diferente en |la escuela comun

La integracion de alumnos no videntes en

escuelas primarias de Ciudad de Buenos
Aires

Diez, Adriana Cecilia

Neufeld, Maria Rosa

2003

Tesis presentada con el fin de cumplimentar con los requisitos finales para la
obtencidn del titulo Licenciatura de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires en Ciencias Antropoldgicas.




TES\S 103~

b [ ot ‘
g < ¢ 0 . L]
} Qﬂ NAac,. i >
-eg)l-\)'—L
i 22 AGO 2063
A oy R LN X '
'j”'!\‘_‘;‘;»‘ ; ] - . ‘4 1
L~ e

Ser diferente en Ia escuela comun.

La integracion de alumnos no videntes en escuelas primarias

de Ciudad de Buenos Aires

Tesis de Licenciatura en Ciencias Antropoldgicas (Orentacién socio-cultural)
Directora: ~ Lic. Maria Rosa Neufeld

Tesista: Adnana Cecilia Diez
LU.: 14326342

UNWZRIRAB D BUERGS 1104
- FACUTTADAD BOSBPLL 1 1 MYas
Diceccién de Dibilistcess 7
Departamento de Ciencias Antropolég:%:';S |
Facultad de Filosofia y Letras
Universidad de Buenos Aires

Agosto de 2003




Tesis A0-3 -2

INDICE
INtroduCCion oo e e, 1

Capitulo I: Apuntes metodolégicos

1= I 1 5
Los actores y sus perspectivas  Meeessssiiesesesenssreseerniietianaenes 6
ACCESO Al CaMPO e e 9
El trabajo de campo: 1as técnicas ..ooveiiiiiiiiiiicicrecee e, 11

La elaboracion de registros: construir un texto y repensar

11 IR =Y o o - T PO 14
Contexto del trabajo de campo: circunstancias y restricciones..... 15
Construccion del objeto de estudio ..o 17

Capitulo II: Los discursos acerca de la discapacidad
INtrodUCCION e et ar e e 18
Perspectiva sociol0gica ..iiiiiieiiiiiciiiie e 19
o Los discursos sobre discapacitados en_sus contextos socio-
historicos: L 45 S
o La Revolucion Francesa y el discurso de ta igualldad formal.. 19

o Discursos del SXIX: biologicismo y darwinismo social .... 20

o Las teorias de la nofmalizaci()n ........................... 20
o Posturas relativistas e eemerarearareaeseratiananrenranrasarans 21
La discapacidad como estigma  ....coiciiiiiiiiiiiiie 21
o Contactos MIXEOS = ciiiiiiiiiiiiir s 23
.o Eligual y el sabio . 24
o Lacarreramoral e 25
o El psicoanalisis: teoria e intervencion ................coeiuenn. 27
El ciego en la teoria de Vigotsky ..ciceiiiiiiiiiiiiiriiieae 30
Los ciegos en la mitologia ettt tteateereteaeearerearaneenrannn 34
La ceguera en la literatura  ..ocoiiiiiiir s 37
o Sdabato y su “Informe. sobre ciegos” .....c.ccceiiiiiiininnnnn. 37

o Saramago: “Ensayo sobre la ceguera” ...l 42



TES\S JO-X~ Y

Capitulo III: Educacién especial

Breve historia de la educacion especial en nuestro pais  ........... 46
¢COMO es una escuela para CiegOS?  ..cccevieirieieineirenrncnnnnnannns 48
Actores: un entramado estrecho. .. 53

Las familias oo i e e e 57

Capitulo IV: La escuela comln y la ‘integraciéon’: lo ‘esperable’ ante lo

inesperado.
La escena inicial: el ritual de la presentacion ............ccccccvuennne. 59
Quién es quién o ‘los dias que vendran’ ..., 62
Sin mirada, &y SiN VOZ? . i e 65
EINtegrados? e 69

La ‘integracion escolar’ o como ganarle la batalla al estereotipo.. 74

Capitulo V: El Estado

El individuo frente al estado  .........c.cceeineeens rerrrrereeaeaaas 77
Los documentos: propuestas-impuestas ....coceveieiennns - 83
El marco nacional: la Ley Federal de Educacion  ............... 89
Estado y organismos internacionales: = ... 92
CoNCIUSIONES  ciiiiiiiiiiicie e ecre e reeterasansanrasaasacsaaansarsasanse 97
SOl0 10S MAS APLOS  ciiiiiiiiiiiiciir e aaas 96
La produccion del otro oo e 100
Entre los documentos y el contexto  ...ccoiiiiiiiiiiiiiiiniininn 102

F N 1 pToTe (o Je (=Y of 1= = 104



INTRODUCCION

Esta tesis de licenciatura es el producto de un largo proceso, en el
curso del cual he intentado abordar representaciones sociales referidas a la
discapacidad desde el punto de vista de los actores, nuestros ‘nativos’, en
un dmbito que habia cobrado demasiada naturalidad para mi.

No hubiera pensado en el abordaje de la problematica de los
discapacitados de no ser por una situacion, quizas fortuita, o al menos,
inesperada: el enfrentarme yo misma desde mi trabajo como maestra, a
una alumna ciega.

El tiempo transcurrido entre aquella situacion y el presente, fue un
lapso prolongado por varios factores. Uno de los mas importantes tiene
relacion con la necesidad de extrafiamiento, de tomar distancia y dejar de
pensarme a mi misma en la situacion laboral como maestra de escuela,
para poder considerar la complejidad de una institucién y la produccién de
significados por parte de multiples actores que se encuentran en situaciones
cambiantes y de intercambio permanente.

Otro factor importante tuvo que ver con la dificultad de encontrar en
el campo de la produccién antropoldgica material que tomara en cuenta la
consideracién de la discapacidad como un tema para abordar desde la teoria
y en un campo empirico.

La mayor parte de la bibliografia que aborda el tema, en el campo de
las ciencias sociales, lo hace desde el punto de vista de las Ciencias de la
Educacion, y suele estar centrado en resolver cuestiones pedagdgicas, dar a
conocer experiencias y proponer cambios en las modalidades de ensehanza.

La pregunta inicial, que apuntaba a indagar las representaciones
sociales acerca de los discapacitados en nuestra sociedad, tomando como
unidad de analisis la escuela con ‘alumnos integrados’, conlleva otra
pregunta pertinente y hasta necesaria: a partir de qué supuestos abre la
escuela sus puertas a todos sus alumnos, cdmo son mirados y reconocidos,
qué practicas se generan dentro de ella, y cdmo los actores resignifican lo
que podria suponerse que en una estructura burocratica tiene un significado

univoco, esto es, cdmo interpretan las normativas y las llevan a cabo.




Después de una primera aproximacién al campo, y de leer materiales
provenientes de diversas disciplinas, los objetivos quedaban planteados de
la siguiente manera:

o Indagar las representaciones sociales acerca de los |
discapacitados a través de las respuestas institucionales de la
escuela comun frente a la incorporacion de un alumno con
‘necesidades educativas especiales’.

o Caracterizar las practicas de la cotidianeidad escolar como
manifestacion de las representaciones sociales y las
categorizaciones que orientan las relaciones entre miembros de
una sociedad.

o Explorar los discursos sociales sobre los discapacitados a través
de las expresiones de quiénes comparten la experiencia de la
integracion desde su lugar de padres, alumnos o docentes.

o Identificar las continuidades y rupturas que supone el trabajo
en equipo interdisciplinario de docentes en atencion a la propuesta
de integracion de un alumno con ‘necesidades educativas
especiales’,

Estos objetivos, a su vez, se incluian dentro de otro mas abarcador:
el analisis del tema-problema inscripto en contextos mas amplios y
considerando los procesos de mayor profundidad histérica. Este objetivo
apuntaba a explorar la nueva definicion acerca del rol del Estado neoliberal
en el area de la educacion de los discapacitados.

Partimos de la hipétesis de que la insercidn de los ‘nifios con
necesidades educativas especiales’ no necesariamente implicaria el
cuestionamiento de la oposicion nosotros-otros al interior de la escuela,
generando interpretaciones ligadas a la diversidad, pero también a la
diferencia y a la discapacidad; a la normalidad y la anormalidad.

Para la escuela comun y sus actores, se plantea un‘ desafio:
convertirse en “la"” escuela, comprometida con el aprendizaje y la
acreditacion de la escolaridad de un alumno con una condicién infrecuente
en la escuela comun: un alumno que no ve.

La experiencia permitiria también enfrentar la idea de homogeneidad
del alumnado que nacid junto con la escuela cara'cterizada por la separacion

en grados, la clasificaciéon en areas de educacion especializadas, y con ella,



las consideraciones acerca de las ventajas de enseflar a un grupo de
iguales, para obtener aprendizajes equivalentes, evaluarlos y certificarlos
mediante la promocién y la acreditacion.

Otra cuestion subyacente a este tema es la consideracion del docente
como un técnico o como un intelectual. La presion ejercida por los
documentos, por oposicion a la interaccién en grupos de trabajo, plantea
una paradoja para un trabajador que estd sujeto a las restricciones de un
sistema burocradtico, pero a la vez, es capaz de tomar decisiones que
afectan a otras personas con quienes trabaja, en especial, los chicos.

La escuela tomada como unidad de analisis nos permite realizar
trabajo de campo con el objeto de preguntarnos tanto por la sociedad de la
que es parte, como por el Estado, de quien depende su continuidad y que la
inscribe en tramas de lucha por la construccién de significado, por tanto,
luchas por el poder. La escuela es también un espacio publico en el que es
posible analizar los tiempos que corren a través de las politicas de Estado*
que se implementan en ella.

Asi se planteaba este tema en el periodo en que en las provincias se
aplicaba desde hacia unos pocos afios el plan de estudios nacido de la Ley
Federal de Educacién. En la Ciudad de Buenos Aires, faltaba poco para que
llegaran los nuevos Pre-disefios curriculares, y esta jurisdiccidén se
enfrentaba al resto del pais en la defensa del viejo esquema de siete afios
de escolaridad primaria y cinco de escuela media.

En cuanto a la organizacion de esta tesis, ha quedado conformada
por cinco capitulos.

El primero refleja las decisiones metodoldgicas y las posibilidades y
restricciones que se derivan de hacer trabajo de campo en una escuela en
el periodo previo a la finalizaciéon de las clases, al tiempo que explica las
relaciones entre construccién del objeto de estudio y supuestos tedricos que
lo atraviesan.

El segundo capitulo rastrea los discursos que diferentes disciplinas
académicas producen alrededor del tema de la discapacidad. Se completa

con representaciones sociales acerca de la ceguera que pudimos identificar

! No entendemos que existan como esferas separadas la ‘sociedad civil’, el ‘estado’ y el ‘mercado’. Nos
referimos tnicamente al recorte metodoldgico y a la separacién que s6lo analiticamente podemos aceptar.



en relatos mitolégicos y en textos literarios, intentando compensar la
carencia de otras fuentes etnograficas.

Ya en el tercer capitulo nos aproximamos a la educacién especial,
desde su historia en nuestro pais hasta la vida cotidiana de quienes hoy son
sus actores.

El cuarto capitulo retoma los registros del trabajo etnografico en la
escuela comun, donde los chicos ciegos ingresan bajo el rétulo de
‘integrados’, analizando los datos elaborados desde algunos conceptos de
las ciencias sociales.

Un ultimo capitulo analiza los documentos producidos por diferentes
gestiones de gobierno, con el objeto de revisar el rol del Estado en la
atencion de los discapacitados. Nos centraremos particularmente en las
politicas educativas, atravesadas en la década de los noventa por ‘reformas’
de corte neoliberal.

Por ultimo, en las conclusiones intentamos sintetizar ciertas
aseveraciones que buscan aproximar al tema de la integracién escolar una
perspectiva critica, y claramente antropoldgica.



Capitulo I: APUNTES METODOLOGICOS

EL INICIO

El origen de este trabajo de campo requiere de una aclaracién previa:
mi llegada involuntaria a contactar con el tema. Las primeras preguntas
acerca de la ‘integracién’ de chicos con necesidades educativas especiales
en escuelas comunes, no surgieron desde un interés téérico, sino desde la
urgencia de replantearme mi trabajo como maestra de séptimo grado, con
una alumna no vidente en una escuela comun. Llegar a un aula como
suplente, a un mes del inicio de las clases, me planted una situacidn inédita
en mi experiencia previa.

Como docente a cargo de grado, las preguntas no tenian una
intencionalidad teérica, pero reconocian un vacio en mi formaciéon como
maestra, en la cual nunca se habia planteado cdmo ensefiar a un grupo
heterogéneo. Partiendo del supuesto de la homogeneidad de los alumnos,
habia aprendido teorias psicolégicas y herramientas didacticas para cada
asignatura, pero nadie habia cuestionado aquel supuesto, dado que los
‘menos iguales’ entre los iguales, estaban destinados a la escuela de
recuperacién; En mis afios de trabajo, habia encarado distintas estrategias
para resolver cuestiones vinculadas con el aprendizaje, y a superar las
dificultades que se presentaban, pero nunca me habia encontrado frente al
desafio de ensefiar a un nifio que no contara con la informacion visual.

Mientras durd esa experiencia, no tenia previsto realizar investigacion
alguna vinculada con el tema, pero fui relaciondndome con personal de
escuelas de educacion especial, quienes me facilitaron algunas respuestas a
estas preguntas iniciales, favoreciendo la creacidon de vinculos con
profesionales de otras disciplinas con quienes buscaria luego otras
orientaciones tedricas.

Un afio después, iniciaba la busqueda tedrica partiendo de materiales
gue estos profesionales me sefialaron como pertinentes para entender el
modo como se concebia y se llevaba a la practica la ‘integracion’ escolar en

otros paises, aunque no siempre acordaran con algunas de dichas



propuestas de implementacion®, Estos textos me servirian como referencia,
abriendo nuevas perspectivas, y me permitirian reconocer contrastes y
matices en los supuestos que guiaban las diferentes propuestas de
integracion. Ademads, me facilitaron el acceso a documentos de la Secretaria
de Educaciéon y a articulos que recopilaban ponencias y experiencias
presentadas en encuentros de especialistas en educacion de no videntes
vinculados con la ‘integracién’.?

Al mismo tiempo, buscaba las propuestas de otras disciplinas, como
la Sociologia y el Psicoanalisis, encontrando que en el campo de la
Antropologia, los aportes tenian relacién con preguntas no especificamente
vinculadas con educacion especial, o bien se trataba de intervenciones
desde la perspectiva de la Antropologia aplicada®.

Esta introduccion intenta revisar con qué bagaje de preguntas y
categorias de orden teérico comencé, un afio después, mi trabajo de
campo. Iniciar a solas la realizacién de un trabajo de campo, implicaba
intentar responder interrogantes referidos a representaciones sociales y
practicas alrededor de las “necesidades educativas especiales”, la

“integracion” y la “discapacidad”.

LOS ACTORES Y SUS PERSPECTIVAS

Para acceder al campo con una mirada lo menos ingenua posible, se
requiere un estado de alerta que proponga leer la cotidianeidad de los
actores desde su propia racionalidad, sin perder de vista una mirada ‘desde
afuera’ provista por las herramientas tedricas para la investigacion

cualitativa, extrafiamiento insoslayable al estudiar la propia sociedad.

% Nicola Cuomo (1998) presenta algunas modalidades de integracién de nifios con caracteristicas de
discapacidad severa o autistas. Para lograr avances en la vinculacién social y el aprendizaje, se
conformaban equipos multidisciplinarios y contaban con asesoramiento de universidades, ademas de
realizarse en escuelas con infraestructura adecuada. He conocido otras experiencias leyendo la revista
“Integracion”, de la asociacion espafiola O.N.C.E..

? Estos materiales son impresos y difundidos por asociaciones vinculadas a los docentes de educacién
especial, tales como el Centro Claudina Thévenet, o la Asociacién Argentina para el Estudio de la

™ Recuperacion del Ciego y del Ambliope (ASAERCA). Otras publicaciones periddicas sobre educacién,
como Ensayos y Experiencias, han dedicado nimeros especiales al tema. Gran parte de la bibliografia
tiene un interés por presentar los modos de afrontar las situaciones que van surgiendo, més que un interés
especialmente tedrico.

* Los articulos publicados relatan intervenciones de antropélogos en preparacién de docentes que
incluiran en su clase a nifios discapacitados, o que orientan la investigacién por parte de los docentes del
contexto social de la escuela en que trabajan, asi como también la investigacién sobre politicas ptblicas y
asistencia a grupos en defensa de los derechos de los discapacitados. Ver, entre otros: Merrill Eisenberg y
Jonathan Green en Practicing Anthropology, publicacion de la Society for Applied Anthropology.



Partimos del supuesto de la imposibilidad de separar el nivel empirico
del nivel tedrico como si se tratase de categorias excluyentes, entendiendo
que soélo desde una posicion tedrica inicial, se genera la pregunta que
impulsa el trabajo de campo. Por oposicidon a las concepciones empiristas
acerca del trabajo de campo, entendemos que no hay preguntas sin
supuestos previos, sin vinculos con una conceptualizacién acerca del mundo
social al que intentamos abordar mediante el trabajo de campo: “El
reconocimiento de que  existen conceptualizaciones implicitas
necesariamente en cualquier descripcién etnografica, mostré que era justo
el trabajo tedérico el que permitia una mayor explicitacion de las
conceptualizaciones usadas y a la vez un mayor acercamiento al mundo
empirico.” (Rockwell, 1989: 2).

Dicho en otras palabras, acordamos con la propuesta de Willis (1984)
que sefiala que el punto de partida de cualquier investigacion cualitativa ha
de ser la “confesidén tedrica”, de modo de generar un estado de alerta o
“autoconciencia” que, durante todo el proceso investigativo, permita
reconocer los deslizamientos de la perspectiva del investigador en la
elaboracion de los datos. Por otra parte, se evita considerar como “objetos”
de estudio a los sujetos con quienes realizamos la investigacion.

Desde este posicionamiento, decidi realizar una primera entrevista
con la familia de un alumno que, en provincia de Buenos Aires, habia
iniciado su ‘integracion’ a partir del jardin de infantes y se encontraba en
segundo afio del Polimodal, intentando escuchar las voces de algunos
protagonistas que, desde la institucidon, resultarian menos accesibles.
Esperaba que este encuentro me permitiera revisar las preguntas y retomar
las lecturas teodricas, confrontandolas con los dichos de estos actores. El
interés por acceder al punto de vista de la madre de un no-vidente, se
vinculaba con las afirmaciones del personal de educaciéon especial, que
insistian acerca de la necesidad de contar con una familia continente y
comprometida con la “integracion” para posibilitar cada instancia de trabajo
de la escuela comun.

Dicha entrevista resultd relevante tanto para la reformulacidon de las
preguntas como en la consideracién del entramado social que acompafia la
doble escolaridad en esta situacion particular que implica dos instituciones

con objetivos diferentes. A partir de esa entrevista pude identificar algunas



de las restricciones que encuentran los no videntes en la vida cotidiana y
que afectan sensiblemente los modos de interaccion que pueden ser
desarrollados en la escuela comun y en los traslados, en el acceso a los
materiales de estudio y en la sociabilidad extra-escolar.

Al mismo tiempo, las estrategias que la familia fue instrumentando en
diferentes etapas del desarrollo de este primer hijo, los criterios con que
fueron elegidas las diferentes escuelas por las que pasd en condicion de
alumno, permiten considerar el papel activo de los adultos en las decisiones
que van tomando y que delimitan el ambito de posibilidades de intercambio
y sociabilidad de ese hijo, a quien dicen dedicar mas tiempo y esfuerzos
que a cualquier otro.

En el caso de esta familia, durante los primeros aﬁqs de vida,
recorrian largas distancias para que su primer bebé recibiera estimulacion
temprana con una profesional muy reconocida. Con este asesoramiento,
decidieron que Martin® a la edad de dos afios y medio podria concurrir a un
jardin comun, sin necesidad de personal especializado, pero con la atencion
de los padres centrada en evitar la sobreproteccion por parte de los
docentes. Posteriormente, ya en sala de tres afios, ingresé a la escuela para
ciegos y disminuidos visuales de Lanus. Fue personal de esta misma escuela
la que los asistié en la sala de cinco afos, para la incorporacién a una
escuela comun elegida por los padres, valorando especialmente la
proximidad que permitiria que Martin se desplazara solo unos afos mas
tarde. Mientras tanto, concurria a la escuela especial en contraturno, en
principio diariamente y mas adelante tres veces por semana.

Todo el relato incluye a los padres, especialmente a la madre, como
auxiliares frecuentes que apoyaban el estudio de su hijo en una escuela
comun: desde la grabacion o lectura de materiales impresos que no cuentan
con transcripcién en Braille, hasta la ensefanza de los caminos habituales
qgue conducen a la escuela. Ayudarlo a trasladarse cuando los horarios no
dejan margen para demoras, acompafiarlo para entrenar torbol® lejos del
barrio, conseguir los Uutiles especificos, todo esto depende del

acompafiamiento que algun familiar pueda brindar.

* Martin es un nombre ficticio que nos permite volcar detalles de la entrevista sin revelar su identidad.
§ Fatbol adaptado para ciegos, con una pelota que suena y marcas en el campo.
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Esta entrevista, de una hora y media de duracion, ha sido grabada y
su desgrabacidén permite recuperar las voces de madre e hijo construyendo

una narrativa que parece pertenecerles a los dos como protagonistas.’

ACCESO AL CAMPO

Solicitar autorizacién para ingresar al campo resultd una ocasién para
reflexionar acerca del mejor modo de presentar mis intenciones y su
fundamentacidon tedrica, enfrentando los supuestos de los actores
institucionales sobre mi “estar ahi”. La institucion que tomaria como unidad
de estudio habia sido elegida entre las pocas escuelas comunes de la ciudad
que incluyen no videntes porque, tratandose del departamento de aplicacién
de un instituto terciario de formacidon docente, suponia que existiria cierta
apertura a las observaciones y que mi presencia afectaria menos el
desenvolvimiento habitual de las clases que lo que sucederia en otras
instituciones mas cerradas al afuera. Ademas, las docentes de educacién
especial me habian comentado el compromiso del personal de la escuela
comun con el programa de la integracién, refiriéndose a la misma como una
experiencia exitosa.

La inst.itucic')n elegida debe ser considerada como un espacio
sumamente complejo en cuanto a las relaciones jerarquicas y a la toma de
decisiones, ya que la Direccidon de la escuela primaria esta sujeta a la
Rectoria del Profesorado. En tal situacién, quien debia tolerarme en su
ambito de responsabilidad, no tenia atribuciones para negar ni aceptar mi
acceso al campo, dado que debia someterse a la decision de alguien que ya
no me veria.

Esta situacion de ambigliedad permiti6 que yo ingresara a una
institucidon pese al disgusto que manifestd la Regente, insistiendo en que su
problema era la superposicion de varios observadores y proyectos
diferentes, que de ningun modo tenia que interpretar a titulo personal.
Sostuve mi interés por realizar el trabajo de campo alli sabiendo que la
mayor parte del tiempo mantendria contacto con las maestras de grado y
sus alumnos, y ya no con las autoridades.

En mi presentacion sostuve dos argumentos, uno explicitamente y el

otro como ultimo elemento a mi favor: el interés tedrico de esta experiencia

7 Algunas notas de campo de esta entrevista se adjuntan en el Anexo.



relativamente novedosa, al menos en este estilo, que implicaba cambios en
la escuela comun, y el respaldo de la Universidad, fundada en un convenio
previo de acceso a instituciones de la Ciudad de Buenos Aires. Me presenté
como estudiante y como docente, afirmando que sabia que las tareas de la
escuela son multiples y muchas veces simultaneas, y que no partia de una
idealizacidn sino de la experiencia de lo cotidiano; manifesté que mi interés
consistia en observar los vinculos de los alumnos en situaciones de aula y
de juego. Ante la pregunta referida a la extensidon temporal de mi trabajo,
no respondi con un plazo, sino que expliqué que tendria que presentarme
hasta lograr cierta familiaridad que evitara que los chicos se sintieran
observados®. En realidad, los chicos demostrarian menos reparos que los
adultos, quienes tuvieron actitudes muy disimiles para aceptarme. Esta
ambigliedad en las respuestas, lejos de tranquilizar a la Regente, creo que
la impacientaba, porque de este modo no podia establecerse un cronograma
detallado como en otros casos (practicantes, relacién con escuelas medias,
observadores de las universidades cercanas).

Sin embargo, la Subregente, quien habia observado mi conversacion
con la Regente y las multiples excusas para indicarme una fecha de inicio,
fue quien me acompafié al aula de primer grado, minimizando los dichos de
la Regente, afirmando “nosotros, los del interior, tenemos menos vueltas,
nos hacemos menos problema por las cosas”. Resignada, la Regente le
habia indicado que me llevara.a conocer a “/as chicas de S.”, en referencia a
la escuela especial desde donde se hacia el soporte pedagdgico y didactico
de la ‘integracion’.

Los docentes con quienes inicié las observaciones manifestaron una
actitud abierta y espontdnea, tanto los maestros de escuela comun como
aquellos de educacion especial. En una segunda etapa, en la observacién y
entrevista a otros docentes, cuando percibia cierto malestar en mi
presencia, se generaba en mi una sensacion de intrusién que me hacia
dudar de mi eleccion de la unidad de analisis. Sin embargo, estos

momentos se alternaban con la frecuente colaboracion espontdnea de

En esta expresién se pone de manifiesto mi supuesto naturalizado, préximo a la idea positivista acerca
de la separacion entre el investigador y el campo, lo que resulta dificilmente sostenible desde el
paradigma interpretativo. Mi participacién se haria evidente al comenzar la redaccién de los registros.

10



profesores especiales y maestros de otros grados y areas, que aportaban
con sus comentarios y anécdotas a mi curiosidad permanente.

Desde el inicio de las observaciones intenté registrar las
caracteristicas del trabajo escolar de una alumna con ‘necesidades
educativas especiales’, los juegos e interacciéon espontdnea en los recreos y
en el aula, y, especialmente, los significados locales que construian y de los
que se apropiaban los docentes como protagonistas de esta experiencia. Mi
interés se enfocaba en la figura de los adultos a partir de suponer que
desde su lugar de poder tomarian muchas de las decisiones que podian
facilitar u obstaculizar la participacion de un alumno ‘integrado’ en sus
aulas. Pronto descubri que podia dedicar la mayor parte de mis registros a
los juegos e intercambios espontdneos que habitualmente tienen lugar en el
aula y en el recreo. Puedo dar una primera explicacién indicando que el
docente arma el cuadro de situacidon, como si convocara a participar dentro
de un escenario con limites y pautas de interacciéon que imponen algunas
restricciones a los actores. Sin embargo, los actores infantiles negocian sus
formas de participacion y utilizan estrategias diversas que cuestionan el
poder de quien se relaciona con ellos desde su lugar de adulto y
responsable, de autoridad.

EL TRABAJO DE CAMPO: LAS TECNICAS®

Ingresar al campo implica ponerse en contacto con un universo dé

significado que los actores negocian y comparten parcialmente, con .

relaciones de poder al interior de este recorte (la institucion, en este caso) y
conflictos velados y manifiestos en esas negociaciones, donde intentaremos
reconocer la diversidad mientras indagamos acerca de las multiples
racionalidades que sustentan.

Entrar al campo implica ser nosotros mismos instrumentos de
indagacion, con nuestros supuestos previos y nuestras teorias y preguntas a
cuestas, lo que seguramente orientara la mirada. Ademas de las

posibilidades abiertas por el medio, como investigadores intentaremos

® Aclaré con anterioridad que antes de iniciar el trabajo de campo, realicé dos entrevistas breves con
personal de educacién especial y una con la familia de un no-vidente integrado en escuela comtn. Estas
tuvieron un caracter orientador en cuanto a bibliografia y a la enunciacién de una pregunta-problema a
investigar.
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construir datos a partir de aquellas técnicas que suponemos resultaran mas
productivas en cada instancia, y de este modo iremos tomando decisiones
metodoldgicas y decisiones alrededor de nuestra insercién en el campo. “Lo
que de hecho se hace en el campo depende del objeto que se construye;
depende de la interaccion que se busca con la realidad; depende, en parte,
de lo que ponen los otros sujetos con quienes se interactua” (Rockwell,
op.cit.: 7).

En la primera etapa del trabajo de campo intenté dedicar mi mayor
esfuerzo a la observacion, limitando los tiempos de presencia en el campo
de acuerdo a lo que consideraba que podria reconstruir en registros con el
mayor detalle posible. Este era, al mismo tiempo, el momento de las
presentaciones con docentes de educacién especial y maestros de grado, en
el aula, el patio y la sala de maestros. Esto me generaba cierta
preocupacion, deseando no representar para los actores un factor que
interfiriera con sus objetivos de trabajo, o por lo menos, no generar
incomodidad desde mi lugar de observadora. .

Las primeras observaciones tuvieron lugar en el aula de primer
grado, cuya maestra accedié sonriente a la solicitud de ingresar al aula
durante la presentacion por la Subregente. Al llegar al aula, los alumnos
estaban en clase de Educacién Artesanal y Técnica, a cargo de una docente
de algo mas de cincuenta afios, quien insistia en darles pautas acerca de la
letra cursiva y del comportamiento en clase. Observé el final de esta clase
referida a los servidores publicos, y Iuego.pude ver la intervencion conjunta
de la maestra de grado y la docente de educacion especial (denominada
maestra integradora) en las actividades de ensefanza al grupo.

Con una frecuencia de una a dos visitas semanales, continué
observando otras clases especiales, incluyendo una clase de Educacion
Fisica, muy sorprendente para mi en cuanto a las posibilidades de juego y
desplazamiento que podia desarrollar una chiquita que no ve entre un grupo
de videntes, ademas de observar recreos y actividades en las aulas de
primero y sexto grados.

Durante los recreos y en algunas horas especiales, fui con las
maestras de grado a la sala de maestros. Alli, en algunos casos, pude
conversar con profesores especiales y docentes que en afios anteriores

habian tenido a cargo el grupo de alumnos en el que se incluia una de las
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nenas ‘integradas’. Estas breves conversaciones me alertaron sobre algunas
estrategias y pequefias adaptaciones que habian realizado en la escuela
para responder a un grupo que incluia a un no-vidente. Podriamos citar a
modo de ejemplos, la utilizacion de una pelota mdas grande y con un
cascabel en su interior —~que permite localizarla sin necesidad de verla- en
las clases de educacion fisica. De modo similar, la profesora de educacion
fisica procuraba seleccionar diferentes variantes de la “mancha”, donde el
tacto da las sefiales para la detencion y para la reiniciaciéon del movimiento.
En las clases dentro del aula, el recurso al dictado de un compafiero de
aquello que se copiaba en el pizarron, asi como la descripcién oral de los
materiales concretos en observacion, reemplazaban a la visidn en el acceso
a la informacion, evitando generar una mayor dependencia del alumno
ciego respecto del maestro.

Posteriormente, dejé el aula de primero para observar el aula de
sexto grado, donde habia mds docentes a cargo de diferentes areas de
estudio, y donde la alumna ‘integrada’ parecia requerir mucho menos de la
asistencia de los docentes que en grados inferiores.

En mis visitas pude realizar una entrevista grabada a la maestra a
cargo de primer grado. Para la entrevista grabada habiamos acordado
utilizar una hora especial. Inesperadamente, la escuela carecia de agua ese
dia, por lo que hubo un solo alumno de primer grado que quedo en la
escuela a cargo de esta maestra, y participé como observador de casi toda
nuestra charla. Esto quizas haya limitado el tipo de preguntas y respuestas
que podian plantearse, pero extendié el tiempo que hubiera sido posible
destinar a conversar en una escuela, con el movimiento habitual de un dia
de clases. No obstante, si bien la palabra de la docente era importante,
debia ser puesta en perspectiva con otros dichos incidentales y con las
practicas cotidianas del aula y de las actividades fuera del aula. Este
alumno, observador involuntario, era considerado por la maestra como otro
chico ‘a integrar’, ya que al iniciarse las clases casi no hablaba castellano
por ser miembro de una familia ucraniana, recién llegada al pais.

En otra ocasion, pude conversar aproximadamente veinte minutos
con la maestra integradora (personal de la escuela especial), en una sala de

jardin sin alumnos en este turno, donde corregian cuadernos dos maestras
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de primer ciclo, con la incomodidad que implica sentarse y apoyar los
materiales sobre el mobiliario destinado a chicos de cinco afos.

Dos entrevistas breves tuvieron lugar en la sala de maestros,
consultando a las docentes a cargo de sexto grado. Estas entrevistas no
fueron grabadas, pero de su reconstruccion surgen algunos dichos que
pueden ser cruzados y contrastados con las observaciones y las anteriores
entrevistas.

LA ELABORACION DE REGISTROS: CONSTRUIR UN TEXTO Y REPENSAR LA TEORIA

En el inicio del presente trabajo, la busqueda de las representaciones
y las practicas alrededor de la integraciéon de chicos ciegos, se formulaba
desde el concepto de representaciones sociales (Jodelet: 1986), intentando
‘cruzar las dimensiones individual (aun psicolégica), y social en un
escenario de contactos mixtos (Goffman: 1994), contraponiendo los dichos
con las préacticas en busca de los significados asignados socialmente a la
“diferencia” en lo relativo a discapacidad.

Sin embargo, al elaborar los registros acerca del trabajo de campo,
tomaba prioridad la descripcién, en apariencia despojada de la dimensidn
tedrica. Pero, la descripcidon no puede entenderse como un reflejo de la
realidad, o una pintura de una situacién congelada, sino como la
construccién, bajo la forma de coherencia textual, de una particular mirada
sobre un espacio social recortado por obra de la pregunta inicial. La
descripcidon conlleva un primer nivel de andlisis, que sélo mediante la
explicitacion de los supuestos teoricos, puede proponerse como vdlida para
construir datos acerca de la unidad de andlisis. Esta descripcion, por otra
parte, esta centrada en la “fijacion” de los significados socialmente
asignados a la cotidianeidad por los actores. Esto permitird recuperar mas
- adelante, los significados, intenciones y reglas del juego para reconstruir el
punto de vista de los mismos actores (Velasco et al.: 1999)

En esos registros he intentado reflejar con la mayor claridad los
diversos estados de animo por los que pude haber pasado, de modo de
permitir a quien los leyera, incluida yo misma en momentos posteriores,
establecer algunos criterios que permitieran una lectura critica de los
mismos. No intento sugerir que pueda ser absolutamente asumida mi

mirada al punto de permitir a otros “estar ahi”. Sin embargo, poder
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identificar los momentos de confusion, cansancio, incomodidad, diversion,
sorpresa, vuelve mas facil la revision de estos escritos y su puesta en
perspectiva. Esta intencionalidad de incluirme en los registros es coherente
con el propédsito de producir un documento que pueda ser accesible a otros
lectores, intentando “...asegurar la ‘objetivacion’ por escrito, lo mas amplia
posible, de la experiencia de campo del etndégrafo como sujeto, de tal forma
que ésta pueda someterse después repetidas veces, a la reflexion y al
analisis.” (Rockwell, op. cit.: 17). El propio involucramiento en la
investigacién, implica la toma de decisiones, la selecciéon entre opciones que
no soélo tienen que ver con lo metodoldgico en sentido estricto, sino que la
presencia en el lugar conlleva aun el nivel de lo inconsciente, y factores

emocionales que guian las decisiones.

CONTEXTO DEL TRABAJO DE CAMPO: CIRCUNSTANCIAS Y RESTRICCIONES

Inicié el trabajo de campo en momentos en que comenzaba el ultimo
bimestre del ciclo lectivo, cuando ya no habia practicantes del profesorado
en las aulas de primaria. No obstante, para los docentes era el momento de
cierre de las actividades y de evaluaciéon de los logros, -junto con I[a
preparacion de despedidas, niumeros para presentar en los actos de fin de
ano y época de preparacion de informes. A estas actividades habituales en
cualquier institucion, se sumaban las evaluaciones estandarizadas
impuestas por el Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacion en algunos
grados de la escuela. Ademas, algunos representantes de escuelas medias
de la zona visitaban a los alumnos de grados superiores, invitandolos a
conocer otras instituciones donde poder continuar los estudios. Durante
.algunos dias, varios estudiantes de universidades privadas realizaron
observaciones, interesados en indagar acerca de la implementacién de la
“integracion escolar”.

La organizacién de la tarea escolar se basa en la administracién de
horarios fijos y en la alternancia de docentes al frente de los grupos aulicos,
promoviendo una concepcion fragmentaria del tiempo y una rigida
separacion entre los tiempos de juego y “trabajo escolar”. La “falta de
tiempo” para alcanzar los objetivos propuestbs es una sensacién frecuente,
exacerbada en el cierre del ano. Al aproximarse el fin del ciclo lectivo, se

intensifica la sensacion de encontrarse entre multiples demandas, pero al
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mismo tiempo se abren espacios y momentos de mayor distensidn,
intercambios informales, juegos sin objetivos didacticos dentro de las horas
de clase, mayor flexibilidad horaria, y prolongacién de los ratos dedicados al
descanso y al intercambio. Se organizan fiestas de despedida en los grados
superiores, se ensaya con alumnos de diversos grados o secciones, o se
observa ensayar a alumnos de otros de grados la preparacidn del acto final.
En cierto sentido, se expanden los momentos con significados
predominantemente ladicos, quizds como contracara de la preparacion de la
documentacion burocratica ligada a la acreditacion que ocurre al mismo
tiempo.*°

Entre las restricciones y condiciones particulares de este trabajo de
campo, cabe aclarar que en la escuela conviven y se vinculan una pequefia
cantidad de adultos con grupos de nifios, y que se plantea un problema
especial en cuanto a la elaboracion de registros: lo que esta autorizado en
la institucion y aparece como algo aceptable es la observacion centrada en
la figura del docente y la formulacién de entrevistas a los adultos
solamente. Por mi parte, habia decidido registrar lo que los chicos hacian y
decian con alguna intervencion minima de mi parte para preguntar o
repreguntar, ubicando al docente en cierto lugar de protagonismo en tanto
investido de poder por la instituciéon. Ademas, resultaba mucho mas facil,
desde mi punto de vista, indagar los significados asignados a la integracién
por parte de los adultos que consultar a un chico acerca de su experiencia.
Entendia que la observacién de lo cotidiano me permitiria acceder a los
significados asignados desde los chicos sin necesidad de encuadrar las
preguntas y respuestas en una entrevista. Intentar entrevistar a los chicos
dentro de la institucién implicaria dificultades para continuar con la
investigacion; por esto la voz de estos protagonistas de la ‘integracion’, no
tiene la centralidad que yo hubiera deseado.

A los fines de esta investigacion, la escuela abrid un espacio a una
mirada de alguien de ‘afuera’, lo que implicaba algunas dificultades. La
institucién debia asumir ciertas formalidades, mientras sus protagonistas

enfrentaban el ingreso de un nuevo actor sin un rol conocido desde antes.

'% Entendemos por “acreditacion” la dimension burocratica que certifica la aprobacion del curso anual y
permite al alumno ‘pasar de grado’. La obtencién de un certificado de terminacién de un ciclo educativo
es uno de los instrumentos socialmente utilizados en la legitimacion de la desigualdad.
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Esta presencia despertaria diversas expectativas; algunas expresiones
pondrian de manifiesto el deseo de alguna colaboracion posible; otras

permitirian demostrar una suerte de malestar frente a un extrafo.

CONSTRUCCION DEL OBJETO DE ESTUDIO

La pregunta referida a las representaciones y practicas en torno a la
integracion de discapacitados en el ambito de la escuela suponia una
dificultad inicial: la insercidon de caracter predominantemente individual de
algun discapacitado en una escuela caracterizada por la organizacion
alrededor de clases supuestamente homogéneas. Frente a una pregunta
tedrica que intenta rastrear significados y practicas sociales, la visibilidad
del discapacitado como sujeto individual en un grupo de pares considerados
iguales, dificulta la elaboraciéon de datos mds abarcadores que la simple
descripcion del ambito local.

Este obstaculo del inicio en la etapa de andlisis sélo pudo ser
superado a partir de la intencion de situar en contextos mas amplios lo
observado. La consideracion de cuales son los vinculos entre escuela y
estado neoliberal, el papel de las familias, la relacién entre lo publico y lo
privado (categorias que no asumimos como dadas) y la reformulacion del
papel de la educacidon en estos tiempos nos vuelven a ubicar en la
interrelacion entre el trabajo de campo y los conceptos de orden teodrico.

Analizar los registros de campo implica interpretar esa realidad
compleja y diversa, estableciendo como ejes algunas relaciones que
ordenaran esa suerte de marafia de datos puntuales, locales e inmediatos.
El trabajo de conceptualizacién, a partir de opciones de orden teodrico,
permitird recortar el objeto de estudio y fundamentar la eleccién de los ejes
desde los cuales se puede establecer cierta logica.
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Capitulo II: DISCURSOS ACERCA DE LA DISCAPACIDAD

INTRODUCCION

Los temas vinculados con la discapacidad y la participacion en
sociedad de quienes padecen alguna de sus formas, han sido objeto de
multiples interpretaciones enmarcadas por las representaciones sociales que
cada cultura propone alrededor de la diferencia. Si cada cultura se
caracteriza por una definicidon etnocéntrica del hombre y de la sociedad, los
discapacitados constituyen un desafio a dicha definicién, cuestionando la
igualdad bioldogica o ‘esencial’ supuesta al interior del nosotros; pueden
aparecer como evidencia de la alteridad dentro del circulo de los iguales.

En diferentes momentos histéricos, los discapacitados han sido
eliminados, endiosados, temidos o aceptados como una maldicién. En los
ultimos siglos, han sido objeto del discurso médico, que da continuidad a la
consideracion de no-sujetos a estos hombres y mujeres que se apartan de
la norma. 'Si en la antigliedad griega los nifios discapacitados eran lanzados
desde las alturas del monte Taigeto, en nuestra civilizacion suelen ser
igualmente arrojados a un vacio de significancia desde las alturas de la
Ciencia.” (Jerusalinsky, 1988: 53).

Dado que formamos parte de una sociedad compleja, hemos dejado
en manos de especialistas el cuidado de los discapacitados, y el sistema
educativo los ha ubicado en una organizacion institucional especificamente
destinada a cada dificultad, donde se consideraba que podrian tener
aprendizajes mas productivos. Esta seleccion, que ha reforzado la
representacion de la diferencia como peligrosa, o al menos como molesta,
estd siendo en cierto sentido modificada al proponer a videntes y ciegos
compartir el espacio de las aulas en escuelas comunes, aun con
modalidades de ensefianza algo diferentes.

En este apartado resefiaremos las representaciones que
histéricamente se han sustentado acerca de la discapacidad, asi como

algunos de los discursos del presente.
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PERSPECTIVA SOCIOLOGICA

0 LOS DISCURSOS SOBRE DISCAPACIDAD EN SUS CONTEXTOS SOCIO-
HISTORICOS

o LA REVOLUCION FRANCESA Y EL DISCURSO DE LA IGUALDAD FORMAL

Desde la perspectiva socioldgica, Daniel Feierstein (1995) ubica en
tiempos de La Revolucion Francesa el origen del discurso sobre la igualdad
de los seres humanos. Sostiene que, en este discurso, la igualdad refiere a
una concepcién general (filoséfica), en tanto igualacion juridico-formal de
derecho, pero no en el plano econémico-social.

El paradigma de ordenamiento social sobre la razén y la ley, paralelo
al fortalecimiento de las relaciones mercantiles como paradigma de las
nuevas relaciones sociales, da lugar a la interaccion en el mercado en
condiciones convenientes para ciertas y determinadas fracciones sociales.

Como consecuencia, para los sectores no incluidos en estas
condiciones de la transaccion mercantil, surgia una nueva marginacion de
orden econdmico-social: la competencia en la cual, quienes se encontraban
con discapacidades, perdian la disputa.

“Una doble consecuencia se derivd de las transformaciones
revolucionarias del siglo XVIII: al reconocimiento juridico de su condicién
humana vinieron irremediablemente ligadas las condiciones para su
marginaciéon econdémica, como dos patas inseparables de un mismo aparato
conceptual.”

En este nuevo contexto resultaron relegados quienes sdélo podian
vender en el mercado su propio cuerpo, su capacidad de trabajo; y entre
ellos, mds marginados aun, quienes tuvieran problemas para vender su
propio cuerpo (campesinos no habituados a la jornada laboral fabril, los
ciegos, los lisiados, los discapacitados mentales, dementes, etc.). Y entre
_éstos, se distinguié entre quienes podian ‘normalizarse’, es decir, adecuar
su cuerpo a las nuevas necesidades sociales y aquellos otros que ni siquiera

podian aspirar a esta Ultima alternativa.
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o DISCURSOS DEL S XIX: BIOLOGICISMO Y DARWINISMO SOCIAL

La difusién de las teorias de la evolucién de Darwin, asociada a la
expansion imperialista y a las necesidades de justificar las guerras de
conquista colonial, hicieron aparecer sobre fines del siglo XIX un nuevo
discurso basado en la ‘desigualdad de razas’. Las ciencias sociales
apuntaban a demostrar la superioridad fisica y basicamente intelectual de
determinados tipos genéticos sobre otros, argumento con el cual intentaban
justificar su conquista y sometimiento.

El citado autor agrega: “... si las teorias pre-racionalistas relegaban a
estos sectores (dis-capacitados) a una marginacion juridico-formal, si las
teorias racionalistas de la igualdad las relegaban a una marginacién
econdmico-social en la competencia por comprar alimentos en el mercado,
estas nuevas teorias de la desigualdad construyeron una marginacion
directamente bioldgica, que los ubicaba como los ‘menos aptos’ en la lucha
por la supervivencia por lo tanto, primeras victimas de esta guerra.” (op.
cit.: 2).

o LAS TEORIAS DE LA NORMALIZACION

Los discursos precedentes, tanto el que sustentaba la igualdad de los
hombres como aquél que afirmaba la desigualdad de razas, derivaron en el
siglo XX en resultado similar: la sociedad de la “normalizacidén”. Foucault
(1993) analiza dos dimensiones: la normalizacién disciplinaria, en la
construccién de un cuerpo productivo, y la normalizacién estadl’sticé,
construccién de un cuerpo sano, con una media de vida, de fuerzas, de
higiene, que permita su existencia como cuerpo productivo.

Estas propuestas de normalizacién tendian a una sociedad
homogénea, que aboliera la diferencia o la estigmatizara como ‘patologia’,
que insertara en todos el ritmo fabril. El discurso de la igualdad humana
sugiere normalizar por la negacion, transformacidn o asimilacién de lo
diverso, mientras que el discurso de desigualdad de razas normaliza por su
exterminio en nombre de la evolucion. Lo no-normal, no-normalizable pasé
a ser patoldgico.

A partir de este punto, la “otredad”, la “diferencia” pasa a constituirse
en caracteristica negativa, en aquello que debe ser eliminado. Las

“capacidades diferentes” se transforman en “dis-capacidades”. Aquel que es
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“capaz de trabajar en otras condiciones” pasa a ser un sujeto “incapaz de
trabajar”. El discurso de la desigualdad plantea su exterminio como garantia
de salud para el conjunto de la humanidad, y el discurso de la igualdad, al
negar su condicidn de discapacitados y tratarlos como “iguales”, al intentar
su “normalizacion”, los obliga a competir en situacion desventajosa,
competencia desde la cual se justifican la no insercién laboral, y, por ende,

la marginacion social y econémica.

o POSTURAS RELATIVISTAS

Daniel Feierstein plantea que frente a la teoria normalizadora, desde
la Antropologia comenzé a proponerse otra postura que planteaba el
relativismo de las nociones de ‘“normalidad”, ‘“superioridad”,
"homogeneizacion”. Extremando la argumentacion a favor de |la
heterogeneidad, planted a la “diferencia”, a la “"otredad” como un concepto
positivo.

Desde la postura tedrica del autor, las teorias del relativismo tampoco
pueden dar cuenta de la diferencia, cuando de discapacidad se trata: “En
su glorificacién de la otredad... tampoco permite observar las consecuencias
materiales y concretas de su padecimiento... El discurso relativista permite
al discapacitado asumir su identidad como tal (lo cual no es poco), pero en
este rescate de su ser, de su autoestima, le hace olvidar que esa identidad
que debe asumir con orgullo, es sin embargo, una identidad en funcién de
algo que falta o falla y no sélo de algo distinto.” (op. cit.: 3)

Entre sus conclusiones, sostiene que el discapacitado, definido por
carecer o tener disminuida alguna capacidad, debera ser tenido en cuenta
desde su diferencia para tener garantizada efectivamente la igualdad de
derechos, proponiendo la proteccion, la no-normalizacidon. Finalmente,
analizando las condiciones impuestas por los sistemas de produccion,
sugiere que “Seria un buen ejercicio cuestionar la racionalidad de un
sistema productivo que margina, desde su propia concepcién, a quienes se

encuentran fisica, mental o socialmente dis-capacitados.” (op. cit.: 4).
0 LA DISCAPACIDAD COMO ESTIGMA
Erving Goffman (1995) analiza la situacion de los discapacitados en

términos de la categorizaciéon que cada sociedad hace de los sujetos y los
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atributos entendidos como corrientes y naturales para cada categoria.
Nuestras expectativas acerca de la categoria a la que pertenece una
persona a la cual nos enfrentamos, sugiere una serie de normas respecto de
como relacionarnos en un intercambio social rutinario.

Algunos atributos de ciertas personas se vuelven incongruentes con
el estereotipo que sustentamos para la categoria de personas a la que
corresponde, y de ese modo la persona aparece para nosotros como
incompleta o desacreditada. Goffman afirma que “Un atributo de esa
naturaleza es un estigma, en especial cuando él produce en los demas, a
modo de efecto, un descrédito amplio.” (1995: 12)

“El término estigma sera utilizado, pues, para hacer referencia a un
atributo profundamente desacreditador; pero lo que en realidad se necesita
es un lenguaje de relaciones, no de atributos” (op. cit., 13). El portador del
estigma no es considerado totalmente humano, y se le atribuyen una serie
de imperfecciones, junto con algun atributo deseable, aunque no deseado
por el interesado. Puede ser que lo asocie a alguna capacidad de indole
sobrenatural, como un ‘sexto sentido’.

Nuestro modo de actuar frente al estigmatizado es diferente al que
adoptamos frente a otros de la misma categoria social en la cual podriamos
considerarlo incluido. Por caso, Goffman sefiala que vacilamos en tocar a los
ciegos, o bien les gritamos como si no pudieran escucharnos, o los
ayudamos a incorporarse como si fueran invalidos, habiendo interpretado la
deficiencia como incapacidad total. En relacidon con el estereotipo, existen
supuestos acerca de la existencia de canales especiales de informacion con
que contarian los ciegos, canales inaccesibles para los demas.

El individuo estigmatizado puede sostener creencias sobre su

identidad que lo ubican como una ‘persona normal’!

, merecedora de
oportunidades justas como cualquier otro individuo. Sin embargo, es posible
que perciba que, a pesar de las declaraciones de los otros, estos no lo
aceptan realmente, ni estan dispuestos a establecer un contacto con él en
‘igualdad de condiciones’. En tanto miembro de la sociedad mas amplia,
puede mantenerse alerta frente a lo que los demas consideran como su

defecto, abriendo la posibilidad a sentir vergilienza por su atributo

" Goffman utiliza en este caso la calificacion de “normal” para aludir a las personas cuyas caracteristicas
concuerdan con los atributos que se consideran habituales para la categoria social correspondiente.
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estigmatizador, entendiéndose como distante de lo que en realidad deberia
ser.

Puede ocurrir que el individuo estigmatizado intente corregir su
condicién en forma indirecta, tratando de destacarse en areas de actividad

que se consideran inaccesibles para quien posea su discapacidad.

o CONTACTOS MIXTOS

Goffman denomina ‘contactos mixtos’ a aquellos momentos en que
estigmatizados y ‘normales’ se hallan en una misma situacién social,
existiendo una presencia fisica inmediata entre ambos. Observa que con
frecuencia ‘normales’ y estigmatizados pueden prever dichos contactos y
evitarlos en tanto sea posible. Desde su perspectiva, las consecuencias que
asume el estigmatizado son mucho mayores, ya que debe realizar un
esfuerzo de adaptacion, ademas de enfrentar la incertidumbre acerca de en
qué categoria sera ubicado, y la posibilidad de ser definido en funcién de su
estigma, aunque no se lo mencione abiertamente. “De este modo, aparece
en el estigmatizado la sensacion de no saber qué es lo que los demas
piensan “realmente” de él. Ademas, es probable que durante los contactos
mixtos el individuo estigmatizado se sienta “en exhibicion”, debiendo llevar
entonces su autoconciencia y su control sobre la impresion que produce
hasta extremos y dreas de conducta que supone que los demds no
alcanzan.” (op. cit: 25-26).

Puede sentir que acontecimientos cotidianos, sus logros menos
importantes, son considerados como signos de extraordinarias aptitudes, al
mismo tiempo que un incidente de menor importancia, un pequefo desliz,
puede ser interpretado como expresion de su calidad de individuo diferente.

Frente a estas posibilidades se abren algunas formas diferentes de
participar en contactos mixtos: desde el retraimiento defensivo hasta la
agresividad, aun como momentos sucesivos en un Unico encuentro. Cabria
pensar que para los individuos estigmatizados, las situaciones sociales
mixtas produciran ansiedad respecto de la interaccion, tanto como permite
sospechar que son situaciones que generan malestar para los ‘normales’.
“Sentiremos que el individuo estigmatizado es demasiado agresivo o
demasiado timido, y, en cualquiera de los dos casos, demasiado propenso a

leer en nuestras acciones significados que no intentdbamos darles. Por
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nuestra parte, podemos sentir que si manifestamos un interés sensible y
directo por su condicidn, nos estamos extralimitando, y que, sin embargo, si
olvidamos verdaderamente su defecto podemos llegar a tener con él
exigencias imposibles o despreciar, sin pensarlo, a sus compaferos de
sufrimiento. Sentimos que el individuo estigmatizado percibe cada fuente
potencial de malestar originada en la interaccién, que sabe que también
nosotros lo percibimos e incluso que sabemos que él lo sabe. Ya estan
dadas, pues, las condiciones para el eterno retorno de la consideracion
mutua...” (op. cit.: 30).

En la situacién social de intercambio puede ocurrir que nos
enfrentemos al individuo estigmatizado como si fuera una ‘no-persona’.
Durante la interaccion, al intensificar o acotar la conciencia acerca de la
desventaja, se evidencian los sintomas de la incomodidad y de la falta de
soltura. Dado que la persona estigmatizada tiene mas oportunidades que
nosotros de enfrentarse con estas situaciones, es probable que las maneje
con mayor pericia.

o ELIGUALY EL SABIO

Cuando existe discrepancia entre la identidad virtual y real del
individuo, y ésta es conocida, esta discrepancia dafa la identidad social del
individuo. Sin embargo, existe gente dispuesta a compartir su punto de
vista, y a compartir con él el sentimiento de que es humano y
esencialmente ‘normal’.

Un primer grupo de personas benévolas estd formado por quienes
comparten su estigma, ofreciendo un circulo donde refugiarse en blsqueda
de apoyo o del placer de sentirse aceptado como igual a cualquier persona
‘normal’. Entre iguales, puede organizar su vida alrededor de su desventaja,
pero debe resignarse a vivir en un mundo incompleto. Entre ellos, suelen
elegirse representantes que ofician como oradores ante el afuera de la
comunidad de iguales, a veces para convencer al publico de aplicar un
rétulo social mas flexible para la categoria en cuestion.

Otro grupo de quienes la persona estigmatizada puede esperar
ayuda, es el grupo de los ‘sabios’. Estos son ‘personas normales' que estan

informadas acerca de la vida de los estigmatizados, y gozan de cierto grado
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de aceptacion e incluso de pertenencia al clan. Ante estos ‘sabios’ las
personas estigmatizadas no necesitan ejercer autocontrol ni avergonzarse.
Entre estas personas sabias se cuentan los que mediante sus
actividades satisfacen las necesidades de quienes tienen un estigma
particular. Otro grupo esta formado por quienes se relacionan a través de la
estructura social (familiares, amigos), y frente a la sociedad mas amplia,
suelen estar obligados a compartir el descrédito de la persona estigmatizada
con quien los une una relaciéon. Esta tendencia del estigma a difundirse
desde el individuo estigmatizado hacia sus relaciones mas cercanas, explica

por qué esas relaciones tienden a evitarse o perduran poco.

o LA CARRERA MORAL

Afirma Goffman que quienes tienen un estigma particular tienden a
pasar por similares experiencias de aprendizaje relativas a su condicién, las
gue modifican su concepcién del yo; a esto denomina carrera moral.

En la primera fase de la carrera moral, la persona estigmatizada
aprende a incorporar el punto de vista de los normales, adquiriendo las
creencias relativas a la identidad propias de la sociedad mayor y una idea
general del significado de poseer un estigma particular.

En otra fase aprende que posee un estigma particular y las
consecuencias de poseerlo. En la articulacion de estas dos fases, se sientan
las bases 'del desarrollo posterior, y se ofrecen medios para distinguir entre
las carreras morales accesibles a los estigmatizados.

Quienes poseen un estigma innato y son socializados dentro de esta
situacion, aprenden los estdndares ante los cuales fracasan. Existen
diversas situaciones vinculadas con la capacidad de una familia y de una
comunidad local de constituirse en capsula protectora para el miembro
estigmatizado. Un nifio con un estigma congénito puede ser de este modo
protegido mediante un control de la informacién, evitandole conocer
definiciones que lo disminuyan. Este nifio se ve a si mismo como un ser
humano corriente, con una identidad normal en funcién de edad y sexo.
Para el individuo protegido, el momento critico llega cuando el circulo
familiar ya no puede seguir protegiéndolo. Muchas veces el ingreso a la
escuela se presenta como una ocasion para el aprendizaje del estigma, lo

que da lugar a una experiencia moral. Cuanto mayor sea la desventaja, mas

25



probable resulta que el nifo sea enviado a una escuela especial,
enfrentandose a los conceptos que el publico tiene sobre él, acotando el
universo social accesible. Pero, si este enfrentamiento a las concepciones
sobre su estigma no ocurriera en la infancia, seguramente la bldsqueda de
trabajo o la eleccién de una pareja, lo enfrentaran a esta ‘verdad’.

En cuanto a las formas de participacion y las creencias, las relaciones
del individuo estigmatizado con l|la comunidad informal y con las
organizaciones formales en las que se incluye por su estigma sefialan
cambios en la carrera moral. Para algunos, estas comunidades agregan un
nuevo ‘nosotros’; para otros, resulta la dnica comunidad a la que deben
lealtad, que le indica que debe enorgullecerse de su enfermedad sin buscar
mejoria. De acuerdo a estas formas de aproximacion, el individuo
estigmatizado puede explicarse algunas de las creencias y practicas que
sostiene en relacion con sus iguales y con los considerados normales. Es
frecuente que el individuo estigmatizado sostenga las mismas creencias
sobre su identidad que el ‘nosotros’ le ofrece. Aunque pueda percibirse a si
mismo como una ‘persona normal’, al mismo tiempo percibe que los otros
no lo aceptan realmente, a pesar de lo que digan, ni estan dispuestos a
sostener un contacto en “igualdad de condiciones”.

Goffman cita la reflexion que generd en una mujer que, después de
perder la vista, realizaba su primera visita a un lugar especializado en esta
problemética, la irénicamente llamada Casa de la Luz:

“Mis preguntas relativas a un perro lazarillo fueron cortésmente
dejadas de lado. Otro trabajador, que no era ciego, se encargd de
mostrarme el lugar. Visitamos la biblioteca Braille, las aulas, los
salones del club donde se reunian los miembros ciegos de los grupos
de musica y teatro; la sala de recreaciéon donde durante las fiestas los
ciegos bailaban con las ciegas; el restaurante donde todos se reunian
para comer; las canchas de bolos donde jugaban juntos; el inmenso
taller donde ganaban un sueldo para mantenerse, haciendo trapos de
piso y escobas, tejiendo alfombras y esterillando sillas. A medida que
pasabamos de una habitacion a otra podia oir el ruido de los pies que
se arrastraban, las voces acalladas, el golpeteo de los bastones. Aqui

estaba el mundo seguro y segregado de los que no veian: un mundo
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completamente diferente -me afirmaba la asistente social- del que yo
acababa de dejar...

Esperaban que yo integrara este mundo. Que abandonara mi
profesidon y me ganara la vida haciendo trapos de piso. La Casa de la
Luz se iba a sentir muy feliz de ensefiarme a hacer ese trabajo. Estaba
destinada a pasar el resto de mi vida haciendo trapos de piso con otros
ciegos, comiendo con otros ciegos y bailando con otros ciegos. A
medida que esta imagen crecia en mi mente, el miedo me producia
nauseas. Jamas me habia encontrado con una segregacion tan
destructiva.” (Keitlen, 1962: 37-38. En: Goffman, 1995: 51-52).

El individuo estigmatizado, puede sentir verglienza, y en muchos
casos, intentara corregir directamente lo que considera el origen de su
deficiencia. Para el caso especifico de los ciegos, la aproximacion de la
cibernética a la medicina abre una remota promesa de reemplazo del ojo
por una camara, para lo cual aceptan someterse a tratamientos que
mantienen el espacio fisico que dé lugar a un posible futuro implante, y con
él, una insercion social por fuera del estigma.

Otro intento por corregir el estigma opera por via indirecta,
desarrollando habilidades en areas de desempefio que se consideraban
extrafas a su condicion.

Por ultimo, sefiala Goffman, que el estigma puede proporcionar al
individuo “beneficios secundarios”, explicando los limites de la situaciéon en

que se encuentre, recurriendo al defecto fisico.

EL PSICOANALISIS: TEORIA E INTERVENCION

El enfoque que aqui presentaremos resulta de la exposicion de la
fundamentacién tedrica con que guia su intervencion frente a la
discapacidad un equipo interdisciplinario con una trayectoria de mas de
veinte afios en paises latinoamericanos, a partir de la iniciativa de la Dra.
Lydia F. de Coriat junto a colegas de Brasil y Uruguay. Partiendo de la
neurologia, tomaron la perspectiva del psicoanalisis “para responder a la
dinamica del deseo” de quienes consultan, pero sin negar los aportes de la
neurologia y la pedagogia para sus intervenciones. El psicoanalisis permiti

abrir un lugar para el sujeto donde se le cerraba el espacio desde el saber
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de los especialistas, tendiente a proponer practicas mecanicas y rutinarias.
Desde esta perspectiva, la terapia del lenguaje, por ejemplo, no considera
al lenguaje como una funcién psicoldégica, sino como una estructura que
captura al sujeto y lo situa en relacion a la cultura.

Al analizar el desarrollo, parten del supuesto de que el individuo nace
como un “deficiente instintivo”, sin recursos bioldgicos suficientes para
definir con qué ni como satisfacer sus necesidades. Por ello, “El papel del
semej“ante no es puramente imaginario como en el caso de las otras
especies animales, sino significante. Inclusive el Imaginario, en el ser
humano, depende de Otro, porque de acuerdo a lo que el Otro desee, lo que
psicolégicamente se llegue a constituir como imago del objeto faltante sera
esencialmente diferente. Ocurre que frente a un Real que lo arroja a un
malestar de lugar vacio de objeto, la Unica posibilidad que al bebé se le
ofrece es desear lo que el Otro desea en él. Otro que, entonces, no opera
una imagen sobre él, sino un discurso.” (Jerusalinsky et al., 1988: 28).

Distancidandose de las posturas que suponen que la interaccién entre
el nifio y el medio explican su desarrollo, a partir de acciones concretas,
entienden que el cuerpo del bebé humano no opera por un simple
automatismo bioldgico, sino que se organiza por las marcas simbdlicas que
lo afectan. Lo que en realidad marca el ritmo de desarrollo es el deseo del
Otro, que opera sobre el nifio a través de su discurso. Lo madurativo se
mantiene como limite, pero no como causa. El bebé es tomado en una red
significante que estructuralmente lo contiene acabado. Las ‘soluciones’ que
los padres y las diferentes culturas les ofrecen a sus nifios para hacer frente
a su pequefiez y a su relativa incapacidad, son extremadamente diversas y
en ello reside la singularidad de la estructuracion subjetiva.

Desde esta fundamentacion teodrica, se critican los actos terapéuticos
o educativos que niegan al sujeto, o que lo incluyen como un “sujeto

III

universal” desde el método. Opuestos a la consideracion de que el nifio
desarrolla una ldgica “natural”, proponen pensar que, si algo se desarrolla
en el conocimiento, es a partir de la resistencia a la l6gica imperativa del
Otro.

A expensas de lo bioldgico, es siempre la cultura la que engendra el
sentido. No serdn las habilidades corporales las que determinen la

constitucidn del sujeto, y los discapacitados deben ser interpelados en tanto
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" sujetos de deseo. La estructuracion psiquica no depende tanto del cuerpo
como de la simbolizacién que en él se opere. Cuando los padres se
enfrentan al cuerpo del nifio que dificulta esta simbolizacion, pueden buscar
en el hijo aquello que les permita el reencuentro, o distanciarse
bruscamente. Uno de los modos mas frecuentes de imponer distancia,
consiste en refugiarse en el discurso técnico, desde donde también son
negados en tanto sujetos. “En efecto, el destino de un deficiente, desde que
fue engendrado en el seno de una cultura (la que sea), no es equivalente al
de un animal en nada. La marca simbdlica los afecta, sea para matarlos (los
griegos en el Taigeto), sea para endiosarlos (los egipcios), para
considerarlos una maldicion (la Iglesia Catdlica en la Edad Media), para
tacharlos de encarnacion del demonio (Lutero), de representantes de una
‘raza inferior’ que invaden el mundo (Crookhank en su libro Los mongoles
entre nosotros, 1924, que inspir6 todas las teorias nazis al respecto) o sea
para reeducarlos (en la actualidad).” (op. cit.: 56)

Para el terapeuta psicoanalitico, la asistencia debera enfrentar
momentos en los que cuestiones que parecian superadas, retornan desde el
fantasma social, cada vez que padres e hijo dan un paso hacia la
integracién del nifio a la comunidad: cuando ocurren las primeras salidas a
lugares frecuentados por otros chicos, donde se materializa el rechazo
social; en la primera salida hacia otra institucion fuera de la familia, donde
se perciben las diferencias con otros nifios; en la escolarizacidon, cuando se
plasman las diferencias con otros compafieros; en la pubertad, con el
surgimiento. real de la cuestiéon sexual; en la juventud, momento de la
integracion social y laboral, porque se constata la restriccion del lugar social
para ellos. _

La educacion especial ocupa un lugar intermedio entre lo educativo y
lo terapéutico. Aquellas propuestas educativas que apuntan a un orden
practico y se basan en la utilidad social dejan de lado los aspectos
simbdlicos y subjetivos, que carecen de utilidad, pero se constituyen como
via para la creatividad y el descubrimiento. “Entendemos desde esta
perspectiva, que no se debe abandonar bajo ninguna circunstancia, ni bajo
el pretexto de método alguno, la posicion de interpelar al sujeto durante el
proceso educativo, y paralelamente a la ensefianza misma. Interpelarlo, sin

imponerle otra condicion que la de que se manifieste en la medida en que
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ello sea posible. Sabemos que sostener esto no es facil, porque implica
confrontarnos en cada instante con la posibilidad de un fracaso.” (op.
cit.:93).

La sociedad exige a los sujetos un funcionamiento armoénico que
opera como fuente para su reconocimiento. “Esta alienacion, en el sentido
propio del término, es la que se le exige a un deficiente para ser reconocido
socialmente. ... la sociedad industrial engendra esta exigencia: funcionar de
acuerdo para ser social. Y si el sujeto quiere gozar de esa condicion del ser,
la de ser social, queda obligado a alienarse en la eficacia de una funcion.”
(op. cit.: 92-93). Los proyectos educativos centrados en lo util y lo

concreto, pueden implicar un borramiento de la condiciéon humana.

EL CIEGO EN LA TEORIA DE VIGOTSKY

Lev Vigotsky (1896-1934), psicélogo que fundd una corriente opuesta
al subjetivismo a partir del materialismo dialéctico e historico, se ha referido
a su producciéon tedrica como una “teoria de los procesos psicoldgicos
superiores”. Parte del sustento empirico de dicha teoria surge del trabajo
con “niftos con defectos”, tanto en su condicidn de maestro en escuela
comun, como en el Departamento de "“Defectologia” y en el Instituto
Experimental de Psicologia de Moscu. Los trabajos realizados entre 1824 vy
1828 son especialmente importantes en este sentido, y dan cuenta del
origen de algunos de sus conceptos centrales. '

Desde su perspectiva teérica, la primacia de la dimensién social?
sobre el modelo biologico cobra importancia a fin de explicar las
consecuencias del aislamiento que sufren los nifios “con defectos”. En
1924, en un escrito denominado “La psicologia y la pedagogia del deficiente
infantil”, afirmaba: “Cualquier defecto, ya sea la ceguera, la sordera o la
deficiencia mental innata (...) influyen, sobre todo, en las relaciones con las
personas. Incluso en la familia, el nifo ciego o el sordo es, ante todo, un
nifo peculiar y se le brinda un trato exclusivo, inhabitual, distinto al que se

le da a los otros, y esto no sélo ocurre en las familias en que este nifio es

12 La aseveracion formulada por Vigotsky acerca de la formacién de los procesos psiquicos superiores del
hombre sostiene que cualquier funcién superior propiamente humana, existe primeramente en la forma
externa, interpsiquica, y sélo después, en el proceso particular de interiorizacidn, se vuelve individual,
intrapsiquica.
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una carga pesada y un castigo, sino también cuando es rodeado de un amor
duplicado o una atencion sobre protectora que lo separa de los demas. Esto
lo evidencian las confesiones reflexivas de los propios ciegos y sordos, como
la observacion cotidiana, muy simple, de la vida de los nifios con defectos y
los datos del analisis cientifico y psicologico” (Vigotsky, 1924-1989: p. 53.
En Braslavsky, 1999). En este sentido, Vigotsky se lamenta del tratamiento
estrictamente bioldgico, que trata a la ceguera como un problema orgdnico
y médico, cuando en realidad deberia ser tratado “como un problema
social”. De igual modo, sefiala que el ojo y el oido, a diferencia de los
animales, son para el hombre “érganos sociales”; si desaparecen la funcion
de la vision o de la audiciéon, se ven afectadas funciones sociales. No
obstante, existe la posibilidad de compensar las funciones sociales de dichos
organos, ya que “el ciego puede leer con la mano” mediante el sistema
Braille y el sordo puede “oir con los ojos” por medio de la lectura de labios.

Para Vigotsky resulta de fundamental importancia la posibilidad que
el ciego tiene de valerse de la experiencia ajena como instrumento para ver.
La presencia de otro puede actuar a modo de instrumentos que “amplian
inmensamente su experiencia y lo entrelazan estrechamente en el tejido
general del mundo” (op. cit.: 63). Afirma que la incorporacién de otra
persona es un “saludable salto” para salir de la “pedagogia individualista”
en la educacién del nifio ciego. En este caso, se anticipa a la enunciacién del
concepto de Zona de Desarrollo Proximo, que vincula al individuo que
aprende con su medio social y cultural.

Otra caracteristica distintiva del aprendizaje en el caso de los ciegos,
surge de su posibilidad de interpretar signos escritos en sistema Braille: “Lo
importante es que el ciego puede leer y lee de un modo exactamente igual
a como lo hacemos nosotros”... “"Es importante el significado y no el signo.
Cambiaremos el signo y mantendremos el significado” (id.: 63)

Desde sus estudios en el campo de la “Defectologia” criticéd el
tratamiento de la ceguera y la sordera desde un paradigma biologicista: “en
resumen, la cuestiéon, tanto en el aspecto psicolégico como en el
pedagdgico, se ha planteado generalmente desde el punto de vista

estrictamente fisico, médico... como si se tratara de un perro ciego o de un

" La Zona de Desarrollo Proximo alude a aquello que el aprendiz puede lograr con ayuda de un experto,
anticipando lo que podra hacer solo en el futuro.
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chacal sordo” (id.: 54). Para trabajar sobre otras premisas, afirma: “...la
pedagogia terapéutica o medicinal se encuentra reiteradamente objetada en
todos los escritos que estd considerando. Toda la cuestion reside en que el
educador tiene que ver, no tanto con estos hechos bioldgicos como con sus
consecuencias sociales” (p. 43).

De este modo, entendia que tarea de la Defectologia consistia en
buscar los fundamentos filoséficos que permitieran el “transito de una
pedagogia terapéutica o enmendativa a una pedagogia creadoramente
positiva”(p. 50). En 1929 propuso concebir a la educacidon de los nifios con
defectos como un capitulo de la pedagogia general, sometiéndola a iguales
principios, abriendo “la brecha en el muro existente entre la teoria de la
educacion del nifio normal y anormal” (p.57). En tal sentido, afirma Berta
Braslavsky que puede ser considerado un precursor del paradigma
pedagdgico que fue expresamente aceptado por la Declaracion de
Salamanca en 1994, en la que se propone expresamente incluir a todos los
nifios en las escuelas comunes.'

Vigotsky también se detiene a considerar la condiciéon de normalidad
de los nifios con defectos, ya que el limite entre “normalidad” y
“anormalidad” ha sido un problema recurrente en las discusiones
pedagdgicas. Desde su perspectiva, si bien el defecto en si mismo se aparta
de “la norma”, no por ello provoca otra cosa que variantes individuales, que
no tienen por qué afectar la personalidad total. No considera que quien
padece un defecto pueda ser considerado “anormal” siempre que pueda
vivir en condiciones sociales que favorezcan normalmente el desarrollo de
su personalidad.

Por otra parte, en “El nifio ciego” (Vigotsky, sin firma,1989) sintetiza
los puntos de vista dominantes en diferentes épocas acerca de la psicologia
del ciego. Afirma que una idea comun atraviesa tres etapas que luego
analizara por separado. Esta es que la ceguera no sélo “es la falta de la
vista (el defecto de un érgano en particular) sino que ademas provoca gran
reorganizacion de todas las fuerzas del organismo y la personalidad”
(Vigotsky, sin firma: 74).

' «_las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escuelas ordinarias, que
deberan integrarlas en una pedagogia centrada en el nifio, capaz de satisfacer esas necesidades...”
Declaracién de Salamanca, Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales, 1994.
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Esta idea predomindé en una primera etapa, que corresponde a la
Antigtiiedad, la Edad Media y una parte de la Historia moderna. En ella se
asociaba la ceguera a una enorme infelicidad, acompafiada de un miedo
supersticioso, origen de un respeto y trato del ciego como de un indefenso y
abandonado. Se suponia que el defecto daba origen al desarrollo de fuerzas
misticas superiores, a una visidén espiritual que sustituiria el sentido de la
vista. En Grecia se afirmaba que el don filoséfico se intensificaba con la
ceguera (se dice que Democrito se cegd para dedicarse a la filosofia); el
Talmud refiere a las personas ciegas como “personas con abundancia de
luz”; el cristianismo incluia a los ciegos entre los ultimos de aqui, destinados
a ser los primeros en el mas alla.

Otra etapa que Vigotsky distingue es la época de la Ilustracidn,
respecto de la cual asegura que abrié una nueva era en la comprensién de
la ceguera porque en ella se habria dado el pasaje de la mistica a la ciencia,
reemplazando el prejuicio por la experiencia y el estudio. En este periodo se
inicié la educacion, incorporando a los ciegos a la vida social. El predominio
de la concepcién bioldgica dio lugar a grandes avances: “Un punto del
sistema Braille ha hecho mas por los ciegos que miles de filantropos; la
posibilidad de leer y escribir ha resultado mas importante que ‘el sexto
sentido’ y la agudeza del tacto y el oido.”

Por ultimo, recupera una teoria que le es contemporanea: la
“psicologia social de la personalidad” formulada por Adler. Segun esta
perspectiva tedrica, las dificultades causadas en la vida social por la falta de
vision, son las que avivan el conflicto y las tendencias a la super
compensacion, destinadas a formar una personalidad capaz de conquistar
un lugar en la vida social. |

No se afirma en este caso que se agudizan el oido y el tactd, sino que
la personalidad toda tiende, no a sustituir la vista, sino a vencer y super
compensar el conflicto social y la inestabilidad psicolégica como resultado
del defecto fisico. “Si la lucha concluye con la victoria para el organismo,
entonces no sélo vence las dificultades originadas por el organismo sino que
se eleva en su propio desarrollo a un nivel superior, creando del defecto una
capacidad; de la debilidad la fuerza; de la minusvalia la super valia.”

Vigotsky agrega que lo mas caracteristico de la personalidad del ciego

consiste en la contradiccidon entre su incapacidad relativa en el aspecto
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espacial y la posibilidad de mantener, mediante el lenguaje, una relacién
total y completamente adecuada con los videntes, lo que le permite
alcanzar la mutua comprension. En sintesis, la fuerza fundamental de la
compensacion de la ceguera para aproximarse a la experiencia social de los
videntes, es el lenguaje, ya que “la palabra vence a la ceguera”. Sin
embargo, acepta la existencia de dos posibles resultados para esta
tendencia: el éxito y el fracaso, el dltimo de los cuales desemboca en
sentimientos de debilidad, conducta asocial, neurosis, posiciones
defensivas. En este caso, el fracaso de la compensacion origina un problema
mas social que psicoldgico, problema que afecta a cualquier nifio sano que
no alcanzara todo lo posible con su estructura psicofisioldgica.

A esta posicién teoérica, corresponden propuestas de trabajo cientifico,
que apuntarian a cumplir tres tareas: profilaxis social, educacién social y
trabajo social. “La idea de la profilaxis de la ceguera debe ser inculcada a
enormes masas populares. Es necesario liquidar la educacion aislada,
invalida de los ciegos y borrar los limites entre la escuela especial y la
normal: la educacién del ciego debe ser organizada como la educacion del
nifio apto para el desarrollo normal, de pleno valor en el aspecto social y
eliminar la palabra y el concepto de ‘deficiente’ en su aplicacion al ciego. Y,
por ultimo, la ciencia moderna debe dar al ciego el derecho al trabajo social
no en su forma humillante, filantrépica, de invalidos, (como se ha cultivado
hasta el momento) sino en las formas que corresponden a la verdadera
esencia del trabajo, uUnicamente capaz de crear para la personalidad la
posicidn social necesaria.”

Esta mirada sobre la educacion no dista mucho de la propuesta de
aplicar programas de ‘integracion’ en escuelas comunes; sin embargo, va
mucho mas alla cuando reconoce el lugar primordial de la insercién en el
trabajo para lograr una verdadera participacidon en sociedad, como fuente
de valoracién y posicién social.

LOS CIEGOS EN LA MITOLOGIA
Tomamos a la mitologia como una fuente para rastrear el origen de
algunas de las representaciones sobre la ceguera que aun perduran en

nuestra sociedad, intentando contrastar con otras concepciones  no
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occidentales sobre los ciegos. Analizaremos en primer lugar a la figura de
Tiresias, proveniente de la mitologia griega.!®

Tiresias, hijo de Everes y de la ninfa Chariclo, era un profeta ciego, el
mas famoso adivino de la Grecia antigua.

Una de las explicaciones acerca del origen de su ceguera y de su
talento profético, narra que Tiresias, caminando por un bosque, se encontrd
con dos enormes serpientes copulando, y al pegarles con un bastén, fue
transformado en una mujer. Siete afios mas tarde, al pasar por el mismo
sitio, se enfrenté a la misma escena, y repitiendo el golpe de su bastdn,
recuperd su condicion masculina.

Tiempo después, Hera y Zeus discutian sobre el placer que hombres y
mujeres hallaban en el sexo. Segun Zeus, era la mujer quien mas gozaba,
mientras que Hera afirmaba lo contrario. Para dirimir la cuestidn,
consultaron a Tiresias, quien habia experimentado las vivencias de ambos
sexos. Tiresias coincidid con Zeus. En su enojo, Hera decidié cegar a
Tiresias. Entonces, al no poder deshacer el acto de otro dios, Zeus dio a
Tiresias el don de la profecia como compensacion.

Otra version sefala que Tiresias habia visto a Atenea desnuda, y ella
cubrié con sus manos los ojos de aquél, provocando su ceguera. Cuando
Chariclo, madre de Tiresias solicitd a Atenea que restituyera la vista a su
hijo, la diosa, no pudiendo revertir su accién, compensé la ceguera con el
don de la profecia.

A partir de su condicion de profeta ciego, existen varias historias
sobre las profecias de Tiresias: la muerte de Narciso; la responsabilidad de
Edipo en la muerte de su verdadero padre. Después de muerto, su sombra
habria aportado invalorables profecias al héroe Odiseo (Ulises).

4 Tiresias es uno de personajes de importancia en la obra de Sdéfocles,
Edipo Rey (en Mullahy, P. 1953). Aparece alli como el encargado de revelar
el nombre del causante de la peste que asolé a Tebas a partir del asesinato
de Layo. Por sus dotes de adivino, al entrar a escena se lo menciona como
“...hombre en quien es ingénita la verdad...un anciano ciego ... suscita
veneracion con su presencia” (op. cit.: 332). Consultado para identificar al

asesino, intenta negarse afirmando que el saber es funesto cuando no

' HUNTER, James, En: www.pantheon.org .
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proporciona ningun provecho al sabio, y que no quiere descubrir el
infortunio de Edipo.

Con el fin de obligarlo a hablar, Edipo afirma que Tiresias puede
haber sido el instigador del crimen y autor del homicidio, aunque por ser
ciego, no lo hubiera perpetrado por propia mano. Cuando por fin el profeta
revela el incesto y el parricidio, Edipo responde que Tiresias estd ciego de
ojos, oidos y entendimiento, y que no puede danar a nadie que vea la luz,
acusandolo de haber urdido tal trama para derrocarlo.

Tiresias responde ofendido que no es esclavo del rey, sino de Apolo,
diciendo: “Y voy a hablar, porque me has injuriado llamandome ciego. Tu
tienes buena vista y no ves el abismo de males en que estds sumido, ni
conoces el palacio en que habitas, ni los seres con quienes vives (...) la
maldicion de tu padre y de tu madre, que en su horrible acometida te acosa
ya por todas partes, te arrojara de esta tierra, donde si ahora ves luz, luego
no veras mas que tinieblas...”(id.: 336) Predice de este modo el castigo que
se infligird a si mismo Edipo, al lastimar sus ojos después de confirmar que
lo escuchado es cierto.

Antes de retirarse, el anciano agrega: “Me voy, pero diciendo antes
aquello por lo que fui llamado, sin temor a tu mirada; que no tienes poder
para quitarme la vida.” (id.: 338). Luego de revelar el parricidio, le anuncia
un futuro desventurado: “Privado de la vista y caido de la opulencia en la
pobreza, con un bastdn que le indique el camino se expatriara hacia extrafia
tierra. El mismo se reconocerad a su vez hermano y padre de sus propios
hijos, hijo y marido de la mujer que lo parid, y comarido y asesino de su
padre.” (ibid..: 338).

En la figura de Tiresias la ausencia del sentido de la vista queda
indisolublemente ligada a la posibilidad de ‘ver’ lo que ningun otro ve, a la
facultad de la adivinacion. Predecir el futuro, o sefialar las causas de los
males, entendidos éstos como castigos de los dioses, era un talento
sumamente valorado en el mundo antiguo. Asi lo demuestran el silencio y el
respeto que reciben la entrada de Tiresias a escena en esta obra.

Este anciano no necesita buscar las respuestas en el cuerpo de los
animales, o en el vuelo de las aves, tal como sucede con otros hombres que

comparten esta capacidad profética. Su poder se destaca por conocer lo que
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otros ignoran, aunque esta certeza no le produce felicidad sino angustia y
tristeza.

Sin embargo, Tiresias se manifiesta injuriado por la apelacion que
Edipo hace denominandolo ‘ciego’. En tal sentido, la confianza en el poder
de profecia no parece compensar con la valoracion social el perjuicio
provocado por la ausencia de la vista. La constante necesidad de asistencia
de un lazarillo o del baston, aun para el mas minimo desplazamiento, es un
signo que permite reconocer a Tiresias. Estos mismos signos de la
dependencia son a la vez es el merecido castigo que él mismo anuncia para
Edipo. |

Tiresias enfrenta a Edipo y' afirma que no le teme a su mirada,
aunque sea el hombre mds poderoso de Tebas en ese momento. Lo ponen a
salvo tanto la veneracién que el pueblo siente por él como la proteccién de
los dioses, quienes le otorgaron el don de la profecia como compensacion.
Este respeto combinado con temor no estd ausente en el tipo de relaciones
que nuestra sociedad concibe alrededor de las figuras de los ciegos.
Faltarles al respeto o faltar a la compasion puede conllevar formas de
sancién que van desde la suposicion de un castigo divino hasta la sensacidn
de culpa que se produce luego de negarse a colaborar.

LA CEGUERA EN LA LITERATURA

0 SABATO Y SU “INFORME SOBRE CIEGOS"

Otra mirada posible sobre las concepciones y prejuicios acerca del
“universo” de los ciegos, ha sido elaborada por el escritor Ernesto Sabato,
en su “Informe sobre ciegos” (2000 [1961]). En esta obra, una de las
cuatro que integran “Sobre héroes y tumbas”, el protagonista, Fernando
Vidal Olmos, se percibe a si mismo, en principio, perseguidor, y finalmente
también perseguido (o convocado a esa persecucidon) por la que él
denomina “Secta de los ciegos”. En pos de su meta, el analisis objetivo, el
protagonista aclara que se valdra de palabras y conceptos relativos, dado
que las valoraciones y conceptualizaciones humanas sélo con reservas

podrian aplicarse a estos “entes inconmensurables con nosotros” (p. 48).
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Esta Secta Sagrada de los Ciegos posibilitaria, segun él io expresa, el
gobierno del Principe de las Tinieblas. La secta tendria a su servicio a
hombres y mujeres normales que serfan engafiados por la organizacion,
pero que obrarian, al mismo tiempo, movidos por el temor a los castigos,
tanto fisicos como metafisicos (p. 31).

Fernando sugiere que la sociedad los denomina “no videntes”, en
parte por sensibleria popular, pero también debido a “...ese temor que
conduce a muchas sectas religiosas a no nombrar nunca la Divinidad en
forma directa” (p. 40).

Los ciegos, segun su descripcion, poseen caracteristicas fisicas
distintivas, ya que constituirian una “raza”, o, mejor aun, una particular
“condicién zooldgica” (p. 68). El protagonista espera registrar la aparicién
de estas caracteristicas, durante el proceso de transformacion que debia
sufrir un vidente, después de perder la vista en un accidente. Esta
metamorfosis (cuyo corolario seria seguramente el ingreso a la Secta de los
Ciegos), seria comprobable a partir de la aparicion de determinados rasgos:
la piel comenzaria a segregar “...ese casi imperceptible sudor frio, que es
uno de los atributos que revelan su parentesco con los sapos, y, en general,
con los saurios y animales semejantes.” (p. 108).

Aunque no pueden ver mediante sus 0jos, sin embargo, observan
“con toda su cara”, o bien, estan dotados de “otros ojos, ojos colocados
detrds de su frente, ojos invisibles pero crecientemente implacables y
astutos” (p. 109). El protagonista presume que son estos “0jos” los que en
realidad logran escrutario “hasta el fondo”.

Mas adelante, al enfrentarse a una ciega que lo vigila en su
cautiverio, expresara que se siente “petrificado por la mirada pavorosa y
gélida de aquella medusa”(p. 147). Afirmara luego que del cuerpo de esta
sacerdotisa’®, capaz de ejercitar sus artes magicas sobre él, habrd visto
irradiar un fluido capaz de despertar su lujuria. Dird que de su cuerpo
emana una fluorescencia que bafaria el cuarto, partiendo “de la punta de
sus dedos, de sus cabellos electrizados, de sus pestafias, de sus pezones
anhelosos como brujulas de carne”. (p. 227)

Por otra parte, existen otras caracteristicas de dicha “raza”, aunque

ya no de orden fisico: Son ellos sumamente desconfiados, a pesar de gozar
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la posesion de un sexto sentido. Entre sus sentimientos prevalece un
“rencor helado que caracteriza a los miembros de la casta” (p. 108). Estos
seres de "manos acuosas” acostumbran a vivir en cuevas o lugares oscuros.

No obstante, lo mas significativo tiene relacidon con la conformacién
de una sociedad secreta, un universo de “indole secreta y atroz” (p. 65),
una secta de la cual ningln ciego logra sustraerse.

Transformaciones sutiles pero evidentes, sobrevienen a quienes no
han sido ciegos desde su nacimiento, y son éstos considerados
“advenedizos” dentro de la Secta. Son, ademads, destinatarios de un
profundo rencor, debido, quizds, a un cierto orgullo de casta, es decir,
originado por “el resentimiento contra los que intentan, y en cierto modo
logran, acceder a ella” (p. 47). Esto es semejante, segun el protagonista, al
resentimiento que sienten las clases altas por quien arribé a ellas
procedente de otro origen social. El odio que los ciegos sienten por los
advenedizos seria aun mayor que el que sienten por los videntes, tal vez
porque han sido sorprendidos en sus secretos por quienes habian sido sus
victimas hasta el dia anterior (p. 48).

Con el tiempo, los advenedizos adquieren las caracteristicas de la
raza, en parte compelidos por el desprecio que sienten por ellos en su
medio social; pero, al tiempo que se ponen en contacto con la Secta
descubren asombrados, “las ideas y los sentimientos de estos seres que
habian imaginado el colmo del desamparo” (p. 48).

Ese secreto mundo de la Secta, tiene algunas manifestaciones
visibles, tal como la Biblioteca de los Ciegos o los coros. A estos puntos de
encuentro puede acudir, por propia voluntad, quien haya perdido la vista.
Pero si no quisiera hacerlo, de igual modo la Secta estaria al tanto gracias a
su inmenso poder y a un “enmaraifado sistema de informaciones y de
espionaje, que, como una formidable telarafia invisible envuelve al mundo”
(p. 73).

Por otra parte, un ciego se vuelve “visible” para el mundo desde el
momento en que necesita trabajar para mantenerse. Para la década del ‘60
(presumiblemente, de acuerdo al afio de la primera edicidén, aunque quizas

antes), senala el protagonista, un ciego “Tiene que salir a la calle y realizar

16 “Aquella hierofantida tenfa la facultad de desatar o convocar fuerzas demoniacas” (op. cit.: 147)
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algunas de esas actividades que les estan reservadas: vender peines y
baratijas, retratos de Gardel y Leguisamo, las famosas ballenitas...”(p. 72).

Olmos, el protagonista, supone que una vez detectado el nuevo ciego
habra de pasar por una ceremonia de iniciacidn, y que sera presentado ante
alguno de los ciegos de cierta importancia, inserto en los vinculos
jerarquicos propios de la sociedad secreta. El objetivo de esta instancia
consistiria en permitir a los jerarcas conocer las condiciones y posibilidades
del recién llegado, para que, como a un nuevo ‘agente’, le sea asignada una
tarea. Podra encargarsele alguna venta, o que pida limosna en el subte,
pero puede también encomendarsele que realice tareas de vigilancia en
algun centro de poder (pongamos por caso la menciér_\ acerca de un ciego
alto con aspecto de sefior inglés, quien venderia lapices en la puerta del
Centro Naval, segun se refiere en la pagina 121).

Asegurara el protagonista que, si bien puede afirmarse que todos los
ciegos comparten los atributos minimos que corresponden a la raza,
persisten muchas diferencias individuales, no todos son “igualmente sutiles
y perspicaces. Hay ciegos que sélo sirven para el trabajo de choque: hay
entre ellos el equivalente de los estibadores o de los gendarmes y hay los
Kierkegaards o los Prousts.” (p. 221)

Los miembros de la Secta utilizan un simbolo, el bastén blanco,
equivalente a un uniforme que los vuelve identificables. Ese simbolo
permitirda a Fernando Vidal Olmos mimetizarse para cumplir con una etapa
de su investigacién sobre la secta.

Asi como el bastén connota un cierto grado de imposibilidad, la secta
ocultarfa su poderio mediante la utilizacién de procedimientos humildes, |
hasta se diria, con pobreza de recursos. Esta forma de presentacion se
podria explicar en funcién de la convocatoria que implica la debilidad, “en
medio de una sociedad atroz y egoista, pero propensa al sentimentalismo.”
(p. 126). |

Capaces de cometer actos de crueldad planeados durante afios,
serian habiles para ocultar toda huella de su participacion, logrando que
fueran tomados por meras casualidades, fatalidad o accidente.

A partir de la perspectiva de un personaje, quien parece ir perdiendo
la cordura progresivamente durante el relato, podemos retomar una mirada

nada ingenua acerca de los ciegos. Algunas de las caracteristicas que Vidal
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Olmos describe a propdsito de los mismos, sugieren representaciones!’
vigentes en nuestra sociedad.

Una de las narrativas recurrentes describe a los ciegos como
“resentidos”, comprendidos bajo una categoria social naturalizada. Por otra
parte, es frecuente la suposicién de que “poseen un sexto sentido”, una
forma de compensar el déficit causado por carencia del sentido de la vista.
Este sexto sentido, mas que de orden sensorial, lo que equivaldria a una
estimulacion de los otros sentidos, suele percibirse como una condicién
supra-corporal, incluso metafisica.!® Estos hombres sin mirada, no obstante,
observan, no con sus 0jos, sino con toda su cara, no pierden detalle de lo
que sucede a su alrededor. En tal sentido, puede reconocerse la sensacion
de incomodidad que suele relatarse, por enfrentarse a alguien que sin ver,
sin embargo escruta a su interlocutor.

El supuesto de la explotacion de la sensibleria popular y del temor a
un castigo sobrehumano permitiria explicar la colaboracion que hombres y
mujeres “normales” prestan a estos seres que, por diferentes, se agrupan
€n sus propios espacios sociales, tales como la Biblioteca para ciegos, o los
coros. Destinatarios de una sensacién de lastima, se sirven de ella para
obtener lo que esperan de los demas. Esto incluye la obtenciéon de dinero
por medio de la limosna, o de la venta callejera. Su aparente debilidad no
tendria otro fin que alimentar la representacion que les permitiria
sostenerse en un sistema donde la venta de la fuerza de trabajo es la Unica
via propuesta para acceder a la reproduccidn en sentido estricto?®,

Seres de condicidon especial, no los cuenta entre los destinatarios
aceptables del deseo sexual; sélo por accidon de una suerte de embrujo o
hechizo, justifica ‘el protagonista el encuentro brutal con la ciega. La

sexualidad de los discapacitados sigue siendo un tema tabu en nuestra

'” Siguiendo a D. Jodelet, (1986) entendemos que “El concepto de representacion social designa una
forma de conocimiento especifico, el saber de sentido comtn (...) En sentido més amplio, designa una
forma de pensamiento social. La caracterizacién social de los contenidos o de los procesos de
representacion ha de referirse a las condiciones y a los contextos en los que surgen las representaciones, a
las comunicaciones mediante las que circulan y a las funciones a las que sirven dentro de la interaccién
con el mundo y los demas.” En Moscovici, 1986: 475.

'® Hemos descripto elementos de la mitologia griega que tienen relacién con esta concepcion.

' Paul Willis denomina reproduccion a la “reproduccion bioldgica y generacional de las personas
diferenciadas por el género en el seno de la familia” con la intencién de distinguirla de la reproduccion
social, que refiere a “la sucesion de las relaciones entre las clases sociales (y no de las clases mismas) en
la medida en que esas relaciones son necesarias para la continuidad del modo de produccion capitalista”.
(1993: 432).
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sociedad. La provision de farmacos para deprimir a quienes no se considera
capaces de decidir sobre sus actos, es frecuente entre los enfermos
mentales. |

Esta sintesis elaborada por Sabato descubre algunos de los
significados asignados socialmente al otro, en este caso el ciego, que pone
en cuestién los modos de relacidon y de intercambio que son habituales en
nuestra sociedad. A la dnica condicién que puede unificar a ese diverso
grupo de los ciegos, la falta de mirada frente a un nosotros conformado por
los ‘normales’, replica haciéndoles corresponder ciertas caracteristicas que
los constituyen como una nueva categoria social: los ciegos son poderosos,
aunque en el secreto; en apariencia desvalidos, son en verdad
aprovechadores y resentidos. No son dignos de apetencia sexual, pero la
generan con potestades inexplicables y dominan a quienes se ven obligados

a servirlos por temor o falsa compasion.

0 SARAMAGO Y EL “"ENSAYO SOBRE LA CEGUERA"

La obra de José Saramago nos abre a una mirada en la cual se ponen
a prueba muchos de los significados que por la cultura compartida hemos
naturalizado. La metafora de una epidemia, de la llamada “ceguera blanca”,
pone en suspenso la vida cotidiana de los protagonistas.

Interpretados como una amenaza publica, como fuente de un
contagio imposible de detener, los nuevos ciegos y sus seres cercanos, son
progresivamente confinados por decision del Gobierno, que se ve en el
deber de proteger a los ciudadanos, considerando el aislamiento como un
acto de civismo y de “solidaridad para con el resto de la comunidad
nacional” (p. 55). Esta propuesta del gobierno cuenta con el apoyo de
quienes esperan quedar a salvo, por obra de la fortuna o de la previsién..

Entre las paredes del antiguo manicomio que les ha sido destinado,
los ‘valores’ que asumian como parte de los acuerdos sociales vy
convenciones éticas resultarian dificiles de sostener para muchos de los
protagonistas. Las discusiones y las argumentaciones irian cediendo el
terreno al sometimiento y a la imposicién, a medida que el hacinamiento
fuera volviendo mas asfixiante el ‘presidio’.

Desde la necesidad de utilizar alguna de las manos para guiarse en el

espacio sin lastimarse, hasta la decisién de organizar el modo de enterrar a
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un muerto, pasando por la localizacion de los residuos, cada uno de
nuestros habitos urbanos aparece reflejado como un problema dentro de
este pequefio mundo. En este relato, aparecen dramaticamente descriptas
las dificultades de comportarse de acuerdo a las ‘buenas costumbres’,
cuando se carece de intimidad y de la ayuda de la vista para mantener la
higiene frente a las necesidades fisioldgicas. Literalmente, el autor nos lleva
a pensar los sonidos y los olores que nos desconciertan en la vida de
relacidén, en la dificultad de ‘mantener el decoro’ evitando el sexo u optar
por tenerlo, delante de espectadores que no ven ni pueden ser vistos,
aunque escuchan y comprenden la situacion.

La perspectiva de la Unica mujer que no ha perdido la vista nos
acerca a la descripcién del aprendizaje de una nueva percepcién del cuerpo
en el espacio, nos relata el desplazamiento a gatas, con una mano delante
para anticipar los objetos buscados, la pérdida de la expresion gestual
cuando no se la considera una forma de comunicar.

En esta metdfora, el personaje del médico intenta prevenir; el
funcionario, reglamentar acciones a seguir; el ejército, controlar |a
situacion. Es que la situacion se ha salido de madre, hasta entonces,

AY

podrian pensar que ‘...la ceguera es una cuestion privada entre la persona
y los ojos con los que nacid” (p. 41).

La primera sala, donde queda la unica vidente, se convertird en una
suerte de asamblea, ambito en el cual se propondran discusiones acerca de
la organizacién y alguna forma precaria de autoridad, la que se entiende
seria legitimada por ser ejercida en bien de todos y reconocida por la
mayoria. A fuerza de repetida, una maxima guiara los intercambios: 'Si no
somos capaces de vivir enteramente como personas, hagamos lo posible
para no vivir enteramente como animales.’ (p. 137).

Un grupo de ciegos se organizara para imponer por la fuerza su
dominio, reteniendo los alimentos entregados en comin y generando
reacciones diversas. Al fin, la rebelidn desencadenard un incendio, por el
cual los ciegos percibiran que estén libres de su encierro, aunque sin poder
decidir hacia dénde ir.

El regreso los conducira a una ciudad irreconocible, donde para beber
se requiere esperar hasta que llueva, para dormir se elige e! lugar al cual se

ha llegado, y para comer se disputa entre grupos el botin del alimento,
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como si se tratase de hordas, segun dicen “...somos una especie de noria,
siempre dando vueltas, al principio hubo algunas peleas, pero pronto nos
dimos cuenta de que nosotros, los ciegos, por asi decir, no tenemos nada a
lo que podamos llamar nuestro, a no ser lo que llevamos encima” (p. 255).
En ese escenario devastado, sin guia ni lazarillo, vagan los ciegos
orientados por sus manos, rozando las casas. A la Gnica vidente, la imagen

A\}

le remite a los fantasmas: “...van como fantasmas, ser fantasma debe ser
algo asi, tener la certeza de que la vida existe, porque cuatro sentidos nos
lo dicen, y no poder verla.” (p. 281).

En medio del laberinto, la vieja vecina de una de las protagonistas,
les explica como ha sobrevivido sin salir de su casa: se alimenta de la carne
cruda de conejos y gallinas que tenia, mientras éstos acceden a comer las
plantas de su huerta, venciendo asi una de las normas ancestrales mas
arraigadas, aquella que sugiere ingerir cocidos los alimentos de origen
animal.

Para la mujer del médico, cuya perspectiva guia el relato, los
sentimientos necesariamente habran cambiado, ahora deben imperar los
sentimientos de los ciegos. Explica que los ciegos que existian
anteriormente eran pocos, “...sentian entonces con sentimientos ajenos, no
como los ciegos que eran, ahora si, lo que esta naciendo es el auténtico
sentir de los ciegos, y sélo estamos en el inicio, por ahora aun vivimos de la
memoria de lo que sentiamos, no precisas tener ojos para saber como es
hoy la vida...” (p. 288). Los sentimientos que prevalecen en este nuevo
ciclo de los ciegos son la hostilidad y la desconfianza, la competencia y
rivalidad por los alimentos y por la guarida, en la lucha por la supervivencia.
O bien, como afirma el médico al inicio, “De esa masa estamos hechos,
mitad indiferencia, mitad ruindad.” (p. 44).

Preguntandose sobre si existe gobierno que ordene ese caos social,
se contestan que si lo hubiera, seria “un gobierno de ciegos gobernando a
ciegos, es decir, la nada pretendiendo organizar la nada... Puede que la
humanidad acabe consiguiendo vivir sin 0jos, pero entonces dejara de ser la
humanidad.” (p. 291).

En esa ciudad asolada por los perros que dejaron de ser mascotas

para servirse de los cadaveres, existen grupos invocando sentidos sociales



como un dios vengador o la organizacion de un sistema racional basado en
la propiedad privada.

En un mundo sin puntos cardinales, sin dias ni noches, poco a poco
iran recuperando la vista los protégonistas de este relato, aunque no la vida
anterior.

Aparecen en esta novela imagenes de la ceguera vinculadas al

individualismo llevado al extremo, resolviendo las necesidades mas

elementales de acuerdo a restos de respuestas culturales, pero listos a
ceder a formas -animales de supervivencia. Por otra parte, se asocia la
visidn con la condiciéon de humanidad: con el pudor y la organizacién social,
con las ‘buenas costumbres’ y los “sentimientos de generosidad y altruismo
que son, como todo el mundo sabe, dos de las mejores caracteristicas del
género humano” (p. 26). La conciencia moral, caracteristica de la
humanidad, se percibe también a través de la mirada, ya que “hicimos de
los ojos una especie de espejos vueltos hacia adentro, con el resultado,
muchas veces, de que acaban mostrando sin reserva lo que estdbamos
tratando de negar con la boca.” (p. 27).

Los ciegos sin gestos, sin dias ni noches, guiados por la doctrina del
“nadie me ve”, o su equivalente en términos de resultados, “sdlvese quién
pueda”, permiten en este relato, que nos asomemos a lo mas sérdido y
cruel de los seres humanos y sus formas de organizacion social. La
contracara estd descripta por las relaciones del grupo conformado a partir
de la primera sala, pero no queda planteado qué hubiera sucedido en caso

de no persistir al menos una persona que contara con el sentido de la vista.
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Capitulo III: EDUCACION ESPECIAL?

BREVE HISTORIA DE LA EDUCACION ESPECIAL EN NUESTRO PAfs?!

Resefiaremos brevemente diferentes etapas en la consolidacién de lo
que se ha constituido como una rama separada en educacion, destinada a
una poblacién definida de acuerdo a diversos déficit, y que enfrenta hoy lo
que sus protagonistas denominan un cambio de paradigma, que se lamenta
del aislamiento y sostiene nuevas formas de trabajo en pos de la
“integraciéon” escolar.

La creacidn del primer servicio de educacion especial en nuestro pais
data del afio 1885 y estaba destinado a sordomudos. La conviccidon de que
la asistencia de especialistas era la mejor respuesta para atender a los
diferentes, provocod el confinamiento en instituciones con un grado de
especificidad que multiplicod las especialidades destinadas a los alumnos
“diferentes”. Estas escuelas se caracterizaban por dedicarse a un menor
nimero de alumnos por maestro y contaban con personal formado en
multiples disciplinas. La produccién de respuestas didacticas altamente
diferenciadas y la creacién de profesorados de especializacidon trajeron como
consecuencia una diversificacion creciente de acuerdo a las categorias de
dificultades que se suponian presentes en el alumnado. El supuesto tedrico
sobre el que crecian las diferentes ramas era aquel que afirmaba que el
aprendizaje se facilitaba en grupos homogéneos.

No obstante, existen antecedentes tempranos para la incorporacion
de discapacitados en las escuelas comunes. En 1939, la Dra. Tobar Garcia
referia una discusién entre pedagogos y médicos acerca del concepto de
“retardo pedagdgico” que devela la permanenencia en escuelas comunes de
alumnos que podian quedar tipificados bajo aquel rétulo, pero que no eran
expulsados de la escuela por conviccion de los inspectores de que no se
trataba de nifios “anormales”.

20 Este capitulo encuentra como fuentes principales una entrevista realizada en una escuela para ciegos al
personal de conduccién (Directora, Vicedirectora y Psicologa) y otra entrevista realizada a una maestra
integradora que asesoraba a las docentes de escuela comun donde realicé el trabajo de campo.

#! En este apartado nos guiamos principalmente por los datos expresados por Maria Angélica Lus (1995)
y Susana Ortiz (1998).
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A partir de la década del ‘40, se formaron grados de preservacion
visual que funcionaron en las escuelas comunes durante mas de tres
décadas en Capital Federal; mas adelante éstos serian absorbidos por las
escuelas para ciegos vy disminuidos  visuales. Aparentemente, las
discapacidades de orden motriz o sensorial han sido mas frecuentemente
aceptadas en las escuelas comunes. En el interior del pais; y especialmente
en dreas rurales, se daban numerosas integraciones de las que quedan
pocas referencias.?

En 1960, en el III Congreso Panamericano de Ciegos, se hablaba de
la integracion del nifio ciego y el disminuido visual en escuela comun,
contando con apoyos educativos especiales. Se encuentran documentados
algunos casos de incorporacién de chicos ciegos en escuelas primarias de la
ciudad de La Plata a partir del afio 1964, y de Coérdoba hacia 1974. No
parece que surgieran de una politica educativa nacional expresa, la que ha
estado sometida a decisiones de funcionarios de los distintos gobiernos,
muchos de ellos ilegitimos por haber surgido de los recurrentes golpes
militares. A los gobiernos de facto se debe la creacion de las primeras
escuelas de recuperacion, y posteriormente, su multiplicacion.

A nivel internacional, desde 1968 comenz6 la UNESCO a promover
que no fueran separados de la escuela comun los nifios con dificultades de
aprendizaje y al declararse el afo 1981 como Afo Internacional del
Discapacitado, se inici6 la difusion del concepto de integracion de personas
con necesidades educativas especiales®® en todas las actividades del medio

social, incluida la escuela comun.

22 Ainscow (2001) relaciona a la habitual presencia de nifios “con necesidades educativas especiales” en
escuelas comunes de 4reas rurales con la ausencia de otros servicios educativos alternativos en dichas
zonas del llamado ‘mundo en vias de desarrollo’.

# El Documento N° 19 para la Concertacién aporta la siguiente definicion: “Las ‘necesidades educativas
especiales’ son las experimentadas por aquellas personas que requieren ayudas o recursos que no estan
habitualmente disponibles en su contexto educativo, para posibilitarles su proceso de construccion de las
experiencias de aprendizaje establecidas en el Diseiio Curricular.” Dicho concepto se utiliz6 inicialmente
en el Reino Unido, dandole titulo al informe presentado por el Comité de Investigacion que funciono
entre 1974 y 1978 con ¢l objeto de “analizar la prestacién educativa a favor de nifios y jévenes con
deficiencias fisicas y mentales en Inglaterra, Escocia y Gales, considerando los aspectos médicos de sus
necesidades y los medios conducentes a su preparaci6n para entrar en el mundo del trabajo; estimar el uso
mas eficaz de los recursos para tales fines; y efectuar recomendaciones.” (Warnock, M., 1987). Este
informe invierte la consideracion de la educacion especial como 4mbito natural para quienes presenten
alguna ‘deficiencia’, procurando que se demuestre la necesidad de educacion especial para cada alumno
considerado individualmente. En cualquiera de los casos, la educacion especial podra ser entendida como
una instancia educativa complementaria, y ya no como un 4mbito independiente o alternativo.
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Desde la carrera de Ciencias de la Educacion en la Universidad de
Buenos Aires, la catedra de Educacion Especial a cargo de Berta Braslavsky,
desde 1985 intenté difundir los principios de “Normalizacién”* e
Integracién, basados en modelos educativos europeos. En el afio 1988, la
Direccidon Nacional de Educacion Especial del Ministerio de Educacion vy
Cultura de la Nacion, lanzaba el Plan Nacional de Integracién, considerando
que existia una realidad de desigualdad de oportunidades en lo referente a
alumnos con necesidades educativas especiales. A partir de entonces, lo
que era una accién frecuente con alumnos ciegos o disminuidos visuales,
comenzd a hacerse extensiva a alumnos con otras dificultades, aun con

dificultades de orden intelectual.

&COMO ES UNA ESCUELA PARA CIEGOS?

Los registros producidos a partir del trabajo de campo se inician con
la siguiente descripcion:

La institucion S. es una escuela dedicada a la educacién especial, que
atiende a no videntes con el objeto de brindarles la ensefianza de
habilidades especificamente destinadas a los ciegos.

Su entrada, mediante una rampa y una escalera flanqueadas por
barandas, sobre piso de goma, facilita el acceso adecuando las condiciones
a la mayor seguridad de quienes no cuentan con la informacion visual.

En la planta baja, al ingresar se accede a un pequefio hall con unos
sillones, desde donde se puede ver el patio cubierto, que dos escalones mas
abajo, ocupa el centro del edificio. Sobre el frente que da a la calle, hacia la
derecha, con ventana a la calle, se encuentran la Direccion y la Secretaria,
ademas de la biblioteca. Continuando por un pasillo a nivel de la entrada, a
la derecha del patio cubierto, hay un aula destinada a la ensehanza de
computaciéon, donde trabajan en grupos reducidos dos o tres chicos por
turno. Alli se los ve muy entusiasmados con el aprendizaje.

Detras del aula de computacién, sobre el ala derecha, hay un

pequefio patio descubierto con plantas y juegos para los mas chiquitos, que

?* Segiin asevera M. Lus, la principio de Normalizacién habria llevado a confusiones en la interpretacion
por parte de no expertos, entendiéndolo como la exigencia de un comportamiento ‘normal’a los
discapacitados. En realidad se referiria a una adecuacién del contexto, evitando el aislamiento en
contextos sociales artificiales.
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ademas da luz y ventilacién a dicho gabinete, al patio cubierto y a un aula
posterior.

Traspuesto el patio central -que ademas de una entrada con
escalones- cuenta con barandas y una rampa de acceso, se ve una sucesion
de aulas en las que se da clase: tienen dimensiones reducidas, hay en ellas
carteleras en Braille y otras con ilustraciones o fotos, mensajes de los
papas.

Hacia el fondo, detrds de las aulas hay otro patio descubierto mas
grande, y también en él hay trepadoras y juegos que proponen a los
alumnos moverse e interactuar durante los recreos. Mas alla, alcanzo a ver
el comedor.

En este caso, la escuela especial estd destinada a alumnos con
discapacidad visual. En ella se inscriben alumnos desde los cuarenta y cinco
dias, para recibir estimulacién temprana en el Gabinete materno-infantil.
También abarca la escolaridad primaria.

El alumnado puede ingresar en diferentes momentos de su desarrollo,
ya que muchos alumnos llegan a la escuela al desencadenarse algun
proceso por el cual pierden la vista. Enfermedades diversas pueden dar
origen a esta nueva situacion, que motiva que el alumno de una escuela
comun requiera iniciar aprendizajes especificos para invidentes.

Al ingresar un nuevo alumno, especialmente, y luego, aunque con
menor frecuencia, el personal de la escuela de educacion especial realiza
entrevistas con los padres, intentando dar orientacion ante una situaciéon no
prevista por los papads, ademas de proponerse colaborar en la toma de
decisiones y la superacion de la angustia o los temores expresados por los
padres. Esto se instrumenta a través de talleres que coordinan los
profesionales de conducciéon y la psicdloga que pertenece a la planta
permanente del establecimiento.

La escuela cuenta con personal especializado en la ensefanza para
discapacitados visuales, y en ella se ensefian contenidos que apuntan a
lograr la mayor autonomia posible de los alumnos. En el inicio, en la etapa
de estimulacién temprana, uno de los objetivos de suma importancia
consiste en proveer experiencias sensoriales que enriquezcan el
pensamiento del chico ciego, pero que ademas, permitan disminuir el miedo

al contacto que los caracteriza. Avanzar en la superacion de este obstaculo
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implica promover experiencias que a través del juego con diversos
materiales, propongan al chiquito establecer contacto fisico con otras
personas, perdiendo, en lo posible, la molestia que un ciego siente al ser
tocado (situacion que no puede anticipar por medio de la vista, de la que no
puede hacerse una idea previa sino por medio de la palabra o alguna otra
sefial auditiva u olfativa).

Tal como lo explica la Vicedirectora, la percepcion del chiquito ciego
se estimula para compensar mediante los otros sentidos, el déficit por
ausencia de la vision. Al mismo tiempo, se trabaja con la intenciéon de
alcanzar una conceptualizacién del espacio: "Acd, por eso, cuando te
nombré M.E. el gabinete materno-infantil, ya se comienza de chiquito, a
preparar al bebito para futuros aprendizajes y la adquisicion de conceptos y
de conocimientos, con toda la estimulacion sensorio-motriz, con el cuerpo
consigo mismo, con el maestro, con la mama, con el espacio; después con
otros chicos, con los objetos. El chico se va armando su espacio propio y el
espacio que lo rodea y la relacion con los otros puntos de referencia hasta
que, paulatinamente, en un jardin de infantes, llega al plano y ubica
permanentemente todos los lados del plano: arriba-abajo, izquierda
derecha, lateralidad, pero previamente entonces se lo ejercité con su propio
cuerpo, con la mama, con la estimuladora, en el entorno mas préximo que
es el gabinete materno infantil, en el jardin y después todo eso va al plano.”
Segun este relato, se opera el pasaje conceptual desde el espacio
vivenciado al espacio como categoria social, con sus denominaciones y
significados convencionales. A esto debemos agregar la consideracion
acerca del valor que se le asigna a las categorias aplicables al espacio
grafico en la experiencia de escolarizacion. La imposicion de las categorias
de uso generalizado no encuentra para el chico ciego un correlato
experiencial similar al de los videntes en lo que se refiere al espacio grafico.
La izquierda y la derecha que permiten orientarse en el espacio a partir del
eje constituido por el propio cuerpo, no tienen existencia en el espacio. Las
categorias de arriba y abajo, percibidas en principio a partir del propio
cuerpo, deben interpretarse para ubicar signos en el papel, aceptando la
limitacidn representacional del plano, que difiere enormemente de la

percepcion de arriba-abajo a partir del propio cuerpo.
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La escuela convalida el proceso de aprendizaje desarrollado por cada
chico cuando éste se ha apropiado del vocabulario especifico que le
permitira reducir al espacio simbdlico del papel aquello que habia percibido
a partir de su propio cuerpo, alejandose del lenguaje antropocéntrico. El
concepto cientifico del espacio se impone a la vida cotidiana como una
representacion, aunque nunca toma la forma de experiencia interior, ni
puede reemplazarla (Heller, 1994: 382).

En cuanto a sus criterios organizacionales, esta escuela se caracteriza
por trabajar con grupos pequefios en cuanto a la cantidad de alumnos (un
grupo puede conformarse con cuatro o cinco chicos): “Nosotros tenemos
todo muy preparado desde los maestros como para atender a estos chicos
ciegos. Somos profesores de ciegos, y bueno, la escuela estad adaptada para
esas posibilidades. Son grados pequefios, la maestra trabaja en forma
personalizada o individualizada, hasta el limite de lo que la nueva ley pide,
pero no es asi el mundo comun.” En estimulacion temprana, y de acuerdo
a la gravedad de las limitaciones, se da el caso de una docente dedicada en
forma exclusiva a un alumno.

Los comentarios del personal de direccién de la escuela destacan la
complejidad implicita en la atencion de una poblacién que, gracias a los
avances en atencion médica neonatal, ha superado cuadros clinicos muy
graves, que anteriormente no hubieran tenido oportunidad de sobrevivir,
pero que padecen secuelas irreversibles, tales como la ceguera. De tal
modo, llegan a la escuela alumnos que generan una demanda bastante
diferente de la anterior. También mencionan que reciben en la escuela a
alumnos que son psicoticos, algunos que no hablan o presentan trastornos
severos de personalidad.

Otra de las dificultades mencionadas tiene relacion con la
combinacién de mas de una discapacidad, como sucede con los sordos-
ciegos, o con quienes tienen alguna discapacidad motriz ademas de la
pérdida de la visidn. La escuela los recibe para alfabetizarlos en Braille,
dandoles una herramienta de comunicacién en un mundo social donde
muchas actividades cotidianas y buena parte de la produccién artistica y

cientifica, se presenta y comunica a través de la escritura.?

%% La escritura implica una dimensién politica en tanto instrumento o vehiculo para acceder y confrontar
con significados no desvinculados de relaciones de poder.
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Para la escritura en sistema Braille, deben aprender a utilizar una
pizarra muy liviana, pero que implica cierta lentitud en la escritura, o una
maquina de escribir en la que presionan las teclas que marcaran, cada una,
uno de los seis puntos con que se construye todo el codigo Braille, para
luego dar la orden de marcar el papel (dos acciones consecutivas para cada
signo). En la escuela, también se ensefia el sistema Braille a los adultos que
tendran que comunicarse con los chicos, para que puedan leer lo que ellos
escriban. En caso de existir una disminucién visual severa, se intenta
enseflar también a escribir con los recursos disponibles: ubicar en qué
sector del campo visual poseen mejor percepcion y aprovecharlo, escribir
con fibras gruesas, del color mds adecuado, leer con lupas o anteojos
especiales. La intencion es aproximarlos a una mayor autonomia y al mejor
desempeno social posible en cualquiér medio.

La escritura también se trabaja en Computacidn mediante un
programa que lee en voz alta lo que el chico escribe. En el caso de chicos
alfabetizados, el teclado estandarizado es memorizado, y escriben
prestando atencion al audio, que les permite corregir errores.

Para aprender a operar matematicamente, también deben pasar por
un aprendizaje en cuanto al uso de materiales especificos: el abaco japonés
permite al chico ciego operar con una referencia con cierto grado de
simbolizacion. Al utilizarlo, se indican a la izquierda los numerales con los
que hay que operar, y a la derecha se indica el resultado. He visto a las
chicas no videntes en escuela comun manejar el dbaco con una velocidad
que no permite a un tercero interpretar sus movimientos, una vez que han
automatizado la operacién.

Otras materias que deben ser ensefiadas y aprendidas, tienen
relacion con los habitos de la vida cotidiana. Aprender a comer solos, a
encontrar sus Utiles o sus juguetes, implica la necesidad de un orden
estable y constante, tanto en la escuela como en el hogar. Se aprende a
doblar una prenda, a ubicar en un plato la comida cortada, pero dispuesta
en un orden convencional. Los juguetes suelen “marcarse” mediante
perfumes o fuentes de sonido, pero nada puede ser cambiado de lugar si
esperan desempenarse con los objetos de uso cotidiano sin ayuda de otra
persona.
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El otro aprendizaje significativo que la escuela especial tiene a cargo
se relaciona con el desplazamiento por el espacio: ‘Orientacion y movilidad’
es la denominacion de una asignatura en la que se propone a los chicos que
memoricen cada detalle del espacio transitado con habitualidad, hasta
poder dominarlo con cierta confianza y soltura de movimientos. El uso del
bastén blanco, que anticipa el siguiente paso; el conocimiento detallado del
recorrido en un medio de transporte, memorizando los cambios de
direccién, sonidos caracteristicos, cunetas, pendientes, curvas, giros, y cada
minimo detalle que permanezca constante, prepara para el
desenvolvimiento en la ciudad. Cruzar la calle implica aprender a esperar
que alguien pase y se ofrezca a ayudar, a menos que exista un semaforo
especial con sonido de alerta, algo poco frecuente.

En la escuela especial se forman asi los pequeios grupos de pares en
los cuales encuentran insercién estos chicos con capacidades diferentes. En
la escuela especial reconocen que, si los chicos integrados pudieran elegir,

lo mas probable seria que optaran por quedarse en la escuela especial.

ACTORES: UN ENTRAMADO ESTRECHO

En la escuela especial se desarrollan actividades que la caracterizan
de un modo bastante diferente respecto de las escuelas comunes. Sus
protagonistas mas estables y desde un lugar de poder relativo, son las
docentes. En sus dichos, surgen continuas referencias a los alumnos, cuyas
caracteristicas individuales ellas conocen. Da la impresiéon de que el trabajo
es concebido a partir de una dedicacién personalizada.

Al mismo tiempo, las reuhiones frecuentes y la discusion acerca del
seguimiento de los progresos de cada chico en su inserciéon tanto en la
escuela especial, como en la comun, dan una idea de que se trabaja en
forma colaborativa alrededor de cada necesidad. En equipo se proponen
talleres para padres, y en equipo se recibe a los nuevos alumnos y a sus
padres.

El equipo de conduccién y las maestras integradoras, ademas de la
tarea en esta escuela, toman el lugar de articuladoras entre la escuela
especial y la comdn, dando a conocer las posibilidades de trabajar en la
‘integracion’ de chicos que consideran estan en condiciones de adaptarse a

la nueva situacién escolar. Una vez que el personal docente y directivo de la
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escuela especial estima que un alumno se halla en condiciones de integrarse
a la escuela comun, se realizan entrevistas con los padres con el objeto de
proponerles esta nueva situacion, y son los alumnos y sus papas quienes
deciden finalmente si aceptan este compromiso en la experiencia de
incorporacion a la escuela comun.

Cuando la familia ha considerado favorablemente la insercidn en una
escuela comun, los docentes o directivos de la escuela especial toman
contacto con la escuela que los papas eligieron, generalmente por
proximidad a su domicilio, o por la existencia de experiencias previas en
integracion, siguiendo el consejo del personal de la escuela especial. A
partir de aqui, se inicia un proceso continuo: conseguir y sostener el apoyo
de la escuela comun. Esto requiere una negociacion inicial que hace énfasis
en la aceptacion -mas que en la resignacion- de la escuela comun a recibir
un alumno discapacitado. La vicedirectora lo explicaba de la siguiente

)

manera: "...el trabajo de integracion lo hacemos conjuntamente con la
familia, con J. (psicéloga), que es del equipo técnico de la escuela,
evaluando al chico, las condiciones; es decir: evaluamos que
intelectualmente tenga un nivel normal, no necesariamente que sea
brillante, descollante; que emocionalmente esté equilibrado como para
aceptar o poder llevar adelante los inconvenientes o los desafios que a
diario le presenta la educacion en una escuela comun... y después de eso lo
trabajamos con la familia, si es una familia que va a sostener esa
integracién, una familia que se compromete, que quiere ayudar. Y en esos
casos sugerimos una alternativa de educacion integrada. Y bueno, por lo
general la madre busca la escuela que le quede mas cerca o mads comoda
de la casa y ahi empezamos a hacer contacto de institucion a institucion.
Vamos nosotros a hablar, contamos cémo es el trabajo de integracion, cual
es el compromiso de nuestra escuela, que, en fin, mandamos una maestra
integradora una vez por semana, que la idea es que el maestro de grado
tenga todo el material preparado en Braille, pero para eso necesitamos que
el maestro de grado le anticipe el material.”

La escuela especial continta siendo el soporte para el aprendizaje del
alumno integrado, aunque no se ocupe especificamente de los contenidos, a
menos que sea imprescindible. El aprendizaje de la escritura estenografica

en Braille es un aprendizaje necesario en los grados superiores. Los
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contenidos del Disefo Curricular para escuela comin se suman a la
ensefianza de codigos y estrategias especificas para invidentes: "Y después,
el otro compromiso de nuestra parte esta en el hecho de que en contraturno
asiste a la escuela y se trata de apoyarlo pedagdgicamente ademas de darle
todos los otros contenidos que tiene que dar la escuela especial como es
Orientacion y movilidad, manejo del Braille, estenografia Braille, el abaco...
Pero yo creo que la barrera grande que nosotros encontramos esta en la
aceptacion de la escuela comun, mejor dicho no te diria en la aceptacion
sino en la conviccién del personal de la escuela comun que vea como
posible, factible, beneficiosa la presencia de un chico ciego en la escuela. Si
no existe este concepto, nosotros estamos siempre luchando con eso,
porque entonces aparecen mil barreras: que la escuela es grande, que tiene
escaleras, que los chicos son muy revoltosos, que se puede golpear, que le
puede pasar esto, y en fin, una serie de pretextos. Yo creo que todo arranca
del desconocimiento.” La propuesta de la ‘integracidn’, sostenida desde la
escuela especial, parece no contar con igual disposicién en la mayor parte
de las escuelas comunes. Los argumentos planteados parecen mas bien
evasivas que esquivan la confrontacidon, que una decisidon institucional
fundamentada y reflexionada alrededor de la cuestidon de aceptar o rechazar
al alumno diferente. “A los papas también les dicen 'No, acé no puede venir,
tiene que ir a una escuela especial, aca la escuela es muy grande, acé los
chicos se la van a llevar por delante, acd tenemos escalera, acd tenemos
tantas cosas, es peligrosa tal cosa’. Se los dicen a los papds, nos lo dicen a
nosotros.”

La ‘integracién escolar’, propiciada por quienes coordinan el Area de
Educacién Especial de la Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad
de Buenos Aires, es llevada adelante mediante el trabajo y la colaboracion
continua de los docentes de educaciéon especial. Entre quienes conoci, la
mayoria se compromete activamente en la consecucion del objetivo
propuesto: que los alumnos seleccionados por ellos, puedan graduarse en
escuelas comunes contando con apoyo de la escuela especial. Al mismo
tiempo, algunos otros manifiestan sentirse agotados por la responsabilidad
de coordinar actividades con varios docentes en diferentes escuelas, por
desarrollar sus tareas en diferentes espacios institucionales, sin pasar

demasiado tiempo en ninguno de ellos; por llevar a cabo la transcripcién de
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actividades en horario que excede su contrato laboral, y mas aun, con la
ansiedad que genera la sospecha de que, detrds de la apariencia de hacer
lo ‘politicamente correcto’, se esconde el objetivo ultimo de reducir el
presupuesto destinado a Educacion Especial y eliminar cargos docentes al
insertar su alumnado ‘natural’ en las escuelas comunes.

La ‘integracidn’ escolar parece ser un objetivo muy preciado por el
equipo de conduccion. A él se dedican muchos esfuerzos, tanto en la
produccién del material en Braille, como en la generacién de reuniones para
iniciar el vinculo con la escuela comin, y luego, el asesoramiento que
posibilita continuar con la insercion del invidente en dicha escuela. El
alumno que anteriormente recibia toda la dedicacion dentro de este
establecimiento, ahora requiere una atencion que se desdobla en tiempo y
espacio. Nos preguntamos, entonces, por qué estos profesionales expresan
un compromiso tan contundente, que los ha llevado a cambiar en muchos
sentidos su modalidad de trabajo, y su representacion acerca del propio
trabajo. Retomo, para tratar de responder a esa pregunta, las palabras que
la vicedirectora me dirigia fuera de grabacion, visitando las instalaciones de
la escuela especial (que se aprecia visiblemente mejor equipada que una
escuela comun). En ese momento, expresé que el objetivo principal de la
integracion en escuelas comunes consiste en aproximar al nifio a la realidad
de una sociedad donde no todos son invidentes, ya que en la escuela media
seguramente tendrd que integrarse a un aula de ensefianza comun ya sin
apoyo de maestra integradora ni de la escuela especial. Agregd que a los
profesores de escuela media les resulta mds facil evaluar a los ciegos,
resolviendo por medio de preguntas o evaluaciones de tipo oral las
condiciones de aprendizaje en que se encuentra.

Pero quizds, mas importante que lo anterior resulta su aseveracion de
que la insercion en escuelas comunes facilita un mejor desempefio social en
el futuro. Menciond su preocupacion por evitar que estos chicos terminen
ganandose la vida vendiendo en los colectivos o el subte o pidiendo
limosna, ya que tienen un buen desempefio de orden intelectual. La
integracion escolar tiene, al parecer, como horizonte la integracién en el
mercado laboral como garantia de integracion social. La escuela como
pasaporte, como promesa, como garante, de una inclusion en el mercado

laboral, en una sociedad con niveles crecientes de exclusion, si ha de
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considerarse la exclusidon como consecuencia directa de la desocupacion y
subocupacién?®®,

LAS FAMILIAS

En la escuela especial, los vinculos con las familias®’ de los alumnos
son mucho mas fluidos que en una escuela comun, tal vez por el grado de
dependencia con que los chicos ingresan a la escuela: los miembros de la
familia tienen acceso mas abierto a la institucion y son contemplados como
actores muy importantes en la educacion de los alumnos.

La escuela es, a la vez, un espacio para el encuentro de las familias
de chicos discapacitados, desde donde se organizan salidas y experiencias
que pueden incluir también a los familiares.

El vinculo escuela-familias estd considerado como parte del proceso
educativo. Las familias de estos chicos han de hacerse cargo de tareas que
requieren mayor continuidad y dedicacion que las necesarias para la
escolarizacion de un chico sin discapacidad.

Si el nifio nace con discapacidad visual, su estimulacién temprana
queda en manos de especialistas, en escuelas especiales o en tratamiento
con profesionales que los padres contratan en forma particular. Evitar el
aislamiento del chico resulta de fundamental importancia, brindando
experiencias que promuevan actitudes de mayor confianza y aceptacion de
lo nuevo o inesperado.

Durante la escolaridad primaria, los Utiles especiales que necesitan,
son adquiridos por los padres a un costo mayor que los de cualquier alumno
de escuela comun, y solo se consiguen en comercios especializados. Los
familiares ayudan a resolver los traslados de sus hijos hacia y desde la
escuela. La cantidad de escuelas especiales es significativamente menor que
la de escuelas comunes, por lo que abarcan radios mas extensos que éstas;
esto implica que los alumnos llegan desde puntos distantes y no siempre

26 Relativizamos la concepcion acerca de la inclusién/exclusién, acordando con los términos de Ribeiro
(1999), quien cuestiona el supuesto de pasividad y exclusion de los sujetos en relacién directa con la
pobreza y la desocupacién, tal como sostendrian otras corrientes tedricas.

*7 Tomamos a las “familias” como actores que participan de la labor en la escuela especial en tanto
categoria de sentido comun alrededor de la cual organizan sus practicas los protagonistas. Desde la
perspectiva tedrica, acordamos con Durham (1983) en cuanto a que existe una tendencia a la
naturalizacién de la familia ya que es la institucién vinculada a los procesos socialmente regulados de
reproduccién.
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cuentan con un medio de transporte que resuelva el traslado sin escalas.
Ademds, existe menor probabilidad.de encontrar compafieros que puedan
compartir el recorrido, y aunque pudieran hacerlo solos caminando,
tendrian que calcular el tiempo de espera para cruzar cada calle con ayuda
de algun transeunte ocasional.

Cuando los nifios estdn incorporados a escuelas comunes, el material
informativo que se presente en fotocopias, o la busqueda de informacion
sobre temas particulares, debera ser leido y grabado por los familiares. La
multiplicidad de horarios generados por la doble escolaridad también afecta
la dedicaciéon familiar, modificando las relaciones que se dan entre
hermanos. Un chico discapacitado requiere -especialmente en ciertas
etapas- mayor dedicaciéon que sus hermanos no discapacitados, y todo el
grupo familiar se ve afectado por esta dindmica.?®

Los padres afirman que sus hijos ‘integrados’ requieren
acompafiamiento para responder adecuadamente a la mayor exigencia, y
que suelen ser ‘absorbentes’. Cuando las dificultades no pueden ser
superadas por la cooperacién entre escuela especial y escuela comun,
acostumbran contratar profesores que los asisten para la resolucion de
cuestiones vinculadas con el estudio o con la autonomia en los traslados.?

Sin embargo, la actitud de colaboracidn e interdependencia, da
muchas veces ocasion a la participacion de otros miembros de la familia
dentro de la escuela, tal el caso de un hermano mayor que prepard una
murga con los alumnos de escuela especial para ser presentada en el acto
de fin de afio, bailando junto con la murga de la cual forma parte. Las
actividades de este tipo producen una apertura de la escuela con enorme
satisfaccion para los diferentes actores implicados, promoviendo

aprendizajes sociales significativos para unos y otros.

28 En el Anexo hemos incluido algunas notas de campo que permiten recuperar las voces de una madre y
su hijo ciego, refiriéndose a estos obstaculos.

% La institucién familiar ha sido objeto de multiples politicas de estado que intentan regularla. (Grassi,
1998). Al mismo tiempo, esté sujeta a las restricciones en materia de seguridad social propias del estado
neoliberal, haciéndosela responsable del cuidado de algiin miembro sin capacidad de vender su fuerza de
trabajo. Tratandose de discapacitados, la permanencia en situacion de dependencia econémica se agrava
por la necesidad de medicacién y tratamientos especializados.
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Capitulo IV: LA ESCUELA COMUN Y LA ‘'INTEGRACION'.
Lo ‘ESPERABLE’ ANTE LO INESPERADO

LA ESCENA INICIAL: EL RITUAL DE LA PRESENTACION

La escuela comun es el espacio de lo emergente, de lo impensado, y,
al mismo tiempo, el esfuerzo permanente por contener en un cauce de
‘normalidad’ la vida cotidiana de acuerdo a los supuestos acerca de lo que la
escuela es o deberia ser.

Tomando como referente a Goffman y su perspectiva de la actuacién
teatral en el analisis de la vida social, podemos reflexionar acerca de la
llegada del nuevo ‘actor’, el alumno que proviniendo de la escuela especial,
aparece en escena con la intencidon de quedarse como uno mas, en un
grupo previamente constituido. Cuando este nuevo alumno se enfrenta por
primera vez con la presencia de los otros, la respuesta habitual tendra
relacion con la adquisicion de informacion acerca de su pérsona, ya que
dicha informacidn ayudard a definir la situacién de interaccién y a orientar
las mutuas expectativas.

Si se tratara de intercambios entre aduitos, la persona en cuestion, al
presentarse, intentaria controlar la conducta de los otros para con él,
influyendo decididamente en la definicion de la situacion. Tal como sefala
Goffman, “...en la medida en que los otros actlan como si el individuo
hubiese transmitido una impresion determinada, podemos adoptar una
actitud funcional o pragmatica y decir que éste ha proyectado “eficazmente”
una determinada definicién de la situaciéon y promovido “eficazmente” la
comprensién de que prevalece determinado estado de cosas.” (Goffman,
1994: 18).

Sin embargo, en este caso, el alumno de escuela especial que se
incorpora a la escuela comun, sélo parcialmente serd el encargado de
proyectar una impresion en el primer encuentro, porque estard mediado por
los adultos que ofician de ‘expertos’ dentro de las instituciones. En palabras
de la maestra del grado, "...digamos que, cuando comenzd el afo con
S.(maestra integradora), en la presentacion de los chicos, también se

presenté a Victoria®® como una alumna més, pero bueno, se le planteé que

*® Victoria es el nombre ficticio que proponemos para preservar la identidad de la alumna integrada.
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habia, qué pasaba con Victoria, es decir, que ella no veia... Esto lo hablé S.
fundamentalmente porque a mi, viste, no sabés como hacerlo, eh, y ella
tiene como una cancha en todo esto que bueno, la dejé empezar a hablar a
ella y después si me integré yo en la conversacién, les planteo que bueno,
Victoria tenia una discapacidad, que ella no veia, que iba a hacer los
mismos trabajos que nosotros, pero que el codigo iba a ser diferente,
justamente por esto, es decir, se les planted claramente qué era lo que
pasaba con Victoria, les mostramos cémo ella escribia...” La docente afirma
que a sus alumnos se les ha planteado ‘claramente’ la situacion, pero no se
cuestiona en esta circunstancia aquello que cuando se trata de experiencias
de ensefianza, suele tener en cuenta: la brecha existente entre lo que el
docente supone que su alumno deberia extraer como conclusiéon de su
actividad de ensenanza, y aquello que efectivamente se va formando en el
espacio de subjetividad de quien ‘aprende’, en su proceso de construccion
de conocimiento. Otra dimensién que no ha tomado en cuenta en su relato
es que la representacion acerca del nuevo compafiero, no puede estar
exenta de elementos que provienen tanto de experiencias previas como de
informacidn socialmente validada sobre los iguales y no iguales, nosotros y
los otros, los ‘capacitados’ y los ‘dis-capacitados’.

En dicha presentacion, la condicion de experta es actuada, en el
sentido que Goffman denomina ‘performance”™! (1994: 27) especialmente
por la maestra de educacién especial, quien puede dar cuenta de la
‘diferencia’ de la nueva alumna, relatando a la comunidad de ‘iguales’, cuan
parecida a ellos puede ser la nueva compafiera, ya que resolvera las
mismas actividades, aunque con un cédigo diferente. Es de suponer que la
presentacion ha sido cuidadosamente discutida y consensuada por los
miembros de la escuela especial, quienes han pasado ya por esta situacion,
y son quienes se sienten en condiciones de brindar la informacion que
encuadre la relacién y el intercambio inicial entre los chicos.

La maestra, en cambio, plantea sus dudas acerca de como explicar
quién es su nueva alumna, y prefiere dejar en manos de quien 'tiene
cancha’ -el ‘sabio’ en términos de Gdffman- la responsabilidad de la

informacidn que se pone a disposicion de los compafieros.

3! “Una “actuacién” (performance) puede definirse como la actividad total de un participante dado en una
ocasioén dada que sirve para influir de algin modo sobre los otros participantes”.
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Sera ella quien refiera luego la reaccion inquisitiva de los otros
alumnos, los ‘iguales’, quienes dirigieron sus preguntas a los adultos a
cargo de la configuracion del ‘escenario’ de la presentacion.

“A partir de la conversacion, yo no me acuerdo exactamente, pero a
partir de la conversacion si, la intriga fue como escribia Victoria. Bueno,
entonces les contamos que Victoria escribia con letras con un codigo
distinto, y que tenia que ver justamente con manejar mas el tacto, digamos
que no tenia, no veia como los otros chicos. Es decir, habia un cédigo
diferente, pero eso no significaba que las actividades y que el trabajo fueran
distintos, que era un alumno mdas, pero bueno, con otras necesidades. Creo
que fue algo asi la conversacién, yo no me acuerdo puntual”. La insistencia
en la posibilidad y aun en la obligacién de Victoria de realizar las mismas
actividades, parece anticiparse al querer prevenir las sospechas de
favoritismo que se manifestaran en algunas ocasiones en la voz de los
padres o de algunos compafieros de los alumnos ‘integrados’. Por otra
parte, la denominacién de “alumnos con necesidades educativas
especiales”, nunca se aplica a los alumnos de escuela comun, los que no
parecen ser denominados como especiales, pero tampoco como quienes
tienen necesidades. Cuando la docente del grado se refiere a una alumna
con “otras necesidades”, las esta poniendo en contraposiciéon con las nunca
mencionadas -al menos no en los documentos oficiales de agencias
educativas- ‘necesidades’ supuestamente homogéneas de todos los otros.

En el relato de la maestra, no aparece la voz de Victoria, de quien se
espera vaya conquistando su lugar y renovando su presentacion en las
actividades que comenzara a compartir con sus nuevos compafieros. En
este primer contacto, podemos suponer que, mientras los alumnos del
primer grado de escuela comun tomaban informacion acerca de su nueva
compafiera por varios canales sensoriales, desde el 'aspecto fisico, la .
postura, la inclinacion de la cabeza, la ubicacion, proximidad..., para
Victoria la situacion no seria menos productora de significados, aunque
contando con estimulos provenientes de algo mas de veinte chicos, ademas
de las docentes, y limitada en comparacion con sus companeros por no
contar con la variedad y velocidad de los estimulos que la vista puede
captar. Observada, ella informa a sus compaﬁeros con su apariencia y con

sus modales, mientras con su silencio en esta escena inicial parece aprobar
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los dichos de las docentes, quienes se presentan como los que en verdad

saben de qué se trata.

QUIEN ES QUIEN O ‘LOS DIAS QUE VENDRAN'

En esta primera escena, el peso de aquello que esta socialmente
aceptado es muy fuerte, mientras se busca despertar en el otro la mejor
impresidén posible que facilite los encuentros posteriores. “Asi, cuando el
individuo se presenta ante otros, su actuacion tendera a incorporar y
ejemplificar los valores oficialmente acreditados de la sociedad, tanto mas,
en realidad, de lo que lo hace su conducta general.” (Goffman, 1997: 47)
Sin embargo, para esta escena en particular, lo esperable no parece ser
otra cosa que el silencio del alumno a ‘integrar’, la pasividad, la espera
paciente, la sumision al adulto y a las iniciativas de los otros, quienes
seguidamente le asignaran un lugar en el espacio conformado por mesas
para trabajo grupal en el aula, y con esto un primer acercamiento a un
subgrupo donde la interaccion sera mas frecuente e intensa. Con el
transcurso de los dias, los chicos del grado, irian cambiando sus lugares
asignados, variando sus companeros de grupo, pero el lugar de Victoria, su
silla préxima a la puerta del aula, su mochila detrds de la silla, su abrigo en
el mismo perchero siempre, jamas cambiarian, porque esta fijacion,
paraddjicamente, es una condicidn necesaria para su relativa independencia
y movilidad dentro del ambito limitado del aula. La orientaciéon en este
nuevo espacio dependera de su memoria o de la ayuda de otros.

Con el paso del tiempo, Victoria tendria una especial predileccion por
dos amigas del grado, a quienes esperaba para salir al recreo, llamandolas
y reclamando su compafiia. Dentro del grupo de trabajo -donde no he visto
a ninguna de estas amigas- el intercambio verbal y el préstamo de (tiles o
pequefos juguetes se alternaria con las bromas y adivinanzas. Las tareas
de aprendizaje, en cambio, solian ser resueltas por Victoria con gran
autonomia y, eventualmente, consultando a la maestra.

Después de la presentacion, ‘incorporado’ a la nueva escuela, segun
cuentan los directivos de la escuela especial, algunos de los alumnos
‘integrados’, pueden pasar por situaciones de ‘pruebas’, especialmente en
los grados inferiores. Ese es uno de los argumentos esgrimidos para

explicar por qué se decide ‘integrar’ a algunos y no a todos los alumnos
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ciegos. Entre las condiciones tenidas en cuenta, figuran la madurez y
“fortaleza” emocional que se requieren para enfrentar la nueva situacion:
“No todos los chicos que en este momento estdn en la escuela tienen ni
esos problemas de multidiscapacidad que dijimos ni son todos nenitos
chiquititos. Hay chicos que sabemos seguro que van a ser integrados, que
por ahi son un poco chicos todavia, y M. te mencioné muchas cosas,
muchos items que tenemos en cuenta. Por ejemplo, que emocionalmente
sea un chico fuerte, que pueda resistir este otro chico que le va a decir
‘Pero vos por qué no ves?’ o como nos paso, ‘Abri bien los ojos que vas a
ver.” O viste, bueno, multitud de cosas, o una familia que no apoya, que
también tenemos. O sea, nosotros tenemos una gama muy amplia de chicos
en este momento que estdn en sede® por distintas cosas, porque hay
algunos que tienen la ceguera adquirida recientemente, vamos a tener que
armarlos...”

La escuela especial se adjudica una responsabilidad consistente en
fortalecer, o dicho en sus palabras, “armar” a los chicos para poder
enfrentar una situacién generadora de tensién, una puesta a prueba que sin
ser constante, serd un verdadero desafio al inicio de la experiencia en
comun. Estos comentarios surgen de los directivos para explicar por qué los
alumnos integrados expresan una marcada preferencia por la escuela
especial: “...porque justamente son los que se encuentran a veces con esas
cositas que aparecen, como te dice M.E., que le dicen 'Abri mas los ojos que
vas a ver’ o que les hacen las famosas pruebas: les tiran a propdsito algo a
ver si lo encuentra o no, que nosotros bastante lo charlamos con los chicos,
como que eso es natural, que hay chicos que tienen que confirmar esa cosa
que un poco los angustia de por qué hay quién no ve, éno es cierto? Y lo
quieren confirmar contra viento y marea o les sacan una cosa y la ponen en
otro lado. Bueno, segun las etapas: esto por lo general pasa cuando son
mas chicos, en 2do., 3er. grado que vos integrds a un nene y le hacen asi
(mueve su mano delante de la ojos), /e esconden algo, a ver si lo encuentra
y se lo van corriendo. Una serie de cosas que nosotros lo charlamos con los
chicos, y bueno, son curiosidades, son una serie de inquietudes que provoca

al compainierito la presencia de un chico ciego.”

32 Al mencionar la ‘sede’, se refieren al local donde funciona la institucion, donde todos los alumnos,
‘integrados’ o no, reciben ensefianza especial, la que fue descripta en otro capitulo.
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Los docentes de educacidn especial, en sus relatos, explican la actitud
de los nenes mas chicos y sus “pruebas” a los compaferos ‘integrados’
sefalando la angustia que generaria en la escuela comun la presencia del
ciego durante la etapa inicial. Si desde la perspectiva del alumno “ideal” de
la escuela comun puede suponerse la generacién de un sentimiento de
angustia, écual puede ser la imagen que el alumno ‘integrado’ tenga de si
mismo, cudl su voz en este ‘encuentro’? No habiendo accedido a la
experiencia narrada por los protagonistas de la ‘integracion’, nuevamente
retomo la voz de quienes los escuchan en la escuela especial: “Ellos
quieren las dos escuelas y si los dejds que elijan asi espontdneos y
naturales te dicen bueno..., acd, no es cierto? Pero no, van gustosos a la
escuela comun, pero estan diciendo ‘acad’, porque aca es como que son
iguales. En la otra, tienen que hacer un esfuerzo personal para adaptarse al
resto, entonces hay una tension importante en ese chico. El venir aca es,
bueno, l6gicamente es uno mds, no tiene que hacer ningun esfuerzo para
que lo comprendan. Como dice M.E., acad los profesores estudian para
ciegos, son todos chicos ciegos, los padres son padres de chicos ciegos,
estan en su ambiente, este... que también es necesario y es importante,
porque al chico lo fortalece y le da la base para también después volcarlo e
ir a la escuela comun, no? Y que también a veces sienten, es cierto, que son
dejados de lado, o que no pueden compartir ciertas cosas con los chicos
comunes, y es importante que lo sepan desde temprano, porque hay cosas
que ellos no las van a poder compartir, porque es imposible por la
discapacidad. Hay que asumir lo que no se puede, la limitacion. Pero dicho
también por ellos mismos, por otro lado, no le dan también toda la
importancia que tiene porque dicen ‘Total, yo después voy a S.>* y ahi me
encuentro con mis companeros.’...”

De la referencia que hace la psicéloga, con relacidon a lo que escucha
e interpreta en las voces de sus alumnos ‘integrados’, (quizas sea mas
pertinente designarlos como doblemente escolarizados), se sefialan
aspectos que hacen presumir una situacién cuando menos, poco
confortable, especialmente en el inicio, aunque no sélo en dicho momento.
Al nuevo alumno le corresponderia hacer un ‘“esfuerzo personal para

adaptarse al resto” . Preguntarnos acerca del “resto”, si acaso puede ser

3. refiere a la escuela especial.
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considerado como un todo homogéneo, o desplegado en la multiplicidad de
voces que se escuchan en la escuela comun, en el numero elevado de
compaieros dentro del aula, y ain mas durante los recreos, entrada vy
salida de la escuela; preguntarnos acerca de qué exigencias y mandatos
implica “adaptarse” a ese mundo complejo y plural, en mucho mayor
medida que lo que representaba el espacio social ya conocido de la escuela
es‘pecial; preguntarnos acerca de la legitimidad de esperar el “esfuerzo”
desde este alumno, que negocia y se apropia, pero también se somete de
algun modo, a las légicas de una y de otra institucidén, resulta un paso
necesario para desnaturalizar y poner en cuestion los dichos de los adultos
sobre el significado asignado por estos chicos a la escuela comun.

Son también los docentes de educacion especial quienes afirman que
este “esfuerzo” puede generar “una tensién importante en ese chico”, Pero
todo este esfuerzo, esta tensidn consecuente, estarian justificados por las
‘ventajas’ que para ese chico ‘integrado’ implicaria conocer desde temprano
que no va a poder compartir ciertas cosas con los chicos ‘normales’.
Reconocen que los alumnos ‘integrados’ en ocasiones se sienten dejados de
lado, pero esto aparece justificado, ya que no seria otra cosa que el
reconocimiento de lo insoslayable: la limitacion que la discapacidad
implicaria per se, y desde esta perspectiva, no queda mejor opcién que
asumir y aceptar tempranamente lo que no se puede y nunca se podra. Ese
ingreso a la escuela comun puede producir el reconocimiento de ciertas
limitaciones que: el entorno social mas amplio adjudica a la discapacidad,

siendo éste uno de los hitos en la “carrera moral” que Goffman sugiere.

SIN MIRADA, &Y SIN VOZ?

Hemos tomado las narraciones que los adultos producen acerca del
inicio de la experiencia del alumno ciego en la escuela comun, para poder
pensar particularmente como las cuestiones de poder atraviesan la vida
cotidiana de la escuela. ‘

En esta escena, el momento de presentacion de la nueva alumna
ciega frente a sus compaferos, se extrema la condicién de representantes y
representados que divide las aguas de adultos y chicos dentro de la escuela.
Toman protagonismo -desde la palabra y la proteccion- dos mujeres adultas

con poder de definir la situacién: la ‘especialista’ y la maestra de grado que
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asume este desafio no esperado, e incluso frecuentemente rechazado, de
ensefar a quien no es ‘tan’ igual.

Tal como afirma Tadeu da Silva (1998: 126) en relacion con las
identidades, los “universales de la cultura” son sistemas de significacién que
aspiran expresar lo humano y lo social en su totalidad, y en este sentido

son “sistemas de representacién”?*,

La alumna ‘integrada’ no se presenta
por si misma, sino que requiere ser incluida en un sistema de significados,
de discursos e imagenes donde el desvalimiento se impone como significado
que prevalece. Ella debe delegar su representacion a otros, los que saben,
los que la cuidardan y orientardn en este nuevo espacio; quienes la
presentan tienen el poder de ejercer como voz de la ‘presentada’, hablar
por ella y controlar su forma de expresarse. Ese primer dia, los restantes
chicos, se habran presentado a si mismos, sometidos también a las légicas
del espacio y el tiempo fragmentados de la escuela, pero sin necesidad de
esperar que hablen por ellos, porque ellos estan contenidos por el
significado de ‘alumno comun’, de escuela comun, que ahora parece
contraponerse al de ‘alumno integrado’, nueva categoria que los significa y
los diferencia.

Para entender en este sentido el concepto de representacion, es
necesario referirlo al concepto de “discurso”® desarrollado por Foucault,
siguiendo a Tadeu da Silva. Analizar las categorias de ‘alumno comun’ y de
‘alumno integrado’ dentro de este marco tedrico, implica pensar que en
tanto objetos de andlisis tedrico y de significacién social, son producidos a
través de las practicas sociales.

Sefialadas como categorias dicotdmicas, como componentes de un
sistema binario donde uno de los términos excluye y delimita a su contrario,

a partir del discurso se reproduce una diferencia que se hace visible en

**T. da Silva define los sistemas de representaciéon como construcciones sociales y discursivas parciales y
particulares de los grupos que estan en posicion de dirigir el proceso de representacion.

>3« __Foucault comparte con el psicoanalisis lacaniano (...) una concepci6n del discurso como relacién o
lazo social (Recio, 1994) que plantea que el discurso carece de referente, o sea que el referente mismo es
producido por el discurso, no porque no haya un mundo material mas alla de la relacion, sino porque éste
adquiere el estatuto referencial cuando es bordeado por la criba de la significacion.”(Besse, 2000: 93).
Tomamos este concepto de Foucault en cuanto nos permite identificar las operaciones que producen y
refuerzan las categorias dicotdmicas de normal y anormal como productos de practicas sociales del orden
de la significacion: “Es necesario concebir el discurso como una violencia que se ejerce sobre las cosas,
en todo caso como una practica que les imponemos; es en esta practica donde los acontecimientos del
discurso encuentran el principio de su regularidad.” (Foucault, 1999: 53). Diferimos, sin embargo, al
afirmar que para el discapacitado la limitacién es previa a cualquier imposicién de significado.
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algunas practicas escolares, tales como la separacidon en ramas diferentes
del sistema educativo, o la categorizacion de ‘alumno integrado’ que
conlleva un sistema de doble escolaridad -un turno en escuela comun y el
otro en la escuela especial especifica-. De acuerdo a la postura de Foucauit,
estas practicas discursivas tienen un “efecto de verdad” en la medida en
que parecen referirse a una realidad que estd ahi afuera, al alcance de la
mirada positivista de la ciencia, neutra e independiente de los procesos
sociales que la producen. Desde nuestra perspectiva, consideramos que el
discurso cientifico refuerza la diferencia preexistente; las operaciones
discursivas de exclusién se montan, en este caso, sobre la ausencia del
sentido de la vista o cualquier otra discapacidad, para luego proponer que
los discapacitados sean tratados como “impedidos” o como “normalizables”
en diferentes momentos histéricos.

Las propuestas educativas destinadas a los “deficientes” se nutren de
los discursos tedricos de varias disciplinas cientificas, los cuales explican y
legitiman las decisiones de administracion y politica educativa, pasando
desde aconsejar el aislamiento, o el entrenamiento en oficios, hasta la
integracidn escolar, o lo que en cada momento histérico sea “la modalidad”
preferida de consideracién de esos ‘objetos’ para la teoria, los ‘menos
iguales’ entre ‘nosotros’.

Los discursos, tal como las representaciones, deben ser analizados
desde las tacticas y estrategias de poder. “Los discursos estan localizados
entre, de un lado, relaciones de poder que definen lo q'ue ellos dicen y como
dicen y, del otro lado, efectos de poder que ellos ponen en movimiento: el
discurso es el conjunto de las significaciones condicionadas vy
condicionadoras que pasan a través de las relaciones sociales” (Foucault
1994, III, 123. Citado en Tadeu da Silva 1998, 127-128). Desde esta
perspectiva, analizar como ‘es dicha’ por los otros la alumna ciega en la
escuela comun, requiere pensar que ser ‘denominada’ por otros, es un
momento en los procesos y a la vez un producto de las relaciones sociales
investidas de poder.

Estas relaciones de poder cobran un cardcter productivo en la
definicion de ciertas identidades como ‘normales’, como hegemdnicas. Esto
es facilmente reconocible en la desvalorizacién que se opera por via del

discurso, y por tanto, mantiene o inicia la pérdida consecuente de poder de
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grupos socialmente subordinados, de acuerdo a la clase, raza, género o la
preferencia sexual. Pero, a su vez, estas formas de representar al otro, al
desvalorizado, al subordinado, refuerzan el lugar del poder de quien tiene
reconocido su derecho a “denominar”, a representar. Entre las luchas de los
ultimos afios, se suman los reclamos de las minorias por acceder a la
representacion, pero ademas, su derecho a controlar dicho proceso.

En el momento que hemos analizado, la presentacién del ‘alumno con
necesidades educativas especiales integrado en escuela comun’, quisimos
senalar que se parte de la produccion de un fugar doblemente subordinado
para este alumno. El es presentado y representado, no mira, escucha cémo
se cuenta quién es y qué puede hacer, no pregunta como los otros alumnos
del grado, es objeto de las miradas de los otros y objeto de los discursos
que le asignan un inicio desde la pasividad. Como afirma Tadeu da Silva, la
mirada en tanto metafora de los procesos, permite analizar el caracter
productivo del discurso: “Es también en la representacién que se
encuentran, se cruzan, las diferentes miradas que, en el dominio de la
visibilidad, anteceden a la representacion: la mirada de quien representa,
de quien tiene el poder de representar, la mirada de quien es representado,
cuya falta de poder impide que se represente a si mismo; la mirada de
quien mira la representacion; las miradas, ellas mismas, cruzadas, de las
personas situadas, en la representacion, en diferentes posiciones de poder.
La representacion no es, pues, tan solo el resultado de una mirada que,
entonces, se retira, cumplida su mision, al reino de las cosas visibles. La
mirada, como una relacién social, sobrevive en la representacién.” (1998:
141).

Tadeu da Silva refiere mediante un ejemplo modos de representacion
divergentes de acuerdo a quién toma el lugar de definir la situacién:

“David Hevey es un fotdgrafo que analiza la fotografia desde las
perspectivas de las personas con discapacidad fisica —-él mismo es un
portador de discapacidad fisica. En su libro The creatures time forgot:
photography and disability imagery, hace un analisis de dos tipos de
fotografias de personas con discapacidad: las fbtos que acompanan las
campanas de publicidad para recaudacion de fondos de instituciones
de caridad destinadas a la atencién a personas con discapacidad y las

fotos artisticas de personas con discapacidad hechas por fotdégrafos/as
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famosos/as, como Diane Airbus. Entre las fotografias reproducidas y
analizadas en el libro, Anne Finger, que hizo su resefa, sefala dos. La
primera, en blanco y negro, presenta una persona blanca en silla de
ruedas, en un ascensor, intentando alcanzar uno de los botones, pero
éste estd muy alto para ella. La leyenda dice: “Todo el mundo cree que
yo no quiero llegar a la cima” seguida de otra frase: “Nuestra mayor
deficiencia estd constituida por las actitudes de las personas”. El
nombre de la institucion britanica de caridad que patrocina la
publicidad aparece abajo, en letras mayores y mas visibles que el resto
del texto. En la segunda fotografia, en colores, una muchacha, de
origen asiatico esta elegante y alegremente vestida con ropa de color y
mira franca y calurosamente hacia la camara. Mas alld del hecho de
que la foto es parte de una exposicién patrocinada por un grupo de
teatro constituido por personas con discapacidad, no hay ninguna otra
sefial de su discapacidad. La primera fotografia es ejemplar del modo
como las personas con discapacidad son representadas por la
publicidad de las instituciones de caridad. Adn cuando parecen
progresistas (en algln sentido lo son, al compararse con otros géneros
de representacion de la persona con discapacidad), estas fotos, casi
siempre en blanco y negro, funcionan, en conjunto con los textos que
las acompafian, para presentar una imagen de dependencia,
aislamiento y alteridad de la persona con discapacidad. Estas
imagenes, en su construccion de la imagen de alteridad de las
personas con discapacidad a través de la mirada de las personas
‘normales’, no son muy diferentes de las imagenes coloniales, en las
cuales los “negros aparecen como paralizados y curiosos, mientras que
los blancos se desperezan confiados y seguros.” (Hevey, 1997: 333).
La segunda fotografia, en contraste, presenta una imagen de una
persona discapacitada en la cual esta persona tiene el control de la

forma como ella quiere ser representada.” (op. cit.: 119-120).

CLINTEGRADOS?
A fin de analizar la resignificacion de la categoria de ‘alumno

integrado’, consideraremos algunos dichos de los docentes de escuela
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comun que han recibido entre sus alumnos a alguno de los estudiantes
ciegos en su condicion de ‘integrados’.

Tomaremos, en principio, las palabras de la Rectora del
establecimiento, segun la cual los chicos ciegos que concurren a la escuela
comin contando con el apoyo de la escuela especial S., estdn "muy
'integrados’ socialmente”. Para confirmar esta aseveracién agregd que en
los actos escolares habia visto de qué modo sus compafieros guiaban de la
mano a una de las chicas ciegas para que pudiera bailar en el escenario. En
esta escuela, segun menciond, “hemos integrado de todo, de todo, hasta un
chico que no tenia control de esfinteres por un problema de espina bifida”.
Valoré el apoyo que los docentes de la escuela S. brindan para acompafiar
la ‘integracién’ de alumnos ciegos, afirmando que, si bien es dificil, vale la
pena, porque “en la sociedad todos estamos juntos”. Estas palabras
practicamente reproducen algunos de los argumentos sostenidos por los
docentes de educacidon especial en otras situaciones de entrevista o de
conversacién informal.

Desde nuestro lugar cuestionamos esta naturalizacion del “estar
todos juntos” en la sociedad, que no reconoce el frecuente desconocimiento
de la existencia de discapacitados y de sus necesidades mas alla del circulo
de sus familias. En nuestra sociedad, la atencion de quien requiere ayuda y
no cuenta con total autonomia, estd directamente referida a la
supuestamente auténoma esfera ‘privada’. Obviamente, no podriamos
afirmar que actuar tomados de la mano es signo del éxito de la experiencia
de la ‘integracion’, aunque sin dudas es una situaciéon de intercambio que
podra ser significada de diversas formas por los actores infantiles
implicados.

Otro de los actores institucionales, la Regente del Departamento de
Aplicacion (escuela primaria vinculada al Profesorado), llegado el momento
de acompanarme al aula para observar, afirmd que yo estaba “autorizada a
observar a las chicas de S.”, evidenciando que la intencién de la escuela
especial de lograr que los alumnos ‘integrados’ tengan a la escuela comun
como primera o como Unica escuela, no siempre se logra. Las chicas ciegas
son alumnas de la escuela, pero de un modo especial, manteniendo su
identidad de alumnas de otra escuela dentro de este espacio social mas

complejo que aquél.
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Por su lugar de protagonismo, resultardn mas significativos los
supuestos de las maestras a cargo de secciones de grado, por ser quienes
estan cotidianamente en contacto directo con los alumnos ‘integrados’.
Estas docentes, en sus comentarios, apuntaban en principio a destacar los
aspectos personales positivos que han podido reconocer en sus alumnos. El
trabajo con su alumna ‘integrada’ es presentado por la docente de primer
grado como “un placer”, en contraste con lo que considera mas
problematico: dificultades de aprendizaje, inasistencias frecuentes a clases,
o falta de ‘compromiso’ familiar para con la escolarizacién. La incorporacién
de Victoria, la alumna ciega, plantea aparentemente menos dificultades que
la ensefiaza a otros chicos: "V., por ejemplo, esta haciendo tratamiento con
una psicdloga. Después C. tiene problemas de audicion y problemas
familiares muy graves. También esta Nt. que no trae nada, no viene a clase,
te juro que a veces me dan ganas de llorar. Porque a estos chicos se les
nota que les falta, especialmente desde lo afectivo. Por eso es que la
integracién no es lo uUnico”., Mas precisamente, durante una entrevista, la
docente contrapone las situaciones de violencia familiar, promiscuidad, o
desinterés por la escuela que encuentra en otras familias, con la familia de
la alumna ciega: "Es un placer estar con Victoria, y sabés por qué es un
placer? Porque atras hay una familia que la quiere tanto, que vos ves que
hay una preocupacion, hay un cuidado... aca en esta cosa de integrar y de
qué puedo hacer, y yo no sé si estoy haciendo las cosas bien. Es decir, hay
una mirada sobre la hija, un cuidado sobre su hija...Es decir que realmente
te produce verdadero placer trabajar con ella y con su familia.”

De modo similar, una de las maestra de sexto grado aseguraba que
Melina, su alumna con un resto de vision, es “espléndida, excelente
alumna”. Agregaba que sus colegas que la habian contado entre sus
alumnos, le aseguraban que nunca tendria problemas con ella: "Vas a tener
problemas con todos menos con ella’ Y es asi, tiene gran capacidad
intelectual”. La otra docente a cargo de otras areas, afirmaba: “Melina tiene
muy buen nivel intelectual y social, entonces cuando los demds lo estan
aprendiendo, ella ya lo sabe. Escucha radio, ve television... Bueno, escucha
programas, redacta muy bien.” Nuevamente, el ‘éxito’ escolar se explicaba
en parte por el apoyo de su familia. En palabras de una de las docentes,

esto “...tiene que ver con su problematica. Esté muy apafiada por la madre,
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por la abuela, por las maestras”. Aparentemente, el esfuerzo personal que
existe detrds del ‘éxito’ de Melina esta volcado al progreso intelectual, al
aprendizaje y al cumplimiento de todas las consignas de trabajo, con mayor
compromiso que muchos de sus compafieros. En las clases, cuando esta
alumna no contaba con todo el material bibliografico, o no encontraba
alguno de sus trabajos realizados anteriormente, manifestaba gran
preocupacion por no poder cumplir con cada detalle de la propuesta de la
escuela.

En términos similares aportd sus impresiones una docente que habia
sido su maestra en tercer grado: “"Melina era una maravilla, oralmente se
desenvolvia perfectamente. Ademas superaba a los comparfieros. El Unico
tema de ella era la demanda, que siempre es una demanda de amor.”

Respecto del momento presente, al explayarse sobre las
caracteristicas de esta alumna, la docente de sexto grado agregaba que era
‘pesada en muchos momentos, cuando parece que tuviera ocho afos. 'Y? Y
sefo...? Hay un desfasaje en cuanto a edades. Las otras nenas ya tienen
esa histeria, esa cosita adolescente. Melina tiene una actitud de una nena
de ocho afios”. ‘

Tanto en clases como durante los recreos, observamos que las
alumnas no videntes intercambiaban o compartian juegos como la mancha
o la soga con su pequeifio grupo. Sin embargo, las docentes afirmaban que
contaban con la asistencia de varios compafieros que estaban atentos a sus
necesidades. Una de las maestras de sexto grado se referia a la relacion con
los compafieros diciendo que "La relacion no es fluida, tampoco es mala,
pero no es fluida. Comparte mas con su grupo, tanto en el recreo como en
el aula (...) Entre los chicos te diria que hay compromiso sélo en el grupito
de ella. Esta nena no necesita casi la ayuden, es bastante independiente.
Lleva mensajes a Regencia y al bafo no va en hora de clases, pero si va, la
acompahan.”

A partir de esas expresiones, podemos cuestionar el supuesto acerca
de la integracion de los chicos ciegos por la sola incorporaciéon de los
mismos a la escuela comun. Por un lado, se los sigue identificando en tanto
alumnos de otra escuela; por otra parte, los docentes afirman que no se

podria trabajar con ellos si no se contara con ayuda especializada.
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Ademas, al interior del sistema educativo, en la escuela comun se
contempla la posibilidad de realizar una adecuacién curricular -que permite
ajustar los objetivos a las posibilidades de cada alumno- sélo para quienes
tienen serios problemas de aprendizaje, o bien, para aquellos
discapacitados que ingresaron a la escuela comin como ‘alumnos con
necesidades educativas especiales’. Esta adecuacion de la escuela a los
requerimientos de los alumnos, rara vez se considera la opcién preferencial
frente a la derivacion a grado de apoyo, a la escuela de recuperacion o a la
escuela especial. En cuanto a las alumnas no videntes, hemos referido que
uno de los requisitos establecidos por la escuela especial antes de sugerir la
integracién radica en la ausencia de problemas de orden intelectual; es por
ello, quizas, que las alumnas observadas participaban de las clases bajo el
mismo nivel de exigencia en sus producciones que sus compafieros
videntes.

Cuando se realizan salidas de la escuela con motivos de aprendizaje,
las llamadas experiencias directas, los docentes tienen la necesidad de que
estos nifilos sean acompafiados por sus padres o por docentes de educacién
especial para actuar como narradores de la experiencia visual de los otros
chicos, lo que resalta la condicion de ‘diferente’ de los alumnos ciegos entre
los ‘iguales’.

Reflexionando sobre el proceso de ensefianza, la maestra de primer
grado - afirmaba que habia superado el temor a equivocarse al recibir un
alumno ‘diferente’. Aseveraba que resultaba menos dificil de lo que suponia,
en parte debido a la seleccion realizada por la escuela especial. Al respecto,
recordaba las palabras de la maestra integradora: “Al mencionar la
integracién dijo que era algo dificil, especialmente en primer grado, pero
que, por suerte, como decian en la escuela S., los chicos que seleccionaban
para integrar estaban preparados para eso” . Con estas palabras, u otras
similares, las docentes de escuela comun sostenian la idea de que sélo un
chico particularmente maduro y capaz podria aprender en la escuela comun.

Las dificultades explicitadas por los docentes abarcan desde el temor
a equivocarse hasta la resistencia expresa de algunos padres a que sus
hijos reciban menos atencién de las maestras, ya que suponen estarian
dedicadas particularmente al alumno especial. Por las palabras de Ia

maestra integradora, sabemos también que los maestros de escuela comun
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en ocasiones rechazan explicitamente o responden con indiferencia a la
presencia del alumno ‘integrado’. La ‘integraciéon’ en escuela comin no
parece ser el Unico trayecto de escolarizacién posible, ni siquiera el Unico

aconsejable para todos los chicos con discapacidad.

LA ‘INTEGRACION ESCOLAR’ O COMO GANARLE LA BATALLA AL ESTEREOTIPO

En la propuesta de integracion escolar, tal como se lleva a cabo desde
la Educacion Especial, la nocidn que aparece en el horizonte, la utopia del
encuentro en la escuela comun, remite al estereotipo y la posibilidad de
ponerlo en cuestidon gracias al contacto con el anteriormente desconocido
‘alumno con necesidades educativas especiales’.

Asi, en la voz de las docentes de Educacion Especial, surge la
afirmaciéon de que los cambios iniciados por la integracion escolar seran
percibidos por otras generaciones: en una breve entrevista reconstruida, la
maestra integradora afirmaba que los alumnos ciegos tenian, en general,
buena aceptacion entre los compafieros de escuela comuin, mientras que
eran los padres quienes manifestaban su rechazo. Inmediatamente
agregaba que el cambio podrian verlo “/os hijos de estos chicos”.

En otra ocasidén, el equipo de conducciéon de la escuela especial,
comentaba que los maestros de escuela comun llegaban finalmente a darse
cuenta de las posibilidades reales de los chicos ciegos. Como docentes
especializados en no videntes, reconocian su tarea en la integracién como
quienes debian propiciar que se iniciara un proceso de concientizacion: ...y
ademas que es concientizar la cabeza de la gente, esta posibilidad de la
integracion, porque vos de pronto podés ver como se relaciona a lo mejor
una maestra con un chico ciego, que se maravilla de lo que es capaz de
hacer y que va a la escuela y que aprende y que camina solo y qué se yo.
Pero cuando lo tiene en el aula como alumno, aparecen miles de problemas.
Yo creo que es porque le puede generar angustia...”.

En documentos o articulos destinados a estos docentes de educacion
especial, hay referencias frecuentes a la “sensibilizacion” necesaria para
lograr una buena ‘integracion’ no sélo en la escuela, sino en otros ambitos

de intercambio y generacidn de vinculos sociales.*®

*$ Ver, por ejemplo los articulos que Stella Canizza de P4ez publicé en “Cuadernos de infancia”,
publicacion realizada por la Fundacién para el Estudio de los Problemas de la Infancia, vinculada al
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Intentaremos distinguir los supuestos subyacentes a las nociones de
‘representacién’ y ‘estereotipo’, para poder sefialar las limitaciones que
conlleva pensar la integracion escolar como forma de vencer al estereotipo
referido a los ciegos.

El estereotipo, aplicable generalmente a sujetos sociales colectivos,
se limita a presentar un conjunto minimo de rasgos que caracterizarian al
grupo referido, resultado de dos procesos complementarios: la
simplificacion y la generalizacién. Por el primer proceso, se eligen elementos
especificos, que seran tomados como definitorios de la pertenencia a la
categoria descripta, recurriendo a omisiones conscientes y olvidos, mientras
que por la generalizacidén, se aplican los rasgos o elementos seleccionados,
como un grupo de conceptos, a todos los miembros de la categoria asi
construida por imagenes muy limitadas, negando la complejidad y la
diversidad. (Sinisi, 1999: 206).

El estereotipo, siguiendo a Tadeu da Silva (1998: 132) es una forma
de conocimiento, pero una forma que resuelve el encuentro con la alteridad
por medio de una economia semidtica: mediante un conjunto minimo de
signos, se encara la presencia del otro y se lo conoce de un modo
congelado, inmovilizado, negando la complejidad de esa alteridad que ha
vuelto presente.

La gran limitacion que esta implicada en la nocién de estereotipo,
tiene relacion con la ubicaciéon del foco en el nivel individual, y mas
especificamente, a nivel psicoldgico. Esta nocién supone la existencia de un
‘real’ que es distorsionado por el estereotipo, por lo tanto, para enfrentarlo
debe recurrirse a una estrategia cognitiva e intelectual: contraponer al
estereotipo una visién “verdadera” de aquello que el estereotipo ha
deformado, recuperando la fidelidad entre el original y su representacion.
Esta es probablemente la “misién” que deberian cumplir los chicos ciegos
integrados en escuelas comunes: imponerse como un real, desafiar las
imagenes condensadas y homogeneizantes del estereotipo, y demostrarle a

los ‘alumnos comunes’, a los ‘iguales’ que se equivocan cuando piensan que

Centro Dra. Lydia Coriat. Mas recientemente, Borsani y Gallichio (2000) se refieren al respeto y

" aceptacion de la diferencia en las instituciones como condicion para que puedan superarse los obstaculos
que el sistema impone a un alumno diferente en el aula de escuela comin. En la presentacion del proyecto
educativo de una institucién de Rio Cuarto, durante las XIII Jornadas de Tiflologia (1996), 1a Prof.
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el ciego no puede aprender como ellos, jugar con ellos. Por este motivo se
insiste tanto en ‘armarlos’ a los chicos a integrar, esperar a que estén
maduros, de modo de asegurarse que podradn sostener el embate de los
prejuicios, materializados en las actitudes de quienes serdn sus compafieros
de todos los dias.

Esta estrategia necesaria para vencer al estereotipo, se origina desde
la insercion individual y apunta hacia los individuos que compartiran la
escuela con el ‘alumno integrado’, fortaleciendo los procesos de
individuacion. La aceptacidn del nivel individual como el espacio de la lucha
por construir nuevos significados para “el ciego”, obvia la dimensién politica
de la exclusion, y no alcanza a cuestionar el papel de la institucion escuela
en la reafirmacion y legitimacién de la desigualdad.

La participacidon de los discapacitados en el espacio de la escuela
comdn no necesariamente garantiza su aceptacién en la propia escuela;

menos aun podria hacerlo en ambitos sociales mas abarcadores.

Marcela Espésito de Godoy definfa como meta “Producir un cambio ideoldgico en la soc1edad con
respecto a la vida de las personas ciegas y disminuidas visuales.”
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Cap. V LA INTERVENCION DEL ESTADO
EN LA EDUCACION DE LOS DISCAPACITADOS

EL INDIVIDUO FRENTE AL ESTADO

Dedicaré este espacio a analizar la intervencion del Estado en la vida
cotidiana, los dispositivos utilizados, especialmente en el sistema educativo,
y las practicas que se constituyen al interior de la escuela como parte del .
entramado de politicas publicas, en contextos de reformas del Estado
vinculadas con politicas de origen neoconservador®’. En primer lugar
tomaremos en consideracion algunos aspectos del proceso histérico que dio
lugar al surgimiento del Estado para tratar de identificar algunas
continuidades y rupturas en el momento actual.

Durante el periodo de surgimiento de los estados absolutistas
europeos®®, al tiempo que se conformaba una sociedad productora de
mercancias, surgia el requerimiento del estatuto de “individuos libres”, que
estuvieran en condiciones de constituirse como proletarios -propietarios de
su fuerza de trabajo- y, simultdneamente, como ciudadanos. La relacion
capitalista produjo, entonces, esta fragmentacidn en dos esferas en
apariencia independientes una de otra: la econémica y la politica.

En tal sentido, el ciudadano era constituido como individuo portador
de derechos generales, sujeto a derechos fijos establecidos por el Estado y
en contacto cotidiano con funcionarios de gobierno. Construyendo un
sentido alrededor del supuesto interés politico comun, se acentuaba la
tendencia a la centralizacién del poder, al tiempo que se avanzaba en los
procesos de atomizacién de la poblacidn.

El individuo-ciudadano se presentaba como una nueva categoria,
negando la experiencia clasista de la vida cotidiana. La desigualdad material

se velaba bajo la enunciacidén de una igualdad formal enunciada por la ley.

37 Este trabajo de tesis toma como fuentes los registros de campo obtenidos entre 1999 y 2000, ademas de
documentos de la década de gobierno nacional menemista, acompafiado por proyectos del gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires que no contradecian aquél marco, aunque no lo aceptaran de lleno en la
organizacion de los ciclos de escolaridad (periodo en que Fernando de la Ria era el Jefe de Gobierno en
Ciudad de Buenos Aires).

3% Seguimos en este punto las reflexiones de Holloway (1994), retomando en particular las referencias a
“procesos de individuacion”.
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La categorizacion de los individuos como sujetos econdmicos y legales
permitia garantizar la interposicion de la esfera del intercambio como
espacio mediador entre la produccién y el consumo, siendo ésta la primera
instancia, el primer momento del Estado capitalista.

El proceso de individuacion se constituye desde entonces y hasta el
presente primordialmente mediante acciones del Estado: las leyes enuncian
los derechos en términos individuales; las estructuras de representacion lo
consideran como un votante, con derecho a ejercer el sufragio secreto en
tanto individuo y nunca como sujeto colectivo; las agencias del Estado lo
consideran un publico fragmentado de acuerdo a “problemas” de los cuales
se ocupa cada una de las areas. En ninguno de los casos es reconocida la
condicion de clase; por el contrario, lo habitual es la negacion de dicha
condicién.*®

Por otra parte, el Estado enuncia y de ese modo “constituye”,
categorias colectivas basadas en la fuente de ingresos y la previa
individuacién. De este modo, la clase pierde el significado antagonico por
via de la atomizacion y se vuelve carente de sentido para la lucha colectiva.
La presencia de la burocracia en la vida cotidiana implica una tendencia
firme y estable hacia la concepcién de individuo por encima de la
significacion de clase.

Desde otra mirada tedrica, entendemos junto con Trouillot (2001)
que el Estado puede ser identificado en la recurrencia de procesos y
practicas estatales, reconocibles por sus efectos. Dichos efectos son, de
acuerdo al autor citado, de cuatro tipos: efectos de aislamiento, de
identificacidn, de legibilidad y de espacializacion®.

Intentaremos rastrear los procesos histéricos alrededor del
surgimiento del sistema educativo en nuestro pais, para luego considerar la
pertinencia de la aplicacidén de estos conceptos a las practicas escolares en
la “integracion escolar”.

X1X

Durante las ultimas décadas del siglo XVHH, al tiempo que tenia lugar

el proceso de consolidacién del Estado nacional, se organizaba el sistema

publico de escolarizacién. En este contexto, la escuela era pensaba como el

%% Esta forma de ciudadania abstracta reconoce su origen en la caracteristica abstracta del productor de
mercancias.

“° Encontramos cierta proximidad entre los conceptos relacionados con procesos de individuacién
(Holloway) y los mencionados efectos de aislamiento (Trouillot).
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dispositivo adecuado para “integrar a la barbarie”, incluyendo en esta
condiciéon tanto a los pobladores nativos como a los inmigrantes que
comenzaban a afiuir. .

Las escuelas tenian como meta la incorporacion de lo distinto bajo
una légica de homogeneizacion, tomando como punto de partida un
supuesto acerca de la superioridad de la ‘civilizacién’ europea vy
norteamericana, oponiéndose al ‘salvajismo’ propio de los pobladores
locales. Al respecto, afirma Puiggrés: “A la escuela publica del imaginario
sarmientino concurria un sujeto abstracto, que jamds llegé a existir (...)
quiso construir un modelo educativo capaz de operar sobre la sociedad
cambiandola y controldndola y creyd posible imponer una forma de ser, de
sentir y de hablar a quienes escapaban de la categoria de barbaros. La idea
de seleccionar a los mds aptos era coherente con la doble operacién de .
invitar a emigrar a la Argentina a los pueblos noreuropeos y apoyar las
campanas al desierto que arrasaban con la poblacién indigena.” (Puiggros,
1998: 49). .

Hacia fines del siglo XIX y a inicios del siglo XX, se intensificé la
tendencia al control social®* dentro de la escuela. A tal efecto, “...los
positivistas elaboraron estrategias normalizadoras cuyo punto de apoyo fue
la instauracion de un ritual moderno, capaz de sustituir, al menos
superficialmente, el discurso pedagdgico eclesiastico, y los discursos
pedagogicos familiares y de clase del hijo del inmigrante” (Puiggrds, 1996:
115). En ese periodo se configuraron las practicas y enunciados vinculados
a un diagrama disciplinario -registros, formas de seleccion y clasificacion de

los alumnos (Puiggros, 1998: 71)- a los que se sumaron los argumentos del

*!'Sobre la funcién de control social llevada a cabo dentro de la escuela existen desarrollos diversos. A
partir de la consideracién que hace Foucault (1989) acerca del examen como combinacién de las técnicas
de vigilancia jerarquica y de sancién normalizadora, estableciendo la visibilidad de los individuos, otros
autores han reconocido técnicas y dispositivos semejantes en sus efectos. Julia Varela y Fernando
Alvarez Uria (1991) han seguido el proceso de conformacion del sistema de escolarizacién en Esparia,
que fue desplazando a las formas previas de educacion destinadas a las diferentes clases sociales, con el
objeto de inculcar la obediencia y la sumisi6n a la autoridad y a la cultura legitima. Simultaneamente, se
tomaban otras medidas destinadas al control de las clases subalternas (1991: 48), desde construccion de
casas baratas y remodelacion de barrios extendiendo la vigilancia policial, hasta la creacién de
dispensarios, carceles y manicomios, junto con el surgimiento de la asistencia social y las escuelas
dominicales y de adultos. La continuidad de esta funcidn de control en nuestro pais, es reconocida desde
diferentes perspectivas por autores tales como Alejandra Birgin (1999) al utilizar el concepto de
“regulacion social” (Popkewitz: 1994, 1996) en el andlisis de la formacién docente (complementado con
los conceptos de estrategia y dindmica social) o Milstein y Méndes (1999) al analizar la construccién del
orden escolar en formas de regulacion social del espacio y del tiempo al interior de la escuela.
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“higienismo” (Puiggrds, 1998: 72) bajo la légica del paradigma médico
positivista.

Posteriormente, el modelo del Estado social asocié el derecho a la
escolarizacion con la igualdad de los ciudadanos. En este caso,
mencionando la igualdad como propdsito expreso, subyacia el supuesto de
que la educacion para todos garantizaba efectivamente la igualdad de
oportunidades, y consecuentemente, que los empleos diferentes podian
explicarse a nivel individual.*?

Sobre estos enunciados se montaron las explicaciones legitimadoras
de la desigualdad: siendo todos libres para vender su fuerza de trabajo en
un meréado, se afirmaba que la escuela favorecia el desarrollo de las
aptitudes individuales y la posterior eleccion de un oficio o profesién de
acuerdo a las preferencias. De este modo, los mecanismos de seleccion se
legitimarian con las credenciales otorgadas por la escuela y proveerian una
‘explicacion’ para la desigualdad econdmica y social en términos de
concepciones dominantes en la sociedad capitalista -éxito o fracaso
individual en relacién con la competencia supuestamente igualitaria en el
mercado-.

La escuela aparecia, y aln aparece, compensando los déficit o
carencias culturales familiares, los que sin embargo, volvian a utilizarse al
momento de explicar la persistencia de la desigualdad. En razén de estas

“fallas”, de este fracaso en la tarea asignada a la escuela, y bajo la nueva

lédgica del estado neoliberal, el papel de la escuela se redefinido en parte,

pidiéndole -durante la década de los noventa- que concentrara sus
esfuerzos soélo en la generalizacion de la escuela elemental, compensatoria
de carencias nutricionales -materiales y simbdlicas-, en tiempos en que la
“mano de obra capacitada” desde las escuelas excedia todas las demandas
que el modelo productivo, en su proceso de acumulacién, puede generar y
mientras se acentuaban dramaticamente las evidencias de la fragmentacion
y la exclusién social.

) En nuestro trabajo de campo en escuelas encontramos algunos
indicios de la continuidad de ciertas practicas “normalizadoras” vinculadas

al control social. La importancia asignada a los registros, evaluaciones,

“? La escuela aparecia en el sentido comiin vinculada a la posibilidad de movilidad social por via del
trabajo al cual facilitaba el acceso.
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intervencion de instituciones de salud publica, control de documentacién y
vacunas, son algunas de las tantas funciones no directamente vinculadas al
aprendizaje, y que, sin embargo, son frecuentemente aceptadas como parte
del trabajo docente.

El interés por la elaboracion de estadisticas, que claramente responde

a la logica burocrética, transformard a la experiencia de cada chico en la -

escuela, en un elemento cuantificable, una cifra que engrosara una
categoria predeterminada por una grilla, donde “éxito” o “fracaso” escolar
se convierten en porcentajes, que refieren a un individuo abstracto,
descontextualizado. Los datos cuantitativos parecen poseer un estatuto de
verdad superior a las experiencias y consideraciones surgidas de los
protagonistas, cuya voz dificilmente pueda recuperarse como fuente de
informacién valida para el sistema educativo.

Consideramos que las practicas que responden a la ldgica burocratica
favorecen la constitucion de sujetos -alumnos y docentes- concebidos
individualmente; es decir que el Estado promueve la consideraciéon de los
alumnos como individuos descontextualizados, por fuera de vinculos
sociales previos y de orden colectivo.

Entendemos que en la escuela se visibilizan algunos de los procesos
de individuacién y los efectos de aislamiento a que nos hemos referido
previamente. Si bien las tendencias pedagdgicas mas recientes proponen el
trabajo grupal como una estrategia para la ensefianza, los alumnos son una
y otra vez reconocidos en términos absolutamente individuales. La ldgica
burocrdtica incide desde el momento mismo de la inscripcion en una
institucion, reclamando la documentacién personal, y, después de un lapso
previsto como un progreso continuo y prefijado, otorga certificaciones a
titulo individual, las que se conquistan, la mayor parte de las veces, sobre la
base del esfuerzo aislado de cada alumno, y la demostracion de este
proceso individual en evaluaciones controladas por funcionarios. Como
corolario, la institucion certifica que el alumno logré alcanzar los objetivos
propuestos para el nivel de estudios en que se encuentra, o sugiere que ha
fracasado y sera incluido en otro grupo de pares de menor edad.

Por su parte, el alumno proveniente de las escuelas de educacion
especial, ha sido abordado por el Estado en tanto portador de una

determinada “patologia” de orden fisiolégico o emocional, y en el caso que
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nos ocupa -no videntes-, iniciav su proceso de escolarizacién en un
establecimiento especializado en la ensefanza para ciegos. Las escuelas de
educacién especial son referentes obligados para atender ese “problema”’
especifico de la ceguera o la disminucion visual, y esta categorizacion ya ha
sido operada sobre el chico, para luego volver a clasificarlo, en tanto
“integrado”.

Los chicos “mejor dotados”, los mas aptos, segun la seleccion de los
docentes de la escuela especial, se incorporan al alumnado de la escuela
comun saliendo de un ambito donde se sienten entre pares, para ser
presentados como unos otros, casi iguales a los alumnos de escuela comun,
aunque poseedores de un cddigo diferente.

Desde esta doble insercion escolar, se impulsa la generacion de
efectos de identificacidn, esto es, “un realineamiento de las subjetividades
atomizadas a lo largo de lineas colectivas dentro de las cuales los individuos
se reconozcan a si mismos como iguales a otros”(id.). La identidad de
‘discapacitado’ o ‘ciego’ -desde la cual fuera apelado en los términos de la
caracterizacion como ‘problemas’ especificos a ser atendidos por el aparato
estatal-, se desvanece en la escuela para ser reemplazada por un nuevo
agrupamiento conformado dentro de la escuela comun. En este sentido, la
escuela comun aporta una ‘identidad’ que abarca a todos los alumnos que
alli concurren, la condiciéon de “alumnos”. Inmediatamente se agrega una
especificacion para aquella categoria, aplicable a los chicos ciegos: se trata
de un alumno ‘“integrado”, con dificultad para encontrar a otros de su
misma condicidén en la escuela comun.

Es llamativo, entonces, que se denomine “integracion escolar” a la
insercién temprana de alumnos discapacitados en escuelas comunes, ya que
la escuela no alcanza a mantener viva la ilusion, la falsa promesa de una
“integracidn” social mas alla de sus muros, ni tampoco puede asegurarla en
su interior. Consideramos que esta forma de escolarizacién puede
constituirse como una nueva modalidad de las practicas estatales

individualizantes.

* Holloway (1994: 143) sefiala que la lucha de clases es fragmentada cuando la administracién estatal
recorta distintos “problemas” como respuestas a las demandas.
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LOS DOCUMENTOS: ‘PROPUESTAS’ IMPUESTAS**

Durante el mes de marzo de 1997, la Secretaria de Educacion del
Gobierno de Ciudad de Buenos Aires, elaboré6 dos documentos de
caracteristicas y términos muy similares. Uno de ellos es la Disposiciéon NO 1
de la Direccion del Area de Educacién Especial; el otro, la Resoluciéon N° 579
de la Secretaria de Educacion.

A inicios de marzo, a través de la Disposicion mencionada, la
Direccién del Area de Educacién Especial enunciaba como criterio fundante,
la “importancia de ofrecer igualdad de oportunidades a todos los vecinos,
atendiendo a la diversidad, que ello implica preparar para cada uno la mejor
oferta educativa, en el ambito mas adecuado y que en muchos casos, un
recurso éptimo para lograrlo es la INTEGRACION EDUCATIVA...”

La disposicién sigue fundamentando la propuesta de la integracién en
términos de los derechos garantizados por la Constitucion de la Ciudad. Se
mencionan, a tal fin, los articulos 23 y 24 de la misma, que refieren,
respectivamente, a la “igualdad de oportunidades y posibilidades para el
acceso, permanencia, reinsercion y egreso del sistema educativo” y luego,
al “derecho de las personas con necesidades especiales a educarse y ejercer
tareas docentes, promoviendo su integracién en todos los niveles y
modalidades del sistema”. La Constitucion de la Ciudad, sancionada en el
ano 1996, toma los términos conceptuales de las corrientes tedricas del
momento, tal como “necesidades especiales” (eufemismo que en educacién
solo se aplica a los discapacitados), términos que por amplios terminan por
ser vagos para quienes no estén familiarizados con los acuerdos de los
especialistas en educacidn.

A continuacién, se menciona la Ley Federal Educativa (sancionada
durante el mes de abril de 1993), presentando la propuesta de la
integracion educativa como parte de “la tendencia mundial a favorecer la
participacion de los nifios discapacitados y/o con necesidades educativas
especiales en escuelas comunes, cuando esto los beneficia”. En todas las

fundamentaciones aparece la mencién acerca del papel del Estado que, tal

* En este apartado comenzaremos analizando la normativa puesta en vigencia en Ciudad de Buenos Aires
para luego abordar la Ley Federal de Educacion que, aunque la precede temporalmente, no fue aplicada
inmediatamente en el ambito de la ciudad. Entendemos que los conceptos y orientaciones vertidos en la
Ley Federal han permeado progresivamente las discusiones de teéricos y funcionarios hasta incidir en las
politicas educativas locales.
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como analizamos previamente, se propone igualar, garantizar a nivel
individual las oportunidades educativas. No obstante, la integracion aparece
como una de las posibilidades, quizas deseable, pero que no puede
imponerse en todos los casos, sin haber evaluado las ventajas que pueda
aportar a cada chico. Al alumno se lo ve como individuo, que debe ser
considerado en términos personales, y posteriormente orientado de acuerdo
a la opinion de los especialistas, dejando a consideracion de los propios.
padres la decisién ultima.

Entre los antecedentes, no sélo se menciona la tendencia mundial
que propone “la participacion de los nifios discapacitados y/o con
necesidades educativas especiales en escuelas comunes, cuando esto los
beneficia y contribuye a que puedan realizar aprendizajes que los preparen
para la vida”, sino que se afirma que esta tendencia ha sido valorada
localmente “a partir de la recuperacién de la Democracia™®. Posteriormente,
se hace mencion a las conclusiones del Congreso Pedagdgico Nacional que
se expresarian en tal sentido, pero no se las especifica.

Los siguientes considerandos apuntan a describir algunas de las
acciones esperadas en el desempeifio de los docentes: abordar “un
constante trabajo interdisciplinario entre los profesionales de educacion
especial, los de educacidén comun y los de los equipos técnicos del sistema,
asi como de otros profesionales que atiendan al nifo”; “orientar
adecuadamente a los padres respecto a la mejor oferta para su hijo”,
simultdneamente con la formulacion de documentos destinados a clarificar
el procedimiento a seguir. Para desarrollar estas acciones resultaria
imprescindible la articulacién entre niveles y modalidades del sistema.

La Disposicion N° 1/97 desarrolla luego ocho articulos proponiendo
que la orientacidén y apoyo para la integracion sea considerada como una de
las acciones fundamentales en el servicio a la comunidad; se decide la
organizacion de un equipo de integraciéon en -cada escuela de educacion
especial y el establecimiento de espacios de reflexion, de los cuales podra
derivarse la decision y eleccidn de la estrategia de intervenciéon adecuada a
cada nifio y su entorno. La singularidad de este documento esta dada por la

propuesta de formacién de equipos de trabajo, al tiempo que el Area de

> La alusion se refiere a la democracia formal, entendida como la eleccién del gobierno por voto secreto.
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Educacién Especial autoriza a que cualquier docente de educacion especial
se desempefie, acta mediante, como “maestro integrador”.

De este modo, al alumno se lo individualiza, frente a la mirada
minuciosa que sostendran los docentes organizados por escuela en equipos
de integracion, para interactuar con los equipos de otras escuelas, y
establecer, con el personal interviniente “espacios de reflexion cuyo
propodsito sera elaborar los fundamentos generales y el esquema de
intervencion para la utilizacién, en cada caso, del recurso psicopedagogico
que es la integracién educativa”. (art. 39).

Resulta novedosa la propuesta de formacion de equipos de docentes
con capacidad de decisidon frente a normativas mas flexibles que en el
pasado. Sin embargo, el trabajo en equipos podria mantener una
perspectiva que individualiza al nifio “con necesidades educativas
especiales”, sometiéndolo a la mirada propia del modelo médico
hegemonico, al estilo de los ateneos que apuntan a decidir qué habria de
hacerse con un paciente, o con un “caso”.

Los términos enunciados son practicamente los mismos en la
Resolucion N° 579, del 31 de marzo del mismo afio. En la misma se reiteran
los considerandos de la anterior disposicion, pero se separan en cinco
articulos que resumen la resolucién y un anexo de otros cinco articulos con
las pautas de trabajo. En el primer articulo de dicho anexo, se refiere que

las escuelas del Area de Educacion Especial “tendran como una de sus

acciones fundamentales de servicio a la comunidad, la orientacién y apoyo
para la integracién de los nifios y jovenes con necesidades educativas
especiales a escuelas comunes de todos los niveles y modalidades.”
[subrayado nuestro]. Cabria preguntarnos de qué modo interpretar la
mencion del servicio a la comunidad. Una interpretacién posible, nos lleva a
suponer que aquello que se esta proponiendo a las escuelas de educacion
especial es una prolongacién y diversificacion de sus actividades habituales,
iniciando vinculos con otras escuelas y otros actores que hasta ahora no se
contaban entre sus destinatarios especificos. Posiblemente, esté solicitando
a la escuela especial que sus saberes trasciendan los limites antes dibujados
alrededor de las familias de discapacitados, para “ensefar” a otros
miembros de la sociedad cémo tratar a estos chicos. Pero la utilizacion del

término “comunidad”, tiende a encubrir y disimular la conflictividad social,
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aportando una connotacion de armonia que no se condice con la situacion
mas frecuente en nuestro tiempo, de negacidén de la diferencia. Podriamos
preguntarnos si la segregacidn y el ocultamiento no han sido “un servicio a
la comunidad”, que las escuelas de educacién especial prestaron en el
pasado.

Algunos dias mas tarde, se reiteraban textualmente los enunciados
que ya hemos analizado, con motivo de la elaboracién de una Nota Mdltiple
(N° 01/DGE/97). Sin embargo, en esta nota, se agregaban algunos
términos. El art. 5 enuncia que “La consolidacién de estas estrategias de
trabajo, favorece sin duda los intercambios entre docentes, lo cual los
dignifica en la profesionalizacion del rol, sea cual fuere el cargo en que se
desempefien.” Ciertamente, los espacios de intercambio previstos en la
tarea escolar son habitualmente escasos, y raramente superan los limites
de una instituciéon, y éste constituye uno de los aspectos novedosos y
promisorios de la integracidén escolar, dado que crea una situaciéon de
necesario acercamiento entre docentes de diversas Areas que
anteriormente no establecian contacto alguno. Este intercambio puede
incluir la generaciéon de acuerdos acerca de estrategias, modalidades de
ensefanza, adecuacion curricular, participacién en espacios extra-escolares,
sometiendo a cuestionamiento critico los prejuicios o supuestos
preexistentes; pero, sin la activa aceptaciéon de los sujetos implicados,
podria limitarse a la seleccidon de materiales de estudio por parte de los
docentes de escuela comun y a la transcripcion de los mismos a sistema
Braille por los docentes de no-videntes.

En cualquiera de los casos mencionados, la “profesionalizaciéon”
aludida en el documento no cambia sustancialmente las condiciones del
trabajo docente, a quien rara vez se consulta sobre su aceptacion vy
participacién voluntaria en esta experiencia. Tampoco se alude al trabajo en
horario extraescolar, ni se prevé implementar capacitacién adecuada mas
alla de la atencion puntual al alumno integrado por mas de un docente, y
por mas de un equipo de conduccién, como ha sucedido en la mayoria de
los casos.

En la produccién de normativas, es frecuente la consideracion del
docente como actor pasivo, ejecutor de decisiones tomadas por otros,

encubriendo la multiplicidad de interpretaciones posibles, la aceptaciéon o
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rechazo de las normas; la participacién como miembro de un equipo o la
elusion de todo compromiso; la asuncidén desde un lugar entendido en su
aspecto burocratico, o la toma de decisiones desde una apropiacion critica,
que permita adecuar a cada situacion y a cada momento la implementacion
de la experiencia de integracion.

A partir de los documentos se comunica la linea de decisiones dando
inicio a algunos cambios significativos, pero no suelen preverse ni
organizarse espacios donde se pueda reformular lo previsto y sugerido en
relacion con aquello que los protagonistas de la vida escolar cotidiana
puedan manifestar. La informacién que recibe la Direccién de cada Area
respeta la linea jerarquica caracteristica de un sistema burocratico: las
estadisticas que se elaboran en las escuelas se acompafian de informes
despersonalizados que elevan los equipos directivos de escuelas especiales.
Toda forma de protagonismo, cambio o revisién de las decisiones tomadas y
remitidas por via de los documentos, implica procesos que no suelen ser
registrados desde “arriba”.

En el mes de septiembre del mismo afio, la Direccion del Area de
Educacién Especial emitia un informe que intentaba presentar lo producido
en materia de integracidon educativa: normativas (documentos que ya
hemos analizado), acciones desarrolladas (encuentros interareas, reuniones
de trabajo con otras direcciones de la Secretaria de Educaciéon o con otras
instituciones, con padres y docentes; elaboracion de documentos);
propuestas de cambio en la formacion docente y en la capacitacion;
ampliacién del sistema de Pasantias Educativas y Laborales; redistribucion
del personal de asesoramiento y orientacidn; convenios con catedras de la
Universidad de Buenos Aires para la prestaciéon de servicios. Analizaremos
algunos de los puntos enunciados en dicho informe.

Uno los apartados de dicho informe refiere a la ampliacién del
sistema de Pasantias Educativas y Laborales, para lo cual se habrian
desarrollado cuatro iniciativas: la formacion de una Comisién Coordinadora
de Pasantias Laborales*, el inicio de un Régimen de Pasantias Educativas
para alumnos de escuelas de Educacion Especial en las distintas

dependencias del Gobierno de la ciudad de Buenos Aires*’, la renovacién del

“¢ Disposicién N° 30/96 DAEE.
7 Decreto N° 793 del 2/7/97, sin reglamentar al mes de septiembre de 1997.

87




Convenio con el Senado de la Nacién, para el desarrollo del Programa
“Nosotros podemos”, de pasantias laborales*®, y la firma del Convenio con
el Consejo Nacional del Menor y la Familia para permitir pasantias laborales
en la Escuela de Formacidn Laboral para Ciegos en la Editora Braille.

El - sistema de pasantias, profusamente publicitado y extendido
durante la década de los noventa, nos permite interpretar las concepciones
vigentes en la vinculaciéon entre Estado y ciudadano, considerado a nivel
individual y la relacidén entre escuela y trabajo. Las pasantias fueron
presentadas como una forma de entrenamiento y aproximacion a
modalidades de formacion en el trabajo mas efectivas que la sola teoria, o
la capacitacion mds general que brindaban las escuelas. Sin embargo,
desde las empresas ha sido una de las oportunidades, junto con la
denominada “flexibilizacién laboral”, para obtener mano de obra a costos
que no permiten la reproduccion social, sin ofrecer garantias de continuidad
ni prestaciones tales como la obra social o el aporte jubilatorio (“cargas
sociales”). En el caso particular de los convenios firmados, sélo se incluyen
organismos publicos (Senado, dependencias del Gobierno de la Ciudad), lo
que hace dudar de las posibilidades efectivas de “integraciéon” de los
discapacitados mas alla del sistema educativo.

Otro de los puntos presentados en el informe describe la
conformacion de nuevos Centros Educativos de Recursos Interdisciplinarios.
Su objetivo consistiria en “prevenir y atender a las cuestiones del fracaso
escolar y de los alumnos con necesidades educativas especiales, con
estrategias que aporten a una escuela comun inclusiva de la diversidad”. De
este modo, queda en evidencia que la escuela no ha logrado incluir a los
menos “exitosos” sefalados por las evaluaciones del sistema. Los alumnos
caracterizados dentro del “problema del fracaso escolar” son asimilados a
los discapacitados (necesidades educativas especiales) como destinatarios
del esfuerzo de profesionales especializados, y se Ilos denomina
conjuntamente bajo el nuevo rétulo de la “diversidad”*.

Vale la pena apuntar que los profesionales destinados a la formacion

de nuevos C.E.R.I. no son otros que quienes ya formaban parte de la planta

8 Convenio firmado por Dr. De la Ria y el Dr. Ruckauf el 3/7/97.

* Liliana Sinisi (1999) analiza la homologacién paraddjica de la cual son objeto los inmigrantes y los
discapacitados -en la mencién que hacen docentes y que surge en parte de los documentos- asimilandolos
en tanto destinatarios de “procesos de integracion de la diversidad”(pag. 212).
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organica funcional del sistema educativo, decidiéndose una redistribucion
sin creacién de nuevos cargos, y a los cuales se les compromete a
desarrollar sus funciones bajo la modalidad itinerante. Una vez mas, la
l6égica de los balances y presupuestos prevalece sobre otros criterios como
la conveniencia o necesidad de incorporacion de nuevos docentes,
respondiendo a normas que acompafiaron cada crédito del Banco Mundial o
del Fondo Monetario Internacional, ya que se afirmaba que la eficacia,
eficiencia y efectividad no dependian tanto de los recursos disponibles como
de su utilizacién al maximo.

En igual légica se inscriben los convenios firmados durante ese afio
con la Universidad de Buenos Aires, destinados a la provision de servicios
de asistencia psicopedagdgica (Fac. de Psicologia) y la supervision clinica de
los abordajes psicopedagdgicos (Fac. de Filosofia y Letras). Consideramos
que la creacion de instancias de intercambio entre actores de las
instituciones educativas e investigadores sobre los mismos temas,
propiciaria el desarrollo de procesos de resignificacién y apropiacion de la
propia practica, valorizando la dimension intelectual del trabajo del docente,
evitando identificarlo con un técnico que aplica teorias mecdnicamente. Por
otra parte, los investigadores pueden reconocer en la perspectiva de los
actores los limites y las posibilidades que reconocen los protagonistas de las
instituciones educativas, las estrategias construidas localmente y la

complejidad de la dindmica institucional percibida desde dentro.*®

ANTECEDENTES: LA LEY FEDERAL DE EDUCACION

En el mes de abril de 1993 fue sancionada la Ley Federal de
Educacion (Ley 24.195). Entre otras cuestiones, se daba inicio a la
propuesta de reemplazar las viejas escuelas de educacidon primaria vy
secundaria por una extendida educacién elemental, denominada Educacidn
General Basica, que abarcaria nueve afos (sumados al preescolar,
completarian diez afios de escolarizacidon), para luego acceder al nivel

Polimodal, que,.con una duraciéon de tres afios, completaria la formacion

5% En relacién con el Programa de Integracion, los documentos elaborados posteriormente refieren
exclusivamente a la integracion de alumnos con déficit cognitivo en escuelas comunes. Nos referimos a
“La escuela especial frente a la integracion”y a “Ilusiones y verdades acerca de la integracién” del 2002.
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para la insercién laboral en ambitos especificos de acuerdo a la orientacion
elegida.

El capitulo que dicha Ley destina a la Educacién especial, propone,
mediante tres articulos, actuar con caracter preventivo para la deteccién de
alumnos con necesidades educativas especiales. Los objetivos que ‘se
proponen para esta drea, estan expresados en el art. 28, que transcribimos
a continuacién:

Art. 289°: Los objetivos de la educacidn especial son:

a) Garantizar la atencion de las personas con estas necesidades
educativas desde el momento de su deteccién. Este servicio
se prestard, en centros o escuelas de educacion especial.

b) Brindar una formacion individualizada, normalizadora e
integradora, orientada al desarrollo integral de la persona y
una capacitacién laboral que le permita su incorporacién al
mundo del trabajo y la produccion.

El ditimo articulo de este capitulo, esta destinado a proponer la

“integracién”:

Art. 29°: La situacién de los alumnos/as atendidos en centros o

escuelas especiales sera revisada periédicamente por equipos de

profesionales de manera de facilitar, cuando sea posible y de
conformidad con ambos padres, la integracion a las unidades
escolares comunes. En tal caso el proceso educativo estara a cargo
del personal especializado que corresponda y se deberan adoptar
criterios particulares de curriculo, organizacion escolar,

infraestructura y material didactico.

La sintesis generada por la redaccion del texto de la Ley, es mas
extensamente explicada en un documento de trabajo de la Secretaria de
Programacion y Evaluacion Educativa del Ministerio de Educacién®*, En dicho
documento, se destina un apartado a enunciar las “tendencias que justifican

las transformaciones”. Entre ellas, se mencionan como aspectos sociales el

5! Nos referimos a “Nueva escuela. Nuevas perspectivas en Educacién Especial. Documento para la
discusion. Seminario. Taller Nacional”. Si bien el documento no est4 fechado, podemos inferir que
corresponde al afio 1993 por los funcionarios mencionados (Ana Valassina a cargo del Programa de
Atencion a la Diversidad).
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respeto por los derechos humanos y “el desarrollo de una conciencia social
favorable al respeto por la diversidad”.

Dicho documento, refiere las lineas basicas de la politica educativa,
aduciendo que la transformacion va en sentido de lograr la equidad e
igualdad de oportunidades y la superacién de la marginacién, proponiendo
mejorar la calidad educativa. Para la educacién especial especificamente se
sugiere que se amplian sus funciones, abarcando a partir del momento la
orientacién y participacién en procesos de integracidon, la investigacion y el
fortalecimiento de las familias de las personas con necesidades educativas
especiales.

Como sustento conceptual, se toma en consideracion el Principio de
Normalizacion, el cual “determina que la sociedad se aboque a garantizar a
todos sus miembros, sin discriminacién, el acceso a las mismas
posibilidades de interaccion e insercion social que tienen los sujetos
considerados normales —-que representan a la media estadistica general.”
Mds adelante, se explicita que, en tanto concepto relacional, la
Normalizacién toma en consideracién las condiciones de vida de una
persona de acuerdo a la comunidad a la que pertenece. Expresando que no
apunta a modificar las condiciones intrinsecas de la persona, sino a
brindarle un contexto similar al que ofrece la comunidad al resto de sus

miembros, concluye afirmando que “La normalizacién se concreta en

propuestas de integracion que engloban a la familia, la escuela y la
sociedad.” En suma, la Educacién Especial se encontraria frente a una
duplicacién de sus funciones: por un lado, continuar con la atencion de los
alumnos que requieran un abordaje diferenciado, y por otro, apoyar al
alumno integrado en escuela comun y a sus docentes.

Con el concepto de normalizacion, que mas adelante dejara de
mencionarse, se intentaba superar el modelo de las categorizaciones
médicas que, centradas en los diversos déficits, concebian al sujeto de la
educacion como un sujeto en estado fijo, para aproximarse a una
conceptualizacion de base pedagdgica y con sentido de proceso.

Queremos llamar la atencién acerca de las nuevas responsabilidades
asignadas a la escuela desde el texto de la Ley Federal -tales como la
formacién en actitudes sujetas a valores, la integracidén de los diferentes y

la valoracion de la diversidad- al tiempo que la sociedad experimentaba un
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avance acelerado de la exclusion y segmentacion, justificadas desde las
maximas del liberalismo acerca del éxito como fruto de una busqueda
individual, instalando en el sentido comun la competencia en el mercado

como explicacion dltima para la desigualdad.

ESTADO Y ORGANISMOS INTERNACIONALES

Las politicas sociales de un Estado -y en especial las politicas
educativas- han sido progresivamente mas dependientes del contexto
internacional durante las U(ltimas décadas. Entendemos que algunos
organismos internacionales han influido produciendo “efectos de estado”
(Trouillot, op. cit.) sefalando metas a mediano plazo, prioridades y lineas
de accién, generando propuestas de organizacién, y proveyendo créditos
para financiar reformas especificas.

La agenda educativa de los paises periféricos se ve poderosamente
afectada por la dependencia permanente de recursos financieros para
sostener sus politicas, ante la presion por el aumento de las deudas interna
y externa.

Hacia fines de los setenta, la UNESCO afirmaba haber desempefnado
“un papel capital en la evolucidén de los conceptos de planificacién y politica
de la educacion” (UNESCO, 1978: 213) habiendo fijado metas educativas
vinculadas con el desarrollo socioecondmico, mediante la convocatoria a
conferencias regionales y la evaluacion del cumplimiento de dichas metas.
Para la siguiente etapa se proponia fortalecer la capacidad de los estados
miembros para definir y evaluar sus propios planes. Los medios concebidos
a tal fin eran tres: el intercambio sistematico de informacién acerca de
p’oll'ticas y estrategias basadas en recursos locales; servicios consultivos y
de formacion (misiones y cursos); y, por ultimo, un programa de
investigaciones.

Entendemos que este tipo de practicas puede calificarse como
tipicamente estatales, en tanto producen de “efectos de legibilidad”
(Trouillot, op. cit.), esto es, propician la produccién de un lenguaje y un
saber que permiten clasificar y regular colectividades.

Entre las acciones llevadas a cabo, podemos mencionar la Conferencia
Mundial sobre la Educacion para Todos (Jomtien, Tailandia, 1990), que

produjo como resultado la “Declaracion Mundial sobre Educaciéon para

92



Todos. Satisfaccion de las Necesidades Basicas de Aprendizaje”. En su texto
queremos destacar el articulo tercero, que propone “Universalizar el acceso
a la educacién y fomentar la equidad”; el quinto apartado de este articulo
se refiere a la educacion de las “personas impedidas”, cuyas necesidades
basicas de aprendizaje requeririan especial atencion para garantizar la
igualdad de acceso al sistema educativo. Esta conferencia fue patrocinada
por UNICEF, PNUD y Banco Mundial, ademas de la UNESCO.

Posteriormente, en 1994, se realizd la Conferencia Mundial sobre
Necesidades Educativas Especiales: acceso y calidad, que produjo la
denominada “Declaracion de Salamanca de Principios y Practica para las
Necesidades Educativas Especiales”, ademas del “Marco de Accién para las
Necesidades Educativas Especiales”.”® Aqui encontramos un viraje en la
categorizaciéon de las personas con discapacidad, propiciando la utilizacién
generalizada del concepto "“necesidades educativas especiales”. La
Declaracion de Salamanca es frecuentemente citada por los actores de
escuelas de educacion especial, asi como por los documentos estatales
sobre el tema.

Podemos rastrear el origen de la utilizacion estatal de la categoria
“necesidades educativas especiales”, a partir del “Informe Warnock”,
publicado en 1978. Este informe surgié de una investigacion realizada entre
1974 y 1978, por una comision de expertos presidida por Mary Warnock, en
respuesta a una solicitud del Secretario de Educacion del Reino Unido en
aquel momento. Esta perspectiva hace foco en la relacion entre los
problemas de aprendizaje y los recursos educativos®3.

En dicho informe se enunciaba el objetivo para el cual se habia
formado la comisidn: “analizar la prestacidon educativa a favor de nifios y
jovenes con deficiencias fisicas y mentales en Inglaterra, Escocia y Gales,
considerando los aspectos médicos de sus necesidades y los medios
conducentes a su preparacion para entrar en el mundo del trabajo; estimar
el uso mas eficaz de los recursos para tales fines y efectuar
recomendaciones.”

>2 Contando con el auspicio del Ministerio de Educacién y Ciencia de Espaiia y de la UNESCO,
participaron representantes de noventa y dos gobiernos y veinticinco organizaciones internacionales.
>» Sobre este punto en particular tomamos datos de Coll et al. (1995) y Warnock (1987).
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El informe propuso invertir los criterios por los cuales se determinaba
el destino educativo de un alumno con caracteristicas especiales, que,
segun la ley vigente, quedaba incluido en instituciones de educacion
especial. Sostuvo que, compartiendo los fines generales de la educacion -
que después de ser presentados in extenso fueron sintetizados como
“comprensiéon e independencia” (Warnock, 1987: 47)-, no correspondia
separar taxativamente las necesidades educativas. Como corolario,
afirmaba: “al considerarse que las necesidades forman un continuo,
también la educacidon especial se debe entender como un continuo de
prestacion que va de la ayuda temporal hasta la adaptacién permanente o a
largo plazo del curriculo ordinario.” (op. cit.: 47). Se aclaraba luego el
caracter adicional o suplementario de la prestacion educativa especial,
sugiriendo la “integracion escolar” siempre que fuera posible.

De la lectura del informe completo surge la evidencia de la compleja
trama de actores e instituciones que se vinculan con el tratamiento de la
discapacidad: instituciones estatales de salud y de asistencia social,
familias, organizaciones sin fines de lucro, docentes e instituciones
encargadas de su formacion, centros de investigacion, todos ellos
participaban de algin modo en la produccién de registros y saberes
alrededor de los “deficientes”*.

Entendemos que este posicionamiento tedrico propuso una perspectiva
mas compleja y adecuada sobre la discapacidad, comparandola con la
anterior fijacion en categorias inamovibles. La propuesta de definir
trayectorias educativas diversas de acuerdo a las necesidades percibidas en
diferentes etapas de la vida del educando, implicé un cambio significativo
en la modalidad de intervencion del sistema educativo. La mayor
flexibilidad, sin embargo, requeria de extensas fundamentaciones reguladas
por la burocracia; se indicaban las nuevas categorias® a tener en cuenta y
los formularios a completar.

Queremos sefalar aqui otra de las preocupaciones que orientaron la
pregunta que dio inicio a la investigacion: la utilizacidon eficaz de recursos.

Al concluir el informe se aclaraba que no podian precisarse los costos de las

* “Deficientes” es la categoria utilizada por la ley vigente en Reino Unido en el momento analizado.
55 Las definiciones presentadas se referian, por ejemplo, a “subnormal educativo severo o leve”,
“inadaptado” (op. cit.: 48).
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diferentes intervenciones previstas, pero que el informe aparecia “en un
momento oportuno. La matriculacion de las escuelas estd descendiendo y se
dispone cada vez de mas edificios y profesores. Se considerd que una buena
parte de las recomendacionesvdel Comité podrian ser financiadas con los
presupuestos existentes.”(op. cit.: 73).

La preocupacion por reducir los costos de la educacién especial
reaparecié en el “Marco de Accién” (Salamanca, 1994) al que nos hemos
referido . anteriormente. Alli se explicitaba en estos términos: “La
experiencia, especialmente en los paises en vias de desarrollo, indica que el
alto costo de las escuelas especiales supone, en la practica, que sélo una
pequeifa minoria de alumnos, que normalmente proceden de un medio
urbano, se benefician de estas instituciones (...) La experiencia, ademas
indica que las escuelas integradoras, destinadas a todos los nifios y nifias de
la comunidad, tienen mas éxito a la hora de obtener el apoyo de la
comunidad y encontrar formas innovadoras e imaginativas para utilizar los
limitados recursos disponibles.”(p. 13)

A cinco afios de la Declaracion de Salamanca, una reunidén con fines
evaluativos producia el documento “Salamanca. Cinco Afios Después. Una
revisién de las actividades de la UNESCO a la luz de la Declaracion y el
Marco de Accion de Salamanca”. Extraemos un parrafo del “Educacion
Inclusiva: un Proceso y un Desafio”: “El uso de los recursos humanos vy
financieros disponibles se pueden maximizar a través de la cooperacion
entre el sector publico y el privado®®, enfrentando la problemética de la
exclusion dentro de una perspectiva de colaboracion intersectorial. En este
nuevo escenario de colaboracion internacional e interorganizacional, en
muchos paises, la idea de la educacion inclusiva estd influyendo en la

reforma de los sistemas educativos, al igual que en el desarrollo y
reestructuracion de las escuelas” (pag. 7).

Entendemos que la injerencia de los organismos internacionales en las
ultimas décadas ha generado cierta uniformidad en las formas organizativas
y criterios orientadores en los sistemas educativos en todo el mundo. Desde

los principios propuestos, el reclamo por la educacién de los mas

%6 En los documentos se asigna un lugar relevante a las ONGs en lo que hace a difusién de programas y
modalidades de intervencion. Las organizaciones no s6lo se erigen en un lugar de control del aparato
estatal, sino que en algunos casos obtienen la administracién de recursos en la implementacion de
politicas sociales focalizadas.
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desfavorecidos -mujeres, minorias, impedidos- resulta en un impulso
progresista, tendiente a compensar las desigualdades percibidas. Sin
embargo, todas las orientaciones sugeridas se sustentan en politicas
educativas y modalidades de implementacion originadas en los paises
centrales; de este modo, se imponen sobre contextos disimiles postulados
que se presentan como exigencias de adecuacion.

Ademas, la difusidn de estadisticas que comparan los resultados
educativos en diferentes paises, basandose en evaluaciones estandarizadas,
sefalan a las administraciones locales de los paises periféricos como
ineficientes o “rezagadas” en el sentido de los cambios propuestos,
reforzando la representacion de “superioridad” de los paises capitalistas
dominantes, que se presentan como modelos a seguir.

Por ultimo, queremos sefialar la prevalencia del criterio de la eficacia
del “gasto” en educacién por sobre los demas criterios invocados, tales
como la no discriminacion, o el derecho universal a la educacion. Por tanto,
cualquier propuesta “democratizadora” o “progresista” deberia analizarse en
el contexto de su aplicacién, revisando qué ha sucedido con las politicas
focalizadas y la restriccion del gasto publico para poder confrontar los
postulados enunciados con los intereses opacados detras de los argumentos
esgrimidos.
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CONCLUSIONES

Liegados a este punto, nos proponemos retomar algunas de las
reflexiones desarrolladas en los capitulos precedentes.

En principio, deberiamos recordar el viraje sufrido por la pregunta
inicial -referida a las representaciones sociales acerca de los discapacitados-
lo que nos llevé a centrarnos en la conformacion de las nuevas categorias
aplicadas en el sistema educativo, los significados asignados a la
experiencia de la “integracién” por parte de los actores -parcialmente
contrastantes con los enunciados de politica educativa- y el papel del estado
y de otros organismos con efectos estatales en la educacién de los
discapacitados. Este recorte nos permitié complejizar la mirada sobre los
actores institucionales, quienes se apropian de la propuesta de “integracion”
en términos bastante diferentes a los planteados por las agencias estatales,
y al mismo tiempo, registrar las condiciones de construccion de la alteridad
al interior de la escuela.

SOLO LOS MAS APTOS

Hemos analizado en los documentos elaborados por la Secretaria de
Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos referidos a la integracién
escolar, la mencion al derecho a la educacién de las personas con
necesidades especiales y al derecho a la igualdad consagrado en la
Constitucién de la Ciudad como fundamentos para ofrecer un espacio en la
escuela comun a todos los alumnos tradicionalmente destinados a las
escuelas de educacién especial, siempre y cuando esto los beneficie.

Sin embargo, a partir de las consideraciones de los directivos de la
escuela especial podemos sefalar que, aunque el nimero de alumnos
“integrados” ha ido en aumento, el personal de conduccidén reconocia la
‘integracion’ escolar como un objetivo que no resultaba alcanzable para
todos sus alumnos.

Entre los motivos que mencionaban como obstéculos para proponer la

experiencia se contaban la combinacién de mas de una discapacidad y las
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dificultades intelectuales. Pero tan importantes como estos factores, eran
otras condiciones a ser tenidas en cuenta: la fortaleza emocional de los
alumnos para enfrentar las ‘pruebas’ que sus compafieros de la escuela
comun podrian jugarles; ademas, requeririan el apoyo de una familia
dispuesta a acompafiarlos en el aprendizaje y en el intercambio social con
otros chicos.

Los chicos ciegos no cuentan con la certeza de ser aceptados en la
escuela que estd mas cercana a su domicilio; por ello a veces prefieren
trasladarse a otros establecimientos mas distantes. Al elegirlos -con la
orientacion de la escuela especial- toman en cuenta que se hayan hecho
experiencias previas en la incorporacion de discapacitados. De este modo,
existe la presuncién de que la diferencia que comporta la discapacidad ya
ha dejado de ser un motivo de curiosidad y de rechazo. En escuelas de
educacion comun, donde no es habitual el ingreso de discapacitados, suele
suceder que los directivos respondan a la intencion de inscribir el alumno
especial con evasivas y argumentos relacionados con el riesgo y la
inadecuacion del edificio, velando el rechazo social que no pueden expresar.

Una vez en la escuela comin, hemos escuchado a los docentes
expresar su desconcierto, su temor a equivocarse, su falta de conocimiento
especifico para atender a este nuevo alumno que no accede a los mismos
canales de comunicacion que la mayor parte de los compafieros. Han
afirmado que, si no contaran con el apoyo de los “expertos”, la continuidad
en la tarea seria insostenible. Desde la perspectiva de la escuela especial,
en cambio, no se hacia hincapié en la experiencia y el conocimiento, sino en
la aceptacion de los docentes de escuela comun, expresando que el rechazo
se convierte a veces en una barrera insalvable.

La valoracion de la “integracion escolar” por parte de los directivos de
la escuela especial aparecia vinculada a la posibilidad de ir venciendo
progresivamente el estereotipo que acentla las limitaciones del ciego y
termina por aislarlo. En este proceso de desmentida del estereotipo, la
escuela comun se constituiria como escenario privilegiado, brindando
oportunidades de conocimiento y proximidad en el trato cotidiano, que
permitirian producir nuevas visiones sobre los ciegos y sus posibilidades.

Desde nuestra perspectiva parece claro que no es el conocimiento

que proviene del encuentro personal con un individuo discapacitado lo que
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hard desmoronar el estereotipo, sino un nuevo marco de relaciones sociales
que le asigne un lugar a “la diferencia” no subordinado ni tributario de los
significados impuestos de lo “normal”, pero que tampoco bbligue a todos a
rendir por igual, a alcanzar iguales objetivos, a demostrar lo que cada uno
puede sin ayuda, a abrir un proyecto personal que niegue la discapacidad
con un esfuerzo enorme por parte del chico ciego.

El estereotipo, el prejuicio y la categorizacién previa han sido
enfrentados por los chicos ‘integrados’ no sdlo en las relaciones con
respecto a sus companeros de grado y los docentes de escuela comun:
suele suceder que los padres de los compafieros presenten alguna forma de
queja relativa a las estrategias didacticas que cambian la dinamica escolar,
por ejemplo, en lo atinente al ritmo de copia al dictado, que necesariamente
se vuelve mas lento para respetar los requerimientos de la escritura en
sistema Braille. Algunos también se han manifestado sorprendidos cuando
los chicos ‘integrados’ recibieron un reconocimiento que los llevara a ser
abanderados o escoltas de la bandera, o bien, cuando se destacaron por
sobre los demds en las evaluaciones estandarizadas.”” En mas de una
ocasion, los padres de otros alumnos han requerido que se tomara en
consideracion el perjuicio sufrido por sus hijos, los ‘iguales’, suponiendo que
existia cierta “preferencia” o dedicacion especial al alumno diferente.

Si s6lo pueden ingresar a la escuela comun los mas ‘aptos’ entre los
discapacitados, esto es asi s6lo en funcién de una ldgica competitiva que no
es la predominante en la escuela especial. La demostracién de los méritos
personales no ocupa un lugar de centralidad en la escuela para ciegos,
donde se implementan diversas estrategias de atenciéon de acuerdo a las
caracteristicas de los pequefos grupos de alumnos, a quienes conocen
acabadamente. En esta institucion se permite el ingreso a las familias
con mayor apertura, entre otros motivos, porque ademas se ensefia el
sistema Braille a los adultos que deberdn comunicarse por este medio para
acceder a los escritos de sus familiares. Este tipo de escuelas no parece
atravesado por la ldgica del lucimiento personal caracteristico de la escuela

comun.

7 . ..

57 Los docentes entrevistados entraron en contradicciones al afirmar que con los padres de la escuela no
existian problemas, para luego agregar que ‘se miraron’ al saber que la alumna integrada recibia alguna
distincion.
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LA PRODUCCION DEL ‘OTRO’

Al ingresar a la escuela comun, el alumno “integrado” se encuentra
en situacidn inicial de oposicién, con un “nosotros” producido socialmente,
que abarca a los alumnos tradicionalmente destinatarios de este subsistema
educativo. La categoria de alumno “integrado” no hace otra cosa que
destacar la situaciéon de no-igualdad desde la cual se presenta este hasta
ayer “extrafo” alumno que requiere de otros saberes para el encuentro
educativo.

Hemos mencionado anteriormente de qué modo se opera una
homologacién paraddjica (Sinisi) alrededor de la nocién de diversidad entre
la situacion de los inmigrantes y la de los discapacitados, enfrentados a una
supuesta homogeneidad del “nosotros”. Interpelados en su condicién de
alteridad, tanto los nacidos cruzando fronteras como quienes llevan la
marca corporal de su discapacidad, son considerados chicos a quienes se
debe ‘integrar’ dentro del grupo de los iguales, al precio de reducir la
diferencia que los desvaloriza socialmente, diferencia recalcada por aquellos
que desde su lugar de relativo poder definen el ‘nosotros’.

Ese ‘otro’ continua siendo producido por nuestras categorias, en este
caso, la categoria del alumno ‘integrado’. Este sujeto ‘no normal’, es un
“otro” que ingresa a la escuela comun como un individuo deficiente, aunque
capaz de aproximarse a la normalidad de los “unos”, los iguales de la
escuela comun. Como afirma Tomds Tadeu da Silva: “Los valores y las
normas practicadas sobre las deficiencias forman parte de un discurso
historicamente construido, donde la deficiencia no es simplemente un
objeto, un hecho natural, una fatalidad. Ese discurso, asi construido, no
afecta so6lo a las personas con deficiencia: regula también las vidas de las
personas consideradas normales. Deficiencia y normalidad, forman parte de
un mismo sistema de representaciones y de significaciones politicas; forman
parte de una misma matriz de poder” (1997: 5-6).

Estos discursos, construidos a lo largo de procesos historicos,
conservan sefiales de las diferentes etapas de producciéon de saberes vy
significados relacionados con las categorias que ellos mismos sustentan.
Consideramos que en las relaciones sociales al interior del sistema

educativo perduran algunos de los indicios que hemos vinculado con
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diferentes momentos histéricos:~>~..I:es«;a{'umnosef'""i'n'té‘gFf:ai'dos" son percibidos
como “iguales” a los otros chicos, en el sentido que otorga una igualdad de
orden juridico-formal inaugurada por la Revolucién Francesa. Sin embargo,
es esta misma condicion de igualdad formal la que los incluye en situacion
de competencia, sin considerar el punto de partida desigual y que, por
tanto, los desfavorece. El éxito escolar es un requerimiento que se enlaza
con la condicién de ‘normalizables’ que sélo algunos de los ciegos pueden
demostrar dentro de la escuela especial que los alienta para ‘integrarse’ a la
escuela comun.

Del uso educativo de explicaciones bioldgicas para la diferencia,
hemos pasado a considerar las explicaciones psicolégicas o basadas en la
‘falta de compromiso’ familiar para continuar justificando las nuevas formas
que adopta la marginacién, con similares consecuencias: el aislamiento. La
intervencion interdisciplinaria sobre el nifio-alumno abunda en ejemplos de
explicaciones para el fracaso escolar o para las dificultades de aprendizaje,
basdndose en categorias psicoldgicas o en denominaciones de “cuadros”
que combinan dimensiones emocionales con enfermedades psiquiatricas o
neuroldgicas.

Consideremos a continuacién la pertinencia de la aplicacion a la
situacion analizada de la afirmacion de Goffman (1995) acerca del
desarrollo de una ‘carrera moral’ del discapacitado. En principio,
entendemos que es valido afirmar que el ingreso en la escuela comun
implica un momento clave de dicho proceso. Llegar a la escuela comun,
pasar por la presentacién frente a un grupo, elegir compafieros de juego,
son seguramente momentos de enfrentamiento del nifo a las
representaciones de los otros, que aparecen como los ‘iguales’ para una
escuela que se ha naturalizado como el lugar apropiado para aquellos, pero
no para él, donde debe demostrar que tiene méritos suficientes para
hacerse un lugar.

Si cada apertura al mundo social obliga a encontrar las miradas de los
otros, el alumno ‘integrado’ ha debido pasar primero por la escuela especial,
donde, uno entre ‘nos-otros’, elegiria quedarse, segun afirmaban los
docentes; luego, ha ingresado a esta otra escuela donde no ha llegado
precedido por el supuesto de ‘normalidad’ o de ‘homogeneidad’ como sus

otros compafieros. Mas adelante, pero desde ahora en el horizonte de la
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tarea escolar, debe pensar en incorporarse a un trabajo digno de sus
méritos individuales. Cada nuevo escenario, cada ambito de vida social,
conlleva un intento por conseguir la aceptacion de los otros, y un
aprendizaje sobre las miradas de los otros sobre él. Si el estigma tiene un
origen de orden social, es el individuo quien habra de asumir la tarea de
enfrentario, uno entre otros, aun si se destaca por su desempeiio

inesperado para un ciego.

ENTRE LOS DOCUMENTOS Y EL CONTEXTO

Para regular la atencion de los alumnos no-videntes y de los alumnos
‘integrados’, se redactan normativas, se expiden resoluciones, se convoca a
reuniones de especialistas, se editan documentos que orientan la tarea del
‘enseflante’ especializado. En los documentos que hemos analizado
referidos a esta modalidad propuesta -la ‘integracion’ escolar- la mencion
constante a una escuela inclusiva, abierta a la diversidad, reduce la
concepcion de la diversidad a una limitacién de orden fisiol6gico®®.

Esta enunciacion de apertura se acompafia de una relativa clausura
limitando el campo de las decisiones a tomar al presentar un paneo de
propuestas que van desde la integracion completa, pasando por la
participacion parcial, hasta la no integraciéon de acuerdo a condiciones
explicitadas en los documentos. Las posibilidades efectivas de adecuar
edificios y curriculas a los requerimientos de cada alumno se presentan
como condiciones objetivas previas a la decision de iniciar la “integracion
escolar”, acompafadas por la enunciacion de algunas variantes sugeridas
para su implementacion. Se limita el campo de las decisiones a tomar en las
instituciones, y se orienta el proceder de los actores implicados en la
experiencia.

Se configura de este modo una suerte de paradoja: denominar la
diversidad en categorias que describen y clasifican, y vuelven a fragmentar
el “problema de los discapacitados”, dando origen a nuevas sub-categorias

entre los alumnos de educacion especial.

5% Mencionamos anteriormente que, por extension, se aplica a los inmigrantes. En los documentos se
asocia directamente a la discapacidad.
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Contrastaremos ahora los fundamentos aludidos en los documentos y
las politicas educativas para los discapacitados, con los significados que los
docentes de educacion especial asignan a la ‘integracién’ escolar.

Si tomamos en cuenta la Ley Federal de Educacién junto a los
documentos del Ministerio de Educacion de la Nacion y de la Secretaria de
Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, encontraremos que
aquello que se plantea es la necesidad de adecuar las estrategias de
abordaje de la discapacidad con el propdsito de ofrecer una educacién de
calidad, que garantice la equidad y jerarquice la Educaciéon Especial. Los
chicos discapacitados y sus padres son reconocidos en su derecho a
participar de un ambito que les estaba vedado en razén de reconocer sus
derechos humanos y se mencionan las propuestas que los organismos
internacionales hacen en torno al “problema” de la discapacidad. Se
entiende que estos cambios marcan una “apertura a la comunidad” por
parte de la escuela especial.

Quienes dirigian areas de gestion gubernamental en torno a la
educaciéon especial, cdn experiencia previa en el trabajo con alumnos,
afirmaban que ha tenido lugar un cambio de paradigma en las teorias
educativas, por el cual ya no se sigue afirmando la obtencién de mejores
resultados en grupos homogéneos.

Sin embargo, para los docentes que continlan trabajando con
alumnos discapacitados, aparecia como fin Ultimo algo que no se
mencionaba en los documentos que impulsan la “integracion”: esperaban
que la integracion escolar colaborara a evitar la marginacién laboral, y
anticipara la participacion en ‘contactos mixtos’ de modo de aceptar
tempranamente las limitaciones inevitables producidas por la discapacidad.
Entendemos que este objetivo mediato contribuye a explicar por qué entre
todos los alumnos de la escuela especial se seleccionan los chicos mejor
dotados, o ‘armados’ emocionalmente. De ellos se espera que puedan
vencer los prejuicios y mostrar otra realidad acerca de las posibilidades de
los discapacitados, aun a costa de confirmar para si que la limitacidon de la
discapacidad existe.-

Anticipando el encuentro con el afuera, lejos de la comprension y
aceptacion propias de la familia y de la escuela especial, los chicos

aprenderian mas sobre sus reales posibilidades, sobre su capacidad de
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relacionarse y sobre sus condiciones para realizar con autonomia
actividades valoradas socialmente.

Cumplir con los tiempos asignados y con las formas estipuladas para
el “trabajo escolar”, permitiria anticipar el encuentro con algunos de los
requerimientos de la productividad tal como es entendida en el modo de
produccion capitalista. Quien vende su fuerza de trabajo en el mercado
laboral estd apremiado por regulaciones de tiempo y de forma, por
expectativas de resultados y aun de apariencia, por un rendimiento minimo

esperable de acuerdo al esfuerzo requerido.

A MODO DE CIERRE

Siguiendo a Agnes Heller (1994), entendemos que analizar lo que
sucede al interior de la escuela tiene sentido en la medida en que nos
permite aproximarnos a la vida cotidiana® como uno de los escenarios de la
reproduccion de la sociedad de la cual estos particulares forman parte.

Los alumnos ‘integrados’, asi como el resto de los actores implicados,
se encuentran en un mundo sociai que les precede y que se les presenta
como ya constituido. La escuela es uno de los ambitos donde se apropiaran
de los sistemas de usos y de expectativas que corresponden a su tiempo, su
ambito y su clase social.

Esta apropiacién no se limita a un tiempo ni un lugar determinados,
sino que es un proceso constante, especialmente en sociedades complejas.
Tanto el crecimiento personal como la existencia de multiples sistemas de
usos y expectativas en nuestras sociedades, suponen que cada persona
podra enfrentarse a varias alternativas; aunque posiblemente, algunos de
estos sistemas de usos y expectativas, o todos ellos, aparezcan
naturalizados desde la perspectiva de cada actor en particular.

Si, tal como afirma A. Heller, en una determinada fase de la vida, el

conjunto de actividades cotidianas se caracteriza por la absoluta

%% “Todas las capacidades fundamentales, los afectos y los modos de comportamiento fundamentales con
los cuales trasciendo mi ambiente y que yo remito al mundo ‘entero’ alcanzable por mi que yo objetivo en
este mundo, en realidad yo me los he apropiado en el curso de la vida cotidiana (...) La vida cotidiana
hace de mediadora hacia 1o no cotidiano y es la escuela preparatoria de ello.” (1994: 25).
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continuidad, y da fundamento al modo de vida de los particulares,
entendemos que la opcién por la insercion del chico ciego en una segunda
escuela, donde el resto de los alumnos son videntes, altera esta
continuidad, agregando sistemas de usos y expectativas mas abarcadores,
y en este sentido se constituye como una posibilidad de alcanzar
perspectivas menos accesibles al mundo cotidiano de la escuela especial.
Esta es una dimension que aporta nuevos significados al mundo que el
particular forma en referencia a su ambiente inmediato.

El educador, en este caso, los educadores, transmiten, comunican,
expresan, un mundo que se presenta como acabado frente a los alumnos,
pero que se complejiza en la medida en que son multiples las voces a las
que accede cada chico.

Queremos destacar nuestra consideracion de que los alumnos no son
simples receptores pasivos y reproductores del mundo comunicado y
actuado en la vida cotidiana; sin embargo, desde su lugar de subordinados,
y a partir de las caracteristicas de su edad, son mas proclives a realizar una
apropiacion acritica de los modos en que los adultos comunican su mundo.

Consideramos que la inclusién del nifio en la escuela primaria forma
parte de las experiencias que pueden considerarse parte de su vida
cotidiana, ya que en ella se apropia mds conscientemente de los sistemas
de expectativas de su sociedad: aprender para ‘saber’ lo mismo que los
otros chicos, aprobar los exdmenes para pasar de grado y ascender en la
carrera de la escolarizacion, demostrar lo que puede hacer por si solo,
desde ir al bafio hasta leer y comprender un texto, aportan al significado de
la valoracién que los compafieros y docentes hardn de este ‘otro’ que
ingresa como una categoria diferenciada entre los alumnos de la escuela
comun,

Esta demostracion de los méritos no es independiente de los
objetivos que a largo plazo se proponen los docentes, especialmente los de
educacién especial: la conquista futura de un lugar en el mundo del trabajo.
De este modo, ingresar en dicho sistema de expectativas puede significar
para el chico la aceptacion de la ldgica de la autoconservacion,
caracteristica del hombre alienado de una sociedad de clases (op. cit.: 39).

Asi, la escuela comun va preparando a todos sus alumnos, incluido el chico
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ciego, para aceptar su participacion en sociedad desde el lugar del trabajo
enajenado, el cual debe ser aceptado como medio para su existencia en una
sociedad capitalista, y mds aln en contextos sociohistéricos atravesados
por criterios del neoliberalismo.

A lo largo de este proceso, al apropiarse de su ambiente inmediato, el
hombre percibe su propia existencia como existencia de un particular dentro
de una integracidn: “...el sistema de usos de esa integracion es el suyo, las
exigencias de la integracion son las suyas, el particular se identifica con su
integracién.”(op. cit.: 44).

Tempranamente, el alumno doblemente escolarizado aprende las
reglas y la logica del mérito individual vinculado al éxito, también individual,
l6gica que servira para legitimar, desde su particularidad, el éxito o el
fracaso de su insercién en el sistema productivo. Mientras el nifo se apropia
de su propia clase, se apropia también de la alienacion, aceptando que su
vida cotidiana es también una lucha en la que se contrapone a los otros, por
conseguir un puesto en el interior de la integracién que le corresponde, su
propia clase social.

Sin embargo, acordamos con Elsie Rockwell quien afirma que puede
sostenerse una “doble perspectiva de la institucidon escuela: indudable arma
de dominacién en ciertos momentos, también contribuye a la construccién
de una comun identidad y perspectiva social que pueda resistir a la
fragmentacidon impuesta por el poder dominante y por las condiciones
materiales de la vida social.” (1987: 58).

Por parte de los alumnos la atomizacion es frecuentemente puesta en
cuestion en la vida cotidiana de la escuela, dado que eligen resolver
colectivamente la mayor parte de los desafios de orden intelectual. En la
valoracién que los nifios hacen de la escuela, los momentos de intercambio
con los pares toman un lugar preponderante. Desde la perspectiva del
vaIumno, la significatividad de la institucion escolar esta indisolublemente
ligada a la dimensién social del encuentro mds espontdneo y menos reglado
con sus iguales.

En cuanto al trabajo con el conocimiento, la aproximacién a un
conocimiento no reificado sobre la propia sociedad -cuando es propiciado
por la escuela o por otros espacios de socializacion- facilita la adopcion de

posiciones criticas y la participacion en procesos contrahegemoénicos. El
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aprendizaje de nociones que trascienden lo local y el acceso a la lengua
escrita son momentos necesarios en la construccion de espacios y practicas
no subordinados, y es este aprendizaje el que sitia nuevamente a la
escuela en un lugar de suma importancia.

Finalmente, queremos retomar la enunciacion de Elsie Rockwell,
quien afirma que “en la escuela se da no sélo un proceso de reproduccion
de relaciones sociales y de poder objetivas, correspondientes a los intereses
de las clases dominantes, sino que, ademds, se dan procesos de
apropiacion de la cultura, asi como de resistencia y de lucha, que son

también parte esencial de la trama social cotidiana.” (Rockwell, 1991: 30)
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ANEXO




Voces en casa’

M: Cuando nosotros empezamos con la estimuladora temprana con
Martin que era bebé, 1lo primero gque nos preguntd era dodnde
viviamos, entonces le dijimos que éramos del Gran Buenos Aires;
entonces nos dijo que era una ventaja porque el chico ya, desde
jardin podia estar integrado, porque eso en provincia estaba
establecido, en cambioc en Capital, no. El ya desde jardin, se
podia manejar en la escuela comin, después hacer la primaria,
inclusive la secundaria. Asi qgue bueno, este...

(...)Entonces ella después vya nos derivd a la estimuladora
temprana de acd de la 2zona sur, que era la casualidad que era
Directora del colegio para ciegos y disminuidos visuales, en ese
entonces, gue estd en Lanls, y que es donde él concurre.

C: ¢A esa escuela €l va en un turno?

M: Al principio iba varias veces, o sea, iba todos los dias,
como un alumno regular, asistia a clases. Y esa escuela es la
que después hizo el tramite, digamos, para ingresar en la
escuela comin. Los padres elegimos en qué colegio nos gustaria
que entrara. Entonces decimos, bueno, a mi me parece que, por
tal o cual cosa, a mi me gustaria que mi hijo vaya a tal lado.
Entonces la escuela, por medio de las maestra integradoras se
acercaba al colegio y planteaba la situacidén: que en la escuela
tenian un nifio de tales caracteristicas cuyos padres estaban
interesados en que ingresara en esa escuela. Entonces, a ver si
ellos estaban de acuerdo en aceptarlo, tienen la obligacidén de
hacerlo, no se podia, digamos si se negaban y uno queria si o si
mandarlo ahi, podias presionar para que si quedara, viste? pero,
siempre se intentaba como hacer un acercamiento, viste? EL
colegio no queria imponerlos, ir a hablar, contar cémo eran las
caracteristicas del alumno, ver c¢6mo reaccionaba la gente, ver
cémo reaccionaba la directora. En ese sentido yo no me puedo
quejar, porque en todos lados que fui siempre encontré...
positiva, o sea, una respuesta como de apertura, en ese sentido
no me puedo quejar. Tampoco elegi colegio slper, tampoco elegi
colegios que son de un nivel, donde el chico va a estar, que te
va a tener una exigencia siiper, gque tiene que ser “el” colegio
ese porque es el mejor de la zona, no. Yo elegi en lo posible
que sean cerca de mi casa, escuelas pablicas, donde no nos
tuviéramos gque trasladar demasiado, que sea muy complicado el
viaje, porque aparte teniamos que ir a la escuela especial
también, que al principio eran varias veces por semana. Asistia
a la escuela comin a la mafiana y a la tarde iba a la escuela
especial, tres veces por semana, después bajd a dos.

C: -¢Desde jardin? ¢Desde jardin va en ese horario?

M:-8i, si, si, si, desde jardin. El fue a la mafiana... Desde
jardin, él empezd... Realmente primero hice yo una integracidn
por mi cuenta, por asesoramiento de la estimuladora en un jardin

' Martin es un nombre ficticio. El tiene diecisiete afios, es no vidente y concurre a escuela media comin
en provincia de Buenos Aires. * M.’ alude a su mama.



en Escalada, qué sé yo, un jardin privado, tenia menos de tres
aflos, dos aflos y medio (sonrie), pero me dijo gue ya, que era
importante que lo incluyera, que lo anotara, viste, bueno. Fue
algo que lo hice por mi cuenta, eh, entonces, a los ponchazos,
viste?

C: -¢Y cbmo fue la primera experiencia de llevarlo a la escuela
donde no tenia toda la proteccidén especial o el conocimiento que
tenia la escuela especial?

M: -Es que yo, entonces, todavia no lo llevaba a 1la escuela
especial. Directamente lo anoté, dos afios y medio, lo anoté en
ese jardin donde, ya te digo, no hubo ningin problema ni por
parte de la directora ni por la maestra. La Ginica guia que tenia
era de la estimuladora que mis o menos me decia cémo tenia que
hablar con la maestra, decirle tampoco que lo sobreprotegiera,
viste, no era cuestidén de que él1 fuera, viste, que tuviera que
estar siempre al lado de la maestra como si fuera ahi la
gallinita con el nene abrazado, no, este, me costd al principio
dejarlo, porque €él, viste, sufridé un poco; bueno, 1llordé, al
principio para adaptarse, bueno, como todo chico, porque después
vi que méds de uno hacia lo mismo, pero en una semana, después de
una semana, viste, ya se fue quedando bien. Pero, claro, no
conocian, faltaba la maestra integradora para que, viste, para
que le preparara los materiales o para que é1l1 supiese con qué
material trabajar para hacer las cositas igual gque los otros
chicos. Bueno, no importa, pero intervenia en los juegos,
cantaba, aprendidé las canciones, los otros chicos lo trataban
igual que los demds y si se lo llevaban por delante o lo
agarraban de la mano, bueno, eso es lo que se queria, viste, que
él tuviera, porque aparte como era solo, no habia hermanitos,
que él estuviera en contacto con otros chicos. Ademas él,
también por su discapacidad, es un chico que le molesta un poco
que lo toquen, viste, el contacto con el otro, y eso era lo que
trabajaba mucho 1la estimuladora, viste? El1 abrazarlo, el
tocarlo, lo tiraba arriba de una pelota grandota y le hacia asi
(...) que su cuerpo tuviera contacto con otras cosas, con otras
texturas, con otro, bueno. Entonces, bueno, su contacto por
primera vez con pares fue cuando lo anoté ahi y después ya me
dijo que, bueno, lo pasamos con la estimuladora de aca de 1la
zona sur y ya me dijo que habia que anotarlo en 1la escuela
especial.

C: -Sala de cuatro, o hacer la de tres...

M: -Si, si, no, sala de tres. Entonces, jardin, que hizo salita
de tres en la especial, cuatrc la hizo en la especial, también y
cinco la hizo recién integrado en el comin. Digamos, en ese
entonces, que era preescolar y que no era obligatorio como
ahora., viste? Lo hacias... y recién en salita de cinco 1lo
integré el colegio, y entonces, ahi si, viste, con la maestra
integradora y todo.

C: -Ustedes participaron en la decisidn de que fuera a partir de
cinco aflos o fue por decisidn de...



M: -No, por decisidén del colegio, por decisién del colegio
porque consideraban...

C: -Del colegio especial?

M: -Si, si, del colegio especial que, cuando el chico estaba
preparado para hacerlo, porque consideraron gque, bueno, tenia
que pasar distintas etapas, aprender distintas cosas, este... y

después también con el asunto de la pizarra Braille que en ese
momento la escuela no estaba de acuerdo con que utilizara la
pizarra, sino la magquina Braille que es la que usa, una Perkins.
Entonces, bueno, aprendid el Braille con la maquina Perkins que
es lo que él usa en el colegio.

C: -¢Estaban ensefidandole a leer y escribir en preescolar?

M: -8Si, si él termind, me acuerdo que termindé con su nombre,
viste, que terminaba escribiendo el nombre y conociendo las
letras y &1 termind escribiendo en Braille. El, digamos, la
integracién en escuela comin empezd en salita de cinco y de ahi
siguid, estaba en el jardin viste de... gque pertenecia a una
escuela primaria y de ahi ya pasé... aparte otra cosa, habia que
buscar una escuela que tuviera jardin para que él después pasara
con la mayor cantidad de compafieritos que ya lo conocian y a los
cuales &l ya estaba integrado a la escuela primaria. Bueno, asi
hicimos, entonces pasé de jardin a la escuela primaria, se
agregaron algunos chicos nuevos, viste que vienen de otras
escuelas, pero digamos que el nicleo mayor ya venian de salita
de cinco.

C: -¢Y cdmo fue la experiencia de ustedes cuando llegd a sala de
cinco aca? ¢Cémo lo encontraron a &1, cbmo vieron la recepcidn
de los compafieros ...?

M: -Bien, no, no, no, no, bien. En jardin no tuve problemas, en
la escuela primaria tampoco, Yy al contrario digamos, en ese
entonces cuando él empezd habia una directora a la yo siempre a
mi me bah, me gustd, una persona muy abierta, aparte por
ejemplo, o con buenas ideas y después, este... muy humana.
Después cambid, no? pero mientras estuvo ella, la escuela era
una cosa y después...

C: -¢Con los otros padres habia algo de friccidn o lo tomaron..?

M: -No, con los otros padres al principio no. No me acuerdo
cuando fue un aflo, vos sabés que no me acuerdo? Un aflo creo que
se hizo una reunidén con los padres, se llamdé a los padres pero
no a mi, y entonces fueron la maestra de grado y la maestra
integradora para hablar con el resto de los papads para ver
bueno, qué era lo que los chicos comentaban en casa de tener un
compafierito con determinadas caracteristicas y qué sé yo, bueno.
Primero, creo que muchos padres no concurrieron. Yo no sé si les
dijeron cudl era la reunidn o el tema de la reunidbn, o sea, no
hubo una asistencia bastante importante de padres. Los padres
que fueron, que eran los que siempre iban, porque es asi, o sea,
no hay que sorprenderse porque hasta cuando la maestra viste



llama para una reunién de padres, siempre son mds o menos las
mismas las que van, pero los padres respondieron bien o como que
los chicos lo tomaban con naturalidad, hicieron algunas
preguntas, a ver qué era lo que los chicos comentaban en casa,
creo que eso fue. Hicieron algunas preguntas, viste? Em...
bueno, si lo de Martin habia sido, lo que yo me acuerdo te digo,
de nacimiento, o si siempre iba a quedar asi, qué posibilidades
tenia, este, pero después nada mds, o sea no fue una cosa como
muy este, como te puedo decir, muy traumatica.

C: -¢Y en la preadolescencia, o cuando preparaban el viaje de
egresados?
M: -Bueno, te iba a decir por ejemplo, bueno no, eh... una de

las cosas que yo recuerde fue que una vez Martin se habia
olvidado este la cartuchera con los elementos que él usaba, que
era el compas este una transportador, una regla, pero todo 1lo
que tiene que usar es todo especial, o sea, el compas es
especial porque no tiene mina sino que tiene otra como un
punzdn, viste que marca y después tiene una tuerca que fija bien
para gue no se mueva, viste, una tuerguita que va, o sea, y es
mds grande que los otros; la regla es en Braille, el
transportador también, después no me acuerdo, ah, el punzdén que
yo llevaba, un punzdn para borrar, claro una regla con marcas en
Braille para medir. Bueno, entonces se lo olvidd y resulta que
no aparecid, o sea, se lo 0lvidé abajo del banco, viste? Y al
otro dia, cuando lo fuimos a reclamar, no aparecid. Entonces se
suponia que los de turno tarde tenian que haberlo encontrado y
haberlo dado a la maestra. Bueno, la cuestidn, que no aparecid.
Entonces yo fuil a hablar al colegio para decirle que me llamaba
la atencién porque el que lo abria sabia que era un material
especial y de quién era, no?, es decir que aunque no tuviese
nombre no sabia, porque era todo un material especifico y no le
servia a otro. Bueno si, para jugar, para tener una regla
distinta, no? En cambio Martin, era lo UGnico que podia usar, vy
aparte, a mi, me provocaba una trastorno porque a veces yo no lo
consigo facil, porque yo no voy a cualquier libreria a cualquier
kiosco a comprarlo, tengo que ir hasta la Biblioteca Braille
para encontrar los elementos y si es que hay, porgue a veces no
los tienen, entonces yo tengo que esperar que lo traigan de tal
lado, que lo traigan de... para gque él otra vez vuelva a tener
los elementos y aparte son mas caros, mas caros que cualquier
otro chico que wva a comprar la revista o el transportador a
cualguier kiosco. Entonces yo les pedia por favor que hablaran
con los chicos del cuidado de los materiales. Si a ellos no les
interesaba el cuidado de sus materiales de sus Utiles, que por
favor respetaran los de otros y sobre todo sabiendo gque era un
material especial que era caro y que era dificil de conseguir.
Dije eso, empezaron a presionar de una manera terrible,
terrible, las maestras gque habia que devolver, que el gque se
sentaba, porque el que se sentaba en ese banco negdé rotundamente
que lo habia encontrado, viste? Bueno, yo no sé qué pasd, prim
prim, pero al otro dia ya tenia el compas que era lo méas
importante, el transportador roto, porque lo habian... y un
pedazo de la regla. (Se rie)



C: -Entonces ya era mas grande, alrededor de quinto grado...

M: -Si, si, si, ya era mads grande, si, si, si. O sea, esas
picardias, viste?. O por ejemplo de sacarle de la mochila el
dbaco, suponete que era con lo que él, él &baco que &l usaba
para hacer las cuentas, no? que lo usaba al principio en
matemdticas y bueno, y de sacdrselo y de escondérselo, esas
cosas que si la maestra no se ponia firme, viste? o de decir o
de mirar mochila por mochila, que mostraran lo que tenian, no
aparecia. Esas cosas, viste?

C: -El tenia su grupo de amigos, podia trabajar en grupo dentro
de la escuela, hacian trabajos grupales? Cémo se complementaban
los materiales o las modalidades de trabajo diferentes que
pueden tener... el chico que saca una fotocopia de cualquier
libro tiene mas velocidad para conseguir material que el que
tiene que recurrir al material Braille en préstamo o en
transcripcién.

M: -En la primaria no se notd tanto la diferencia porque los
trabajos en grupo no fueron muchos, me parece. Aparte trabajaba
en grupo pero creo que adentro del grado, viste? Después, por
ejemplo de la primaria, a él le queddé un amigo que todavia sigue
viniendo. Es el dUnico que le quedd, este, o sea, viste? con
constancia, con perseverancia. Es un chico que comparten le
gusta la misica, les gusta la radio. Martin, por ejemplo, le
gusta mucho lo que es viste? locucidn, armar programas de radio,
entonces como este chico también comparte lo mismo, entonces hay
un dia a la semana que generalmente viene. Hasta el afio pasado
que en verano también venia porque iban a hacer radio, iban a
una FM de LanlGs que les daban un espacio, eso era en verano nada
mas, viste? entonces este... eh... los sabados iban una hora,
entonces. .. \

C: -Preparaban el guidn?

M: -Preparaban. Entonces él venia, por ejemplo los sabados a la
maflana, entonces buscaban material de fatbol que comentar,
organizaban qué misica pasar, qué sé yo, bueno. Después, eso con
€l, hizo mas de dos aflos con este chico la radio. Y el afio
pasado se 1incorporaron algunos compafieros de la secundaria,
también viste, les gusta ese misterio de la radio, qué sé yo,
entonces también se incorpord alguno entonces iban con ellos
dos, iban a la radio a hacer algGn comentario, qué sé yo.

C: -¢Y las salidas grupales gque habia, por ahi a esa edad ya
empiezan a juntarse fuera de la escuela? Pasaba esto o no?

M: -8i, pero no, fue, algunas salidas las hizo pero ya digamos
estando en séptimo cuando salian iban a lo mejor, me acuerdo
para, no sé si fue para la primavera o algo asi que fueron a
jugar al fitbol o fueron un grupo a algin lado, entonces él fue,
pero no, no era de salir mucho.

C: -No era muy habitual que los chicos se encontraran?



M: -No no... Por ahi no lo invitaban, pero lo que pasa que
MARTIN no aceptd, no aceptaba, bueno, porgque no se sentia
cémodo, porque no tenia seguridad donde iba, esa es otra cosa,
también, porque &l empezd a ir y venir solo del colegio en
séptimo, con el bastén, viste?

C: -A cuantas cuadras estaba?

M: -Ocho cuadras. Bueno, a la mafiana lo acompafiaba yo, porgque a
la mafiana el horario hay que cumplirlo entonces habia que ir
rapido. Pero a la vuelta, generalmente, como vienen viste,
chicos, entonces venian dos o tres, lo cruzaban Las Heras, que
es la avenida més peligrosa, porque es doble mano y entonces yo
lo esperaba, viste, como para venir juntos. Ahora, de la escuela
secundaria viene solo, ya viene solo, a la maflana no porque hay
que llegar en horario entonces él, mi marido se va al trabajo y
lo deja, pero... Lo que pasa es que él, por ejemplo, para cruzar
las calles él1 tiene que esperar que lo crucen, viste, no puede
cruzar las calles solo. Entonces hay determinados horarios,
sobre todo si vas para aquel 1lado, que no hay gente por las
calles de barrio, viste? Entonces a veces que para cruzar las
calles esta esperando...

C: -Por audicidén se podria guiar?

M: -El si, mids de una vez dijo que queria hacer el intento, pero
la escuela, cuando le estaba enseflando eso le dijo que no, que
no tenia que cruzar las calles solo, porque podia ser hasta una
bicicleta que &1 no sentia el pedaleo, bueno, por ruidos en las
casas o porque él no viene bien concentrado estd distraido y
podia atropellarlo una bicicleta, viste? Entonces que tenia que
esperar que lo cruzaran, esa era la indicacidén del colegio.

C: -En el barrio hay poca gente, en algunos horarios.

M: -8i, salvo que viste, a veces lo cruzaba gente de las casas,
la sefilora que salia a barrer, que lo veia, entonces dejaba de
barrer y lo cruzaba la calle, no la gente de paso, porque no
hay, viste?

C: -¢Tuvo maestra integradora hasta séptimo acompafidndolo?
M: -81i, si, si, si, maestra integradora hasta séptimo.
C: -¢Y cuando pasa a la escuela secundaria?

M: -En la escuela secundaria también tuvo maestra integradora
hasta o sea, ya digamos, no se dice integradora sino que es
seguimiento. Le hacen el seguimiento hasta tercero, hasta el afio
pasado, este aflo ya no, o sea que ellas van dos veces por
semana, hablan con los profesores, que tienen dudas, que nos
saben cémo manejarse en tal tema, qué sé yo, si algin profesor
necesita que le transcriban algo, si es el que él hizo algo en
Braille, entonces lo dejan, porque ya tienen un cuaderno de
comunicaciones, viste, la maestra integradora tiene un cuaderno



de comunicaciones que queda, el profesor, cualquier duda, anota
en ese cuadernito: ‘Quisiera hablar con usted porque tengo duda’
Entonces bueno, ella iba al colegio, entonces lo buscaba para
tratar de evacuar, de hablar con ese profesor. Y si habia que
transcribir alguna prueba o algo especial que quisiera el
profesor lo dejaba en ese cuaderno, viste? Por ejemplo tomaba
una prueba y entonces la prueba de Martin en lugar de
llevarsela, se la dejaba en el cuaderno a ella para que le
transcribiera y después la corregia.

C: -¢Para ir a la escuela se maneja bastante solo?
M: -Si (dudando), en eso, porque los caminos tienen que estar
aprendidos, viste? o sea, él hizo todo un aprendizaje para ir a

la escuela especial.

C: -¢Y a qué edad hizo el aprendizaje?

M: -Mira, él, nosotros con él empezamos realmente temprano,
porque una de las maestras que daba Orientacidén y movilidad en
la escuela, nosotros por nuestra propia cuenta este la

contratamos en forma particular para que le diera clases a él
viste, sobre todo para que se animara, para que saliera, porque
si no, no salia. Bueno, ya hizo quinto y sexto, cuando estaba
creo que en gquinto grado, sexto, dos afilos. En séptimo ya nos
dijo que tenia que venir solo porque estaba preparado, no quiso,
y otra maestra me decia: ‘Aunque vos le des un montdén de clases,
te gastes un montdn de dinero y todo, €l lo tiene que decidir.
Cuando él esté decidido para hacerlo, entonces él, como sea, a
los ponchazos, golpeando el bastdén de un lado para el otro,
llevandose gente por delante, como sea, lo va a lograr, pero él
tiene que decidirlo’ viste?

C: -¢Tenés mucho para estudiar?

Martin: -Por esta época, que es la época de examenes, si.
C: -¢ Y cuantos profesores hay, cuantas materias?

Martin: -Creo que son once o doce.

C: -8i, y toman todos examen?

Martin: -Si, como ya cierran todos, estan todos apurados.

C: -¢Y a vos te tienen mds paciencia, hacen algo diferente o te
dan ...?

Martin: -No, a mi me dan igual que a los demés.

C: -¢Y con los compafieros?



Martin: -Bien, me 1llevo bien, si, con la mayoria de mis
compafieros me llevo bien, si.

C: -¢Tenés amigos en el curso?
Martin: -Si, tengo.
~C: -Bueno, béarbaro...

M: -No, ahora él, por ejemplo estd con la escuela especial, este
integra el equipo de torbol que es este, viste, el afio pasado
fueron a los torneos bonaerenses y este afio también van a ir.
Eh, es un deporte que es para ciegos y disminuidos visuales que
se juega con una pelota que tiene un cascabel dentro y se tira,
se arroja, viste, se desliza con fuerza por el piso y hay que
meterla en el arco contrario. Hay un arco drande y, este,
intervienen en cada equipo tres, tres este...

C: -¢Cémo hacen para organizarse de no ir todos juntos a buscar
la pelota? ¢Se dan cabezazos?

M: -¢No se lastimaron? Cuando se tiran a veces si se chocan,
Martin?

Martin: -Chocar no, no. Yo nunca me choqué.
M: -¢Nunca te chocaste?

Martin: -Salvo, tiene que ser una cosa...
M: -Bueno, cada uno tiene su puesto, viste?

Martin: -Hay alguno que puede estar mas adelantado que otro, por
eso no se producen choques.

C: -Ah, tiene cada uno su sector.
M: -Su sector, si.

Martin: -Siempre hay uno que va adelante de todo vy los dos van
atras.

M: -Los dos atras.

Martin: -Claro. Y como es el arco adelante no se llegan a tocar,
a menos que seas muy muy alto.

M: -Claro, el arco no es alto, no es alto porque como la pelota
va por el piso , viste? pero es ancho; entonces, practicamente
se calcula que tienen que ser las tres personas tiradas asi a lo
largo el

Martin: - Siete metros.



C: -¢El largo de la cancha?

M: -¢:Te das cuenta? El1 ancho de digamos del arco. Entonces
tienen que ser los tres tirados, mds o menos el tamafio de una
persona normal, no? Entonces eso es lo gue tienen que cubrir que
es bastante.

M: -Bastante. Por eso te digo que con el oido ellos mas o menos
tienen que digamos pensar o... por dénde viene la pelota para
tirarse hacia ese lado y atajarla con todo el cuerpo, trabajan
con todo.

Martin: -Claro.
M: -Hasta con la punta del dedo pueden atajar.
Martin: -Si no...

M: -La cosa es que no entre (se rie). Si. Como se pueda. La
cuestién es atajar la pelota que no entre al arco.

C: -No lo conozco. Avisenme cuando sea a ver si puedo aprender
de esto, porque la verdad, no lo vi jugar.

M: -¢No lo viste? Bueno, mird, se llama torbol y acd no hay
lugares donde practicarlo, en zona sur.

Martin: -No, no estd, no es difundido.

M: -Ese es el gran problema de, por ejemplo, que a &l le gusta
eso, viste? que a él le gusta.

C: -¢Y la escuela?

M: -La escuela no, no lo tiene, no tiene espacio, no tiene
implementado. La profesora de Educacién Fisica comin, tiene
buena voluntad, los entrena ella, saca de su tiempo, viste, para
prepararlos lo que puede y llevarlos a participar en los Torneos
Bonaerenses. Bueno, ¢por qué los llevd a participar en los
torneos bonaerenses? Ellos pueden ir porque acd no tienen
competencia, porque es la Unica escuela de todo este sector,
viste que como tienen que hacer partidos por zonas, en esta zona
no tiene competidores, entonces ellos pasan directamente (se
rie) a la final. Ya saben que se van, ellos a Mar del Plata se
van.

M: -El afio pasado les fue bien. No y lo que te iba a comentar es
que si se practica en San Isidro.

Martin: -Claro, zona norte.

M: -Parece que todo tenemos que ir alla, viste?



Martin: -Zona norte, zona norte, no en San Isidro solo.

M: -¢No es...? ¢D6bnde, zona norte ddénde?
Martin: - (inaudible).
M: -Ah. Donde si hay equipos, pero ya tipos profesionales,

viste, con ya chicos més grandes, que entrenan mucho.. .

Martin: -No, de la misma edad, pero que entrenan muy bien, cinco
horas por dia.

M: -Entrenan mucho, tienen entrenador.
C: -¢Cinco horas?

M: -Tienen entrenador de voley, viste? entrenador fisico, les
hace hacer ejercicio, y entonces, c¢laro, cuando juegan, arrasan
con todo.

C: -Pero cinco horas es realmente mucha dedicacidn.

Martin: -Mucha.

M: -Claro, eso si le gusta. Habiamos visto la posibilidad de
verano, en verano, pero tiene que... ah! y en verano creo que se
corta justo, viste? Se hace todo el invierno.

Martin: -Se toma un receso.

M: -Pero irse hasta San Isidro, yo no lo puedo llevar, suponete
dos veces por semana para que haga entrenamiento. Es un viaje
relargo. Después por mas voluntad que tenga.

M: -No sé, eso lo tiene que decidir él, viste, yo ya le dije,
‘Mira, vyo...’ lo hicimos cuando era bebé, de 1llevarlo hasta
alla, ahora pienso todo el, digamos, trajin que hicimos...
Claro! Es otra edad, a mi no me pesaba en ese entonces, que yo
lo hacia y me parecia lo mas natural, pero ahora, ya es como que
es otra etapa de mi vida, realmente, es un gran sacrificio, si
yo lo tuviera que llevar para allada. No, no, ya no puedo, viste?
Es mucho tiempo...

M: -Lo que yo te iba a decir, que la escuela esta abarca una
zona muy amplia, abarca varios partidos, creo que llega hasta
San Vicente, o sea, eh, la escuela no es solamente para el
Partido de LanGs o de Lomas, viste, entonces hay chicos que
vienen de lejos y mismo, aunque estén de por aca, por ejemplo
los que comparten con él...



Martin: -0 de Quilmes...

M: -Que son de la misma edad y estédn en el mismo curso, uno vive
qué sé vyo, por alld cerca de Camino General Belgrano vy
Centenario Uruguayo, ponele; otro vive, Paso, pero al fondo. No
son muy como para...

C: -Claro, para armar algo y poder reunirse, cuesta.

M: -Te digo que el punto de reunidn, siempre, cuando tienen que
hacer algo es en la escuela. Si tienen gque hacer una reunién
porque dguieren hacer algo, dar una vuelta, viste, suponete, o
para festejar el dia de la Primavera...

Martin: -Claro, hacen algin baile, eso.

M: -Y van todos al colegio, van al colegio y de ahi, bueno.

Martin: -Claro, es el lugar que conocen todos.

M: -Otra vez el punto de despedida es la escuela y de ahi todos,
porque son como hormiguitas, una para allad, la otra para alla.

Martin: -No son todos para el mismo lado.

C: -Han tenido buena experiencia en la escuela si siguen
yendo. . .
M:-Claro.

Martin: -No, si, si.
M: -Si, no, no, en ese sentido coen
Martin: -No, no se puede quejar.

M: -Y bueno, hace lo que puede, eh, digamos para acompaifiarlo,
para este... digamos, atenderlos. Hay gque pensar dque tiene
chiquitos, o sea, bebés, o sea tiene Estimulacidn Temprana hasta
adultos, porque también se maneja...

Martin: -Claro, hay grupos de adultos.

M: -Con grupos de adultos, viste, gente gque ha tenido
dificultades de grandes, claro, y entonces, también, gente gque
necesita bueno, Orientacidn y Movilidad...

Martin: -Como manejarse en la casa.

M: -Como manejarse en la casa, cocinar o qué sé yo, lo que sea,
manualidades, Braille, aprender Braille una persona adulta,
porque de golpe no sabe cémo escribir, viste? qué sé yo, bueno,
entonces eh todo eso, ellos también atienden eso. No, no, en ese
sentido yo con el colegio no tengo problema. Lo que si este afio



noto la falta del seguimiento, porque al faltar la... viste la
maestra...

C: -¢Es el primer afio entonces que no...?
Martin: -Pero, mird no nos podemos gquejar...
M: -Este el primer afio que lo dejaron solo.

Martin: -No nos podemos gquejar porgue nos arreglamos bastante
bien a comparacién de otros.

M: -Si, no, no, este es el afio que lo han dejado solo, viste,
entonces es lo que yo noto mads sobrecarga, porque...

C: -A ver, Martin, cémo es? Trabajo de equipo, esto? ¢Cémo es,
qué te toca a vos, qué le toca a tu mama?

M: -Se rie.

Martin: -Y, no sé. Claro, lo que yo puedo hacer yo solo, o puedo
encontrar alguna persona que me ayude, como lo hace Patricia
(profesora particular), lo hago.

C; -¢Y en las otras materias?

Martin: -Y cuando hay que buscar asi material y eso, bueno,
lamentablemente. ..

M: -No, cuando hay que buscar material se lo tenemos que buscar
nosotros. Cuando hay que hacer fotocopias...

Martin: -No siempre es trabajo en grupo, porque, por ejemplo, si
es trabajo en grupo ella puede descansar un poco.

M: -Claro.

C: -¢Y vos podés elegir trabajar en grupo o pedirle a alguien
trabajar en grupo?

Martin: -Si, si.
C: -0 mandan, bueno esto tiene que ser individual...

M: -No, trabajds en grupo cuando lo dicen, si no, trabajés
individual.

Martin: -Si no, todos individual; no, por eso.
M: -Claro.(...) Ese es uno de los problemas...

C: -Compartir el material. Esto, no sé, lo charlan ustedes, para
ver si se puede compartir?

M: -Mira, eso es lo que se notd este aflo, con respecto a lo que
vos decias, cbmo se llevaba con los compafieros. (...) Eh, si;



donde vos notads que hay una respuesta mayor, donde vos ves que a
lo mejor, dentro de todos, hay alguno que tiene mas
consideracién, que a lo mejor él lo llama, ‘Mira, Leandro, vos
tenés tal cosa?’o ‘Vos sabés que perdi la fotocopia, ¢no me la
podés alcanzar?’. Bueno, viene, asi como que la respuesta es un
poco mas..., es porque en la familia, hay algln caso de
discapacidad, eso es lo que fuimos atando, viste?. Da la
casualidad de que en la familia hay alguna persona, no quiere
decir 1la misma, eh? no quiere decir que tenga la misma
discapacidad, pero si hay algin familiar, puede ser un tio,
puede ser el abuelo, puede ser... que tiene alglin problemita,
viste? Y, buenc, y después estan la otra parte, viste, que estéan
en una edad en que son, ya te digo, muy individualistas, que...
te quiero decir, que guardan 1lo suyo, que no lo quieren
compartir. ..

Martin: -Y no es solamente conmigo, es con todos.

M: -0Ojo, que no estamos diciendo que es con él nomas, son muy
competitivos...

C: -¢Estéan compitiendo por las notas o por otras cosas?

Martin: -Yo no creo que compitan por las notas porque...

M: -No, para eximirse. (risas)

Martin: -...porque yo las tengo todas bien.

M: -Estdn sacando las notas para eximirse nada méas.

Martin: -No, eso fue en primer aflo, que estaban todos en un

nivel bastante bueno, podian competir, pero no. No, yo ya estoy
acostumbrado, yo siempre estoy conforme de la nota que saco.

M: -8iI, no, no, no. Mira, es dificil, porque estdn en una etapa
de por si, wuna etapa muy individualista considero, no? Y
después, bueno, él que puede llegar a ser una persona muy
absorbente, puede, por sus caracteristicas, mm? y que, al ser
muy absorbente, a lo mejor, cansa al resto, viste, cémo te puedo
decir? Como que puede ser que canse.

Martin: -No te creas.

M: -Y los otros...

Martin: -Me cansan a mi.

M: -Claro. (risas)

Martin: -No, yo no creo que sea tan embromado.

M: -Entonces, como que... por ejemplo, una, yo te voy a plantear
una ... este. Siempre estuvo la maestra integradora, siempre



decia que Martin en los recreos no tenia necesidad de que lo
acompafilaran nadie a ningin lado porque él se podia manejar solo
por el colegio.

Martin: -Si, es cierto, en la primaria.

M: -En la primaria y ahora en la secundaria. Entonces gqué pasa?
S8i Martin tiene que ir a buscar la méquina, va uno con &l
acompafidndolo.

Martin: -Bueno, pero ahora lo hacen mds porque...

M: -Pero sabés por qué lo hacen? No lo hacen de buenitos y por
ayudar, porque salen y pasean.

Martin: -Bueno, yo digo...

M: -Voy a acompaflar a Martin, dicen, pero no es para
acompafiarlo. Entonces van a preceptoria...

Martin: -Yo por eso digo, voy yo, a veces digo, voy yo.

M: -Y salen un poco del aula. Entonces él se deja ayudar porgue
también él1 es més facil, va mads facil y agarran la maguina
(Martin se rie) y el otro es cébmo se dice eso? mutualismo, gque
uno se beneficia uno con el otro, viste? Bueno, esa es la
relacidén. Y el otro aprovecha y de paso sale.

Martin: -Sale uno, qué sé yo.

M: -'Me salgo que esta clase estid aburrida’ ‘Voy a acompailar a
Martin’en seguida se levantan dos o tres, viste? A biblioteca,
Martin tiene que ir a buscar un libro a biblioteca, Martin tiene
que ir a buscar un libro a biblioteca, ya se, alguno ya se mete.

Martin: -No, pero en biblioteca si me ayudan porque 1la
bibliotecaria me dice, podés buscar tal tema? ahi si me ayudan,
no va todo el mundo a biblioteca. Realmente voy muy poco por la
biblioteca. Eso es mas para llevar la maquina porque qué sé vyo,
lo llama tal profesor a Martin y gquiere gque venga Fulanito a
acompaflarlo, entonces van todos, ‘Si, vamos, vamos’.

C: -¢Y los profesores te tienen que llamar asi, en hora de otro
profescr?
Martin: -¥Y, alguna vez para que le lea algo, ha pasado. o para

tomarme una leccidén oral cuando mis compafieros escriben en
prueba, porque mis compafieros saben que yo estudio, aunque sea
media horita después siempre me lo recuerdan: ‘Eh, vos estudias,
vos esto’. Entonces, siempre cuando me han tomado oral y las
primeras veces, se encontrd un profesor que habia puesto lo que
habia dicho yo y estaba bien.

C: -Eras el machete parlante...



Martin: -Claro, mas la profesora me dice Entonces te tomo otro
dia‘, la de Biologia fue eso, 'Te tomo otro dia’, entonces
bueno, asi mis compafieros no tienen 1la oportunidad, si no
estudidé que se embromen, pero si no, el que estaba del lado de
mi banco iba copiando todo lo que yo decia.

Martin: -Y, el primer dia tenia un poco de susto, miedo, pero,
en eso tengo que recalcar que mis compafleros se acercaron,
hablaron conmigo, porque yo soy a veces un poco timido, y fueron
ellos en parte los que se acercaron en primer afio. Después,
bueno, también tendradn que los profesores empezar a conocerme a
mi, cébmo me manejaba, ese fue el desafio. Después, los demas
afios, hay profesores que los tengo desde primero y ya saben de
memoria cdmo me manejo, asi que...

C: -¢Y a vos te parece que cada vez que hay un profesor nuevo
hay que empezar como a aclarar los tantos?

Martin: -Si, hay que empezar, digamos que siempre hay que
hacerlo, porque para evitar malos entendidos. :

C: -¢Qué es lo que vos tenés que hacer?

Martin: -Tengo gque explicarle cémo es mi situacidn, cémo me
puede tomar las pruebas, todo eso.

C: -Y los profesores...?

Martin: -Los profesores, siempre gue me ven, es como que se
acercan y me plantean, me dicen ‘Cualquier duda gque tengas, en
un recreo’. No, con la mayoria de los profesores también tengo

~buen trato.
C: -Asi que si vos necesitds también plantear algo, podés...

Martin: -Si, puedo, puedo, salvo algin rayado, puedo. S8Si es
rayado, es rayado con todos, no conmigo. .

C: -¢AlgGn rayado o alguna rayada? (pensando en la profesora de
Psicologia, quien no renunciaba a su modalidad de evaluar la
interpretacién de vifietas)

Martin: -No, rayada no...

M: -¢No? ¢(Cébmo, la de inglés?

Martin: -No, esa es rayada.

M: -Ah, bueno.

Martin: -Y la de psicologia. No, la de inglés, sabés lo que
tenia con él?, una desconfianza...

Martin: -Me creia muy astuto.



M: -8i, como que él1 se copiaba, viste, que tenia los machetes en
Braille. Mira, esta mujer lo tenia loco, este... Escribir en
Braille, ¢sabés lo que es en Braille, hacerte un machete en
Braille? Cuando un chico escribe asi, en Braille tenés que
sacar...

Martin: -Por ahi, qué sé yo, alguna vez, yo nunca me acuerdo,
pero puede ser gque alguna vez, qué sé yo, haya visto algin
alumno que haya tenido antes que yo machetearse, o...

M: -Lo tenia loco, lo tenia loco, siempre desconfiaba...

Martin: -Yo, no me gustaba.

C: -¢Y no te tomaba oral?
Martin: -Si, por eso la levantaba, por el oral. ‘¢Ve, profesora,
que yo sé siempre?’, le decia.

En los escritos me decia 'No tenés nada abajo del banco, no?’

M: -8i, 1le decia ‘'No tenés mnada abajo del banco? A ver,
correte.’ porgque se creia que lo tenia atrds en la espalda. No
sé dice, segun ella, dice que una vez lo encontrd con la carpeta
abierta y leyendo con las manitos, wviste, en la espalda.
Entonces. ..

Martin: -No, habia una vez, que no era una prueba, era una
leccidén oral. Entonces un compafiero mio de banco que tenia, me
dice ‘Sacé& algo, dice, y lo leemos’. Estaban preguntando tomando
en el frente. Y yo, me di vuelta, meti la mano para ver cdémo se
decia tal cosa, y me pescd, y después dijo ‘Bueno, este puede
ser...'

M: -Y a partir de ahi, viste, ya lo tomd, y encima...
Martin: -Y yo no soy nunca de hacer eso.

M: -Aparte es imposible que se haga un machete é&l, imposible
porque el Braille ocupa tanto espacio.

Martin: -Unicamente que tenga pelo largo, me ponga un walkman
algo de eso, pero no, es imposible...

C: -¢Es dificil explicarle a un profesor... cdmo hacer para ser
profesor tuyo, es tan distinto?

Martin: -No, pero bueno. El profesor se siente como atemorizado
o cémo decirlo, uy cémo puedo hacer. Pero una vez que yo ya le
explico todo, el cémo me dice, ‘Ah, bueno, me parece bien que te
manejes de esa manera’ me dicen, pero como que al principio
tienen un poco de temor.



M: -Bueno, te digo, por ejemplo, la profesora de matemdticas,
buen, ella explica en clase igual que a todos, no es cierto?
explica igual a todo el mundo, pero tiene una profesora de
matemdticas particular para poder entender bien la materia,
porque con lo que explican solamente en clase no le alcanza, no
es suficiente. Bueno, si lo hace en pizarrdén, te imaginds, si
hace algo en pizarrdén, él se pierde; entonces, la profesora de
matemdticas, acd viene con tiempo, le explica, si tiene gue
hacerle algin diagrama, en una hoja especial, en relieve, para
que él toque, entienda, eso la maestra en clase, con cuarenta
alumnos no le podemos pedir un milagro; después...

C: -Pero, ¢los otros le entienden?
M: -No, tampoco {(se rie).

Martin: -Tampoco.

Martin: -Claro, porque no... me... mi mamd se ofrecid para todo
eso (transcribir los ejercicios) , pero no, yo no quiero.
M: -No, yo le dije, ‘'Decile si quiere que yo se lo transcriba’,

pero la profesora de matemadticas prefiere arreglarse asi,
perfecto.

Martin: -No, no, la profesora, ﬁo, yo.
M: -¢Ah, vos le dijiste asi?

Martin: Yo le dije asi.

M: -Ah, dijiste asi y ella aceptd.

Martin: -Yo no gquiero que haya ningin malentendido con nadie,
porque después. .. :

M: -Ah, bueno, esti bien.

Martin: -...va a comentar, ‘Si porque viene tu mamd y cambia las
cosas’. Ojala, pero no es asi.

C: ¢Vos pensaste que iba a desconfiar, la profesora?

Martin: -Hm, no sé, pero siempre hay algin desconfiado en algin
lugar, asi que prefiero manejarme asi, gue no pasa nada.

M: -Con las otras que son las materias que son, viste, digamos
orales, las da oral.

Martin: -0 si no, prueba de a dos.

M: -Instruccidn Civica, Educacidén para la Salud, Historia, qué
mas das oral? Literatura, todo oral.



Martin: -Historia...

M: -Después, hay algunos que toman de a dos...
Martin: -Entonces me junto con un compafiero. ..
M: -... como la de Psicologia hoy.

C: ¢Alguien mds? ¢La de psicologia te tomd hoy?
M: -Hoy si, de a dos, tomd.

C: -¢Qué pasd? ¢Cémo fue?

M: -Ah, vino contento.

Martin: -No sé. Pienso que me habra ido bien.
M: Se rie.

C: -¢Y ahi, con quién trabajés, cuando hay que trabajar de a
dos? :

Martin: -Con algin compafiero.

C: -¢Elegis vos?

Martin: -Si, cuando vienen...

M: -Elegis vos o te eligen, Martin. (Se rie)

Martin: -Claro, cuando vienen ‘Me ayudds, me ayudas?’ y yo sé
que puedo ayudarle, lo ayudo, cuando no necesitan ayuda, ahi
elijo yo.

M: -Hoy eligiéd.

C: -¢Elegis a alguien que estudie mds o menos como vos?

Martin: -Veo la situacidn, si es una materia que es facil para
mi, si necesita ayuda, yo no tengo problema; pero si estoy yo,
como hoy...

M: -Como hoy...

Martin: -...complicado, tengo que elegir a alguien que sea
responsable. ..

M: -Claro, que haya estudiado por lo menos.
C: -Claro.
M: -Porque hay algunos gque ni estudian.

Martin: -...que me dicen ‘'Por favor, ayudame’, y les hago la
prueba.



M: -Entonces por lo menos gue haya estudiado.

M: -Después por ejemplo teniamos algunas profesoras que tienen
ciertas manias como la profesora de historia gque no queria que
la grabaran. No podia tomar nota porque la mAquina Braille
porque hacer ruido y ella habla bajito. Entonces le dijo Martin,
‘Entonces permitame grabarlo’ porque si no, dénde él tiene para
gularse, para después estudiar, eh, las explicaciones que ella
daba? ‘No, grabar no’ le dijo ella, ‘'‘No, no que no me gusta. No,
de ninguna manera que me grabes’. Bueno, entonces le dijimos,
entonces, esa clase, viste, ... entonces agarrd y dijimos bueno,
eh, 1llevala adentro de 1la mochila, el grabador vy, bueno;
entonces hicimos la prueba, cuando ella entraba, viste, prendia
el grabador adentro de la mochila, resulta que se escuchaba un
montén de bochinche, que le tocaban la mochila, que el otro...

Martin: No, como la mochila estaba colgada, el del banco de
atras pateaba...

M: -Y ella no se escuchaba ni medio!
Martin: -Cualquier cosa.

M: -Entonces no, directamente. Y fue un problema, te digo gque
con ella fue un problema.

Martin: -No, pero, lo superé.

C: -¢Y cémo lo resolviste?

Martin: -Y, estudiando.

M: -A los ponchazos!

Martin: -Estudiando, asi.

C: -¢No pedias por ahi los apuntes de un compafiero para fijarte?
M: -Y, si, si. Habia que pedirlos, si, porque ella daba cuadros
sinépticos, qué sé yo, y él no copiaba nada, no tenia nada, no
tenia carpeta de historia. Si no era por las fotocopias que
teniamos de los otros chicos, que habian tomado nota, él no
tenia, no tomaba nota! [No podia escribir a Braille, no podia
grabar. ..

Martin: -No, pero yo...

M: -... pero consideramos sabés qué? Consideramos que era una
persona mayor, era una persona mayor, gue ya viste, ya estén
como muy estructurados; un profesor a lo mejor mas joven tiene

otra apertura. Esta era una sefiora grande ya, viste, entonces
con Martin dijimos ‘Vamos a tenerle paciencia’.



Martin: -No, no me llevaba yo mal con la profesora.

C: -¢Y en Educacidn Fisica, por ejemplo, cdédmo hacés?

Martin: -Y, hago los ejercicios, corro, por ejemplo, del brazo
de un compafiero y bueno, los ejercicios me los hace hacer.

C: -¢Dbnde se encuentran, dénde hacen deportes? ¢En el CoNaBa,
ahi hay lugar?

Martin: -en el Country de Banfield, del otro lado.
C: Asi que cruzds la estacidén. ¢COmo hacés? Hay unas cuadras...

Martin: -Y, ahora me estd llevando ella porque como es un
horario, yo salgo de la escuela a la una y entro dos y media, es
como que

M: -Mird, al principio, te digo, esa es otra cosa que también yo
este, digamos eh, noté en el sentido de... , primero y segundo
afilo, cuando iban a educacidén fisica lo pasaban a buscar los
compafieros, viste, se ponian de acuerdo, entonces iban en grupo,
tomaban el colectivo, bueno, iban en grupo, bueno. Después, qué
pasé? Empezaron a ir con la bicicleta. Al ir con la bicicleta le
dicen ‘Te llevo, veni que te llevo en la bicicleta!’...

Martin: -Si (se rie).

M: -Entonces él no quiere porque es miedoso, y a mi tampoco me
gusta, te digo, que lo 1lleven en el cafio, del otro lado de 1la
estacién. ..

Martin: -Encima doblan por Pavdn. (rie)

M: -Por Larroque, te digo que seria medio locura. Ya cuando los
veo, cuando vienen dos, viste, pedaleando y uno en el cafio, ahi
qué sé yo entre los autos, yo digo ‘Ay, Dios mio, estos chicos
tienen un Aangel de la guarda que los acompafia’ no? y pensar que
mi hijo va asi, no (categdricamente). Entonces yo digo, no, en
la bicicleta no, Martin. Si ellos tienen que ir caminando, van
con el colectivo, si, acoplate, andda con ellos, pero si vas con
la bici, no. Bue, van todos con las bicis, prum, prum, prum,
entonces ya plum! Entonces claro, como es un horario, hay que
cumplir horario, termina de comer y hay que salir rapido, él no
puede ir ©réapido, tiene que tener su tiempo, wme entendés?
Entonces yo lo dejo, y después vuelve solo, pero lo tengo que
acompafiar para dque llegue en horario, cumpla el horario.
Entonces después vuelve, vuelve con todos, lo acompafian hasta la
estacidén, ponele, entonces se toma el 548 y se viene.

C: -¢Y vos cbébmo hacés con el material, Martin, para estudiar?
¢Cémo te conseguis el material de estudio?



Martin: -Este... si los profesores, hay algunos profesores que
dictan cosas en clase, entonces, bueno, yo lo que dictan en
clase, lo .... en Braille, y si no, si son fotocopias, mi maméa
me lo graba, entonces yo voy estudiando con el grabador, puedo
repetir la leccidn cuantas veces quiera.

C: -Asi que, a veces, cuando es leer fotocopias, te .ayuda tu
mama .

Martin: -Claro, lo graba.

C: -¢S1 es dictado en clase, lo copids vos?

Martin: -Y, me arreglo yo. AhiI no la molesto a ella.
C: -¢Con estenografia?

Martin: -Con estenografia, con todo.

C: -¢Y grabar, los profesores te dejan?

Martin: No sé... no hice la prueba. Lo gque pasa es gque una clase
es muy embromado, porque atrds hablan, en una esquina hablan,
entonces a veces no sale tan tan nitida el profesor, la voz.

C: -Te queda mucho ruido... ¢Y mientras estd dando la clase, ese
ruido que en el grabador aparece, a vos te distrae?

Martin: -A mi no me distrae porque yo estoy acostumbrado con el
ruido de la maquina mis compafleros estdn acostumbrados, ni la
sienten, me dicen, la maquina. Ojo, voy a un lugar nuevo y ahi,
cuando escribo con la maquina se asustan, pero todos mis
compafleros estan acostumbrados a eso y yo estoy acostumbrado a
los bochinches que siempre tuve en primaria y en secundaria, que
hay alguno que habla.

C: asi que, el ruido, por ejemplo, no te molesta.

Martin: {No, no! Yo presto atencidén, el oido es lo que mejor me
anda.

C: -¢Y en los recreos? ¢No hay mucho ruido? Esto que vos decias,
por ejemplo, en los bailes, que la gente se mueve, se empuja,
cen los recreos, pasa?

Martin: -Y, en los recreos, para comprar en el kiosco se empujan
todos, pero bueno, yo hago lo mio.

C: -¢Vos también empujds un poquito?

Martin: -Si, un poquito. Y después, bueno, cada uno tiene lo...
sus ubicaciones, anda por algin lugar determinado en el recreo,
ya saben dénde estan mis compafieros ubicados en el recreo. No,
pero, en el recreo, no como yo estoy en planta baja, no es tanto



lio, antes si, en planta alta, si, para pasar, ir a los bafios

habia que pasar por toda una cola de gente gque... no ahora, no.
C: -¢Cobmo, los bafios estan arriba o abajo?
Martin: -Las dos cosas, pero arriba yo tenia un curso y en la

otra punta estaba, entonces tenia que pasar todo un pasillo, era
un lio, y ahi se sentaban todos, se sentaban en mitad de 1la
fila; més de una vez he pisado alguno, pero bueno.




Jugando en primer grado’

Me dediqué a observar y escuchar en especial el intercambio
que tenia lugar en el grupo de Victoria. En esa mesita habia
cuatro nenas sentadas, y se escuchaba la risa contagiosa de una
de ellas en especial, la que estaba sentada al lado de Victoria.
Parecian participar todas de un juego que consistia en pedir
prestada una goma, aunque sin necesitarla, apurandose a
entregarla a quien la pedia. Victoria, quien al comenzar el
juego la guardaba en la cartuchera, finalmente optd por
mantenerla en su mano o tocando su boca o nariz, para llegar
rapidamente a entregarla. Cuando L., la de risa contagiosa,
pidié la goma por enésima vez, Victoria se la entregd
preguntando ‘¢La de quién gand?’. ‘La tuya’, respondidé L. y
Victoria aplaudidé diciendo ‘'Bien!’. Este juego se repitid varias
veces, siendo L. y E. quienes pedian la goma una y otra vez,
para borrar en la hoja en blanco. En un momento, E. pididé la
goma y Victoria 1le contestd ‘'Si vos tenés?!’, a lo que E.
respondidé ‘Pero no como la tuya’ y asi obtuvo la goma de
Victoria en préstamo.

Mientras G. seguia corrigiendo, Victoria abrid su
cartuchera y sacd un lapiz coronado con una calavera gris de
goma que tiene pelo colorido y cuya boca se abre y cierra con
ayuda. Jugaba con los pelitos, y se acercaba la calavera a la
nariz para olerla. Hablaba con Lt. en un tono inaudible para mi
en medio del ruido, y Fb., quien habia estado jugando con una
motito durante bastante tiempo, le propuso cambiar un
‘movitazo’ (figurita con personajes de Pokemon) por la calavera y
acercaba su figurita a la cara de Victoria, moviéndola para que
se pudieran ver las dos imadgenes visibles desde diferentes
perspectivas; Victoria no accedidé. Continud jugando con dos
calaveras, ya que tenia otra mds dentro de la cartuchera. Las
acercaba a su nariz, las mostraba a Lt. y luego, dejando una
sobre 1la mesita, gird hacia MA. y le dijo que 1la calavera
mordia, mientras movia la mandibula de goma.

Cuando termind de repartir las fotocopias, G. pididé a los
chicos que contaran qué veian, y dirigiéndose a Victoria, le
dijo: ‘Victoria, quiero gque escuches muy bien’. Mientras los
chicos describian la imagen, ella habia vaciado su cartuchera y
retenia los crayones y lapices de colores entre su cuerpo y la
cartuchera sobre la mesita. Yo me preguntaba para qué llevaria
tantos crayones ‘de colores diferentes si no la habia visto
usarlos.

-¢Qué les parece gque estd haciendo la nena?
-Estd jugando en su cuarto.

-¢Por qué creen que la nena se fue a su cuarto?
-Para estar tranquila...

-Para dejar tranquilos a los papés-dijo Gb.

% Los nombres son ficticios. Victoria alude a la alumna no vidente y G. a la docente de 1° grado.



-¢Por qué, qué harian los papas?
-Tenian una cena roméntica-afirmd Gb.

Victoria habia pasado todo este tiempo escribiendo en la
tapa plastica de su cartuchera con los crayones, escuchando
atentamente el ruido gque hacia el golpecito suave sobre el
cartén que da firmeza a la cartuchera con forma de cajita con
tapa. Todos 1los chicos rieron, también Victoria, aunque yo no
habia notado que prestaba atencidm.

La charla continué:

-Tenian una cita.

-jCémo nos tiene la primavera!-afirmé G.
-Una cita con G.

-.Con qué estd jugando la nena?

La maestra y los chicos continuaron describiendo la imagen
y Victoria habia sacado la Voligoma, destapandola habia puesto
un poco en la parte interior de la tapa de su cartuchera, habia
pasado la mano y luego se la habia limpiado en su guardapolvo a
la altura de la pierna. Nuevamente jugaba con un craydn sobre la
tapa.

Mientras tanto, Fb. habia dejado su motito y habia tomado
la calavera que Victoria habia apoyado sobre la mesa. Entonces,
Lt., avisd: ‘Victoria, tiene tu mufilequito’ y éste, répidamente,
lo devolvid.

Después de indicar a los chicos que la actividad consistia
en escribir los nombres de 1los objetos seflalados y luego
escribir en el cuaderno qué estaba haciendo la nena, G. se
dirigidé a Victoria y le preguntd a qué jugaba ella en casa.

-A las muiflecas.

-¢Dénde jugéds, en tu habitacidn?

-No tengo habitacidn.

-¢Y dénde jugas?

-... (inaudible para mi).

-Y tenés alguna mufleca preferida, que la usads para algo mas
que jugar?

-Tengo muchas mucfiecas.

-¢Y cdmo se llaman?

-Tengo una Anita.

-¢Y quién te la regaléd?

-Mama.

-¢Cudndo te la regald?

-Cuando yo habia nacido.

-Y tenés otra igual, pero mas nueva?

Victoria respondidé negativamente. G. seguia indagando con
preguntas cuya respuesta parecia conocer.

-Yo hablé con mami y me contd que te comprdé una mufieca
igual, pero que vos no la quisiste.

-Ah, si.

-¢Y con esa mufieca dormig?

-No, con otra que le falta el pescuezo.-se reia. Dijo el
nombre de esa mufieca, pero no logré oirlo. La conversacidn
siguid haciendo referencia al perfume gue le ponia a todas sus



muflecas para poder encontrarlas. Fb. le recordd que tenia una
mufieca que hacia pis, y Victoria contd que para que hiciera pis
habia que darle al mamadera, y que no la tenia mas.

Después de conversar, G. buscd una hoja en la carpeta de
VIictoria para que escribiera acerca de sus juegos y Jjuguetes,
pero no parecia haber ninguna hoja sin usar. G. le recomendd a
Victoria que pidiera hojas a su mamd porque ya no habia méds en
la escuela, y le propuso usar una hoja que sdlo tenia la fecha.
Victoria colocd la pizarra y rapidamente comenzd a escribir de
derecha a izguierda sobre el revés de la hoja, chequeando con el
punzdn si habia marcado todos los puntos que debia perforar para
escribir cada letra.

Victoria conservaba su lugar en un grupco donde ya la habia
visto en mis anteriores visitas, pero los otros chicos habian
cambiado bastante su disposicidén. Junto a ella, estaban M.A.,
Lt. y Ci. Todas escribian menos Ci., quien parecia dudar o temer
equivocarse. G. se acercd a ayudar a Ci. y observé la hoja de
Victoria, felicitandola: ‘;Qué bien todo 1lo que escribiste!
¢Querés revisarlo?’ Ella comenzé a releer lo escrito, pero con
bastante frecuencia identificaba omisiones o escritos que no

tenian relacidén con lo anterior: ‘Acd dice 37...' exclamd
sorprendida. G. le sugiri®é que lo Dborrara, para poder
corregirlo, si queria. 'No sé’, respondidé... La maestra se
ofrecidé a hacerle una marquita con lapiz: ‘'Vos decime y yo le
hago una marquita para S.. Lo importante es que vos te diste
cuenta.’

Victoria continud leyendo en silencio, refiriendo en voz
alta sus errores ‘Acd falta la e, pero no cabe’. Con movimiento
enérgico, trataba de borrar usando el punzdn, tanto por su
extremo agudo como por su soporte de madera, el {nico que puede
alisar en alguna medida la hoja. Parecia mids un movimiento de
descarga o de fastidio que el intento por reparar la escritura.

Mientras tanto, en el fondo del aula, un grupo de varones
jugaba con figuritas, muflequitos y comenzaban algin juego de
persecucidn, gque pronto terminaba con un llamado de atencién de
la maestra.

Cuando hubo terminadoe de corregir el texto que habia
producido, entre su propia escritura y las aclaraciones de la
maestra, G. le preguntd si queria hacer un dibujito. 'iSi, voy a
hacer a 1los chicos jugando en el pelotero!’. Me sorprendid
escucharla, porque no habia pensado qué significacidn podria
tener para ella el momento de hacer un dibujo, y mucho menos,
que se le ocurriera representar el pelotero. Evidentemente, yo
ponia limites a las posibilidades de Victoria sin darme cuenta.

-¢Vas a usar los crayones?-preguntd su maestra.

-No, los lapices-contestd.

Inmediatamente comenzdé a trazar lineas en el espacio libre
gue habia quedado en la hoja. Alli trazaba lineas rectas que
alternaban con 1lineas curvas, gque se 1ban superponiendo,
mientras decidia cambios de color.



Victoria seguia dibujando, cuando escuché la voz de su
‘amiga B., quien conversaba con Lt.. B. era quien la habia
acompafiado al recreo durante mi primera observacidn. ‘Hola, B.!’
dijo Victoria al tiempo que seguia dibujando. Trazaba también
lineas sueltas sobre su dibujo previo.

-¢Este tiene punta?- preguntd dirigiéndose a G.

-Tiene poquita. ¢Tenés sacapuntas?- respondidé la maestra.
Pero Victoria prefirid cambiar de color antes que dedicarse a
recuperar el lapiz que habia tomado.

..................

En clase de educacidén fisica

Al volver, la profesora indicdé la primera actividad que
consistia en una mancha. El chico que fuera tocado por un
compaiflero debia quedarse quieto abriendo sus piernas a la espera
de otro que lo ‘salvara’, habilitadndolo para poder moverse por
el patio. Yo veia a Victoria moverse por tramos cortos, dando
tres o cuatro pasos y deteniéndose. Cuando cualquier compafiero
la rozaba ella se detenia y abria sus piernas, aunque a veces no
eran los tres chicos que actuaban como manchas gquienes la
tocaban sino algin otro chico que estaba escapando del
perseguidor. En algunos casos, la profesora reclambé a algln
compafiero que fuera a ‘salvar’ a Victoria de su inmovilidad.

Mas tarde, la clase continudé con un juego con pelotas. La
profesora subidé a buscarlas al primer piso y trajo una algo mas
grande que el resto y se la entregd a Victoria. Cuando todos los
chicos tuvieron el material para Jjugar, indicé que debian
caminar haciendo picar la pelota por el patio. Victoria comenzd
a realizar lo pedido, agaché&ndose para que la pelota volviera
rapidamente a hacer contacto con su mano, y evitar asi perderla
entre el sonido de todas las pelotas que picaban a su alrededor.
Corria detrds de la pelota dando dos o tres pasos, pero a veces
la profesora pedia a sus compafieros que se la alcanzaran cuando
veia que podria cruzarse en el recorrido de los compafieros.

Ademds, la profesora la instaba a que se irguiera,
produciendo un pique mé&s alto y le enderezaba la espalda, pero
Victoria pronto volvia a tomar la inclinacidén con que seguia de
cerca la pelota. Por ese dia decidi despedirme y salir.
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