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) Este libro busca introducir, ampliar, incluir. Está construido en base 

a herramientas, experiencias e interrogantes con los cuales se bus-

ca ampliar la enseñanza de las artes, pensándola para cualquier 

tipo de estudiantado, es decir, para todxs. El eje transversal del 

libro, la discapacidad, se piensa entonces desde una perspectiva 

social, corriendo la idea de un sujeto “discapacitado”, para enton-

ces poder reflexionar sobre un entorno discapacitante. Esperamos 

que el esbozo de estas ideas sea un aporte para una educación 

inclusiva, que nos permita pensar lo intrínseco de la pedagogía 

universal.
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9

Prólogo

Santiago Gabriel Cundari

Los textos contenidos en el presente libro nacen de la 
necesidad y demanda del estudiantado del profesorado de 
Artes en torno a generar herramientas que sean de utilidad 
dentro de la enseñanza del arte en personas con discapa-
cidad (PCD). Por mi parte, como estudiante de la carrera, 
hace ya varios años que me desempeño como profesor de 
música y artes combinadas en diversas escuelas de educa-
ción especial, lo cual me lleva a un cruce paradójico res-
pecto de las herramientas metodológicas adquiridas y su 
utilidad en estos espacios. Inicié con el bagaje brindado por 
la Universidad de Buenos Aires (si bien hice varios años de 
conservatorio de música) y me bastó la inquietud para des-
envolverme favorablemente en el ámbito. Esto lo menciono 
únicamente para hacer un paréntesis: lo que leerán a conti-
nuación no es más que un acercamiento a una lectura sobre 
la educación especial, la cual entiende la discapacidad de 
una manera precisa.

El libro surge como proyecto luego de la realización de 
dos mesas abiertas organizadas en 2017 y 2018 por la cátedra 
de “Didáctica especial y prácticas de la enseñanza en artes”, 
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las cuales coordiné. En ambas, los aportes de Alejandra 
Luciani y Pedro Boltrino fueron de gran relevancia y deja-
ron abierto el deseo de compartir sus saberes en una publi-
cación. Agradecemos enormemente a Alejandra Luciani el 
haber sumado sus palabras tras la invitación a formar parte 
elaborando especialmente el marco teórico, como primera 
parte del libro.

Este material no pretende brindar consejos o ayudas a la 
hora de encarar una proyección docente dentro del ámbito 
de la educación especial (EE), pero sí dejar planteada una 
concepción de “discapacidad” y educación inclusiva la cual 
debería, en el mejor de los casos, poder articularse en cual-
quier tramo de una institución de nivel, ya sea primaria, 
secundaria o superior.

Es nuestra expectativa que la segunda parte del libro 
—“Experiencias”— logre desestigmatizar naturalizadas in-
comodidades, dudas o miedos en base a lo que la educación 
inclusiva conlleva, en pos de un acercamiento más orgáni-
co basado en episodios de egresados de la carrera dedica-
dos al tema.

Por último, se ofrece información específica sobre la ofer-
ta de educación especial dentro de la Ciudad Autónoma 
de Buenos Aires, como así también sobre las resolucio-
nes de alcance nacional que regulan este tópico.

Basta interés y algunas inquietudes para hacer propios los 
espacios de la enseñanza inclusiva como egresado de artes; 
el resto es transitar el camino.



Parte I 
Marco Teórico
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 Capítulo 1 

Arte y discapacidad
Notas de lo que se calla

Alejandra Luciani

El presente ensayo se propone analizar la operación en 
cuyo marco se producen las definiciones de arte y discapa-
cidad. En el comienzo, plantearé la idea de que la relación 
entre arte y discapacidad entraña un conjunto de prácticas 
y saberes, de determinación de territorios y de un tiempo 
que monta a caballo de regulaciones, marcaciones y posi-
cionamientos que en ocasiones ponen el acento en la idea 
de lo “distinto”, “lo ajeno”. Los territorios a los que me re-
feriré son especialmente los educativos y los ligados a las 
políticas públicas en torno a las personas con discapacidad.

La discapacidad vista a lo largo de la historia occidental

No es casual que comience el título de este breve aparta-
do con la idea de una “discapacidad vista”, y agregaré que 
el “vista” vale por otras acciones que tienen el mismo va-
lor de sentido; entonces diré que vista vale por: enunciada, 
dicha, subrayada, mensurada, diagnosticada... Ahora po-
dríamos preguntarnos, en un ejercicio parecido a los de las 
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viejas clases de gramática, en dónde había que reconstruir 
al objeto directo o identificar el sujeto de la acción, ¿vista 
por quién? En principio diré que la discapacidad siempre 
es vista, enunciada por un otro distinto a aquel portador 
de alguna marca o atributo de discapacidad. Sólo para in-
troducirnos en uno de los términos de la relación que pro-
ponemos entre arte y discapacidad, e intentando desde el 
comienzo dejar clara la posición respecto a qué entende-
mos por sujetos con discapacidad, citaré a Bourdieu (2011), 
quien aclara que “es discapacitado quien es definido como 
tal por quienes no lo son”. Aunque parezca un enredo, lo 
que señala la definición es el carácter socio-histórico del 
concepto, por un lado, y las relaciones de poder que se esta-
blecen entre quienes nominan y quienes son nominados a 
la vez que subraya el carácter externo (al propio sujeto con 
discapacidad) del nombramiento.

Ahora bien, ¿quiénes certifican la definición de anormali-
dad? Los expertos, el cuerpo de especialistas, los manuales 
de trastornos mentales o psicopatología, los nomencladores 
del Ministerio de Salud... Definiciones, descripciones psico-
patológicas, formas de nombrar que luego son legitimadas 
por el Estado cuando se trata de ampliar derechos o deli-
mitar obligaciones.1 La discapacidad, pues, no es otra cosa 
que un concepto social, “una producción social que se sos-
tiene en relaciones de asimetría y desigualdad” (Angelino 
y Rosato, 2009: 48). Skliar dirá “por lo tanto: no hay algo 
así como el ‘deficiente’ o la ‘deficiencia’. Hay, eso sí, el po-
der y el saber de la invención de una norma. Hay, eso sí, 
la fabricación de la deficiencia” (2007: 127). Esta práctica 

1  	 En el caso del Estado argentino, los sujetos portadores de alguna discapacidad que desean acce-
der a las prestaciones para personas con discapacidad ya sean estas pensiones no contributivas, 
pase libre en transporte público, acceso a prestaciones de salud, educación, etcétera, necesitan 
tener el CUD (certificado único de discapacidad) otorgado por una junta médica en base a las 
prescripciones del DSM IV (Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales).
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de nominación se liga en muchos casos a la prescripción 
de destinos, de modo que ser nombrado como sujeto con 
discapacidad afectará las condiciones ligadas a las trayecto-
rias educativas, los lugares de pertenencia y no pertenen-
cia, los objetos culturales puestos a disposición, entre otras 
muchas situaciones que hacen a las prácticas educativas, 
socio-culturales, económicas o amorosas, de las cuales el 
arte no está exento.

Estos últimos años, la cátedra ha habilitado una mesa 
en la universidad para discutir y compartir las relaciones 
posibles entre arte y discapacidad. Hemos agradecido el 
espacio, sin embargo debemos destacar que es necesario 
pensar en tal hecho como un aspecto de cambio. No pue-
do eludir invitarnos a imaginar el largo recorrido que he-
mos realizado como sociedad para que el bufón tonto2 de 
las cortes del siglo VII haya devenido en un actor, o para 
que la “ jaula de los idiotas de los luteranos”3 sea hoy un 
espacio de exposiciones, un teatro, un videoclip. Hemos 
pasado de la maldición, la esclavización, la muerte de los 

2  	 Durante la Edad Media, los bufones de la corte eran sujetos dedicados a entretener a la corte 
en los palacios; personajes torpes o sumamente habilidosos, desarrollaban rutinas exagera-
das con el propósito de entretener. Por lo general, los bufones eran interpretados por sujetos 
locos, con disminución del intelecto o con deformidades físicas (jorobados, enanos, etcétera). 
Propio de la época y del carácter sacro otorgado a las personas con discapacidad, los bufones 
eran concebidos como “locos sabios”, con un pensamiento infantil, capaces de interpretar ru-
tinas graciosas, sin maldad y con dones divinos. Respecto a los bufones, Erasmo de Rotterdam 
dice: “Los más grandes reyes gustan de ellos de tal manera, que ninguno de ellos podría sin ellos 
comer, ni pasear, ni prescindir de ellos durante una hora. No pocas veces anteponen estos calaba-
cines [tontos] a los ceñudos sabios, a los que sólo por ostentación suelen sustentar en sus casas... 
Los bufones, por su parte, mantienen el juego, la sonrisa, la carcajada, el placer, que es lo que más 
se estima en los palacios. Conceded que sólo ellos son sinceros y verídicos, cualidad de los locos 
que no es nada despreciable” (1990: 47).

3  	 En 1376, la ciudad de Hamburgo encerró a los afectados de epilepsia y diferentes retrasos men-
tales en una torre de la muralla, llamada la “jaula de los idiotas”. Un siglo más tarde, en 1497, el 
consejo de ciudadanos de Frankfurt-am-Main exigió que se apostasen guardianes para vigilar a 
los “idiotas”.
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“anormales”, “los desvalidos”, “los incapaces”, a considerar a 
los sujetos con discapacidad como ciudadanos con derecho 
a ejercer derechos.

Sin embargo, es necesario subrayar que hace apenas no-
venta años que las personas con discapacidad son conside-
rados por el sistema educativo argentino como “educables”; 
que hace tan sólo once años que se ha asumido el paradigma 
de la inclusión como base del sistema educativo nacional, 
y que no hace mucho que los espacios curriculares destina-
dos a las artes en las escuelas de educación especial tienen 
identidad como tal, abandonando toda forma relacionada 
con las “manualidades”, las “labores” y las actividades de la 
vida diaria. El espacio destinado a las artes en las escuelas 
especiales ha tenido un sentido utilitario basado en una po-
lítica interesada en resguardar y asegurar el aprendizaje de 
conocimientos útiles; ha sido un saber cercado al “uso de la 
tijera”, “el conocimiento de los colores”, “las formas geomé-
tricas”, “las partes del cuerpo”. Al respecto, y sólo como 
consideración general, diré que la escuela en general du-
rante muchos años fue alejándose de la educación artística, 
entendiendo por tal el espacio curricular destinado al de-
sarrollo de un sujeto crítico involucrado activamente en la 
ampliación de experiencias estético-expresivas en desme-
dro de una carga curricular centrada en las áreas tradicio-
nales del saber, y que la recuperación de dicha perspectiva 
aún se encuentra en proceso.4

Reunidos para discutir los alcances de las relaciones posi-
bles entre arte y discapacidad, voy a proponer adentrarnos 
en dos campos de problematización del asunto. La primera 
de las cuestiones que deseo plantear se vincula a las con-
secuencias de asociar un hecho artístico con la identidad 

4  	 Autores como Vigostky (2005) y Arnheim (1993), entre otros, atribuyen al arte un lugar central en 
la educación de niñas/os y jóvenes.
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“discapacitada” del autor. La segunda cuestión se relaciona 
con la creciente idea del arte en tanto herramienta de reha-
bilitación orientada principalmente a sujetos con discapa-
cidad. Por último, deseo realizar una invitación a superar 
la relación de arte y discapacidad y pensar en una estética 
formulada en términos de los plurales que se traduzca en 
una ética de las diferencias.

Una primera cuestión: la marca de lo especial

Hemos como sociedad realizado un largo camino en 
pos de despojar del carácter estigmatizante los nombra-
mientos de las personas con discapacidad. Sin embargo, 
algún espectador atento, recorriendo una muestra de artes 
visuales, puede advertir en el epígrafe, justo debajo de las 
características técnicas de la obra, un subrayado especial: 
artista sin manos.

Del mismo modo, atentos buscadores de las marcas de la 
diferencia, en el programa de actividades culturales de al-
guna municipalidad preocupada por generar espacios de 
participación para todos, leemos: actuación del coro de ciegos.

En la memoria me ha quedado la ficha de inscripción de 
las disciplinas artísticas de los torneos juveniles de la pro-
vincia de Buenos Aires donde versaba: teatro integrado.

Cris Morena, hace algunos años, introducía en sus melo-
dramas infantiles de huérfanos y abandonados chic, a un 
joven actor con diagnóstico de síndrome de down. El actor 
debía reinterpretarse a sí mismo en su condición de sujeto 
con síndrome de down.

La pregunta que surge, en esta primera aproximación a 
la idea de arte y discapacidad, es: ¿qué efecto produce en 
el espectador el anuncio, el subrayado de las características 
“discapacitadas” del autor, actor o intérprete de la obra? ¿De 
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qué manera los señalamientos de los atributos de discapaci-
dad se conjugan con las obras de arte? ¿Qué sucede cuando 
en la producción del hecho artístico no borramos las mar-
cas del autor asociado con la discapacidad?

Preguntando a colegas, amigos y familiares (algunos de 
ellos con clara vinculación con personas con discapacidad 
y con el arte), he encontrado un manojo de respuestas orien-
tadas hacia tres posibles interpretaciones: algunos analizan 
el subrayado de las características “discapacitadas” del au-
tor como una “advertencia”; otros lo piensan como cuestio-
nes relacionadas con “las buenas políticas inclusivas” o la 
búsqueda de una sensibilidad particular dada por las con-
diciones de producción de las obras; algunos otros como la 
intención de “equiparar” las respuestas artísticas; sólo una 
persona me advierte sobre la posibilidad de pensar dicho 
subrayado desde la búsqueda militante de un espacio de vi-
sibilización de las producciones artísticas realizadas por un 
colectivo generalmente excluido de los circuitos del arte.

Intentemos desentramar la cuestión; diré que, en la in-
tención de advertir, en esa acción que podríamos traducir 
como: alto, esta naturaleza muerta ha sido pintada de modo 
distinto al que se imagina. Su autor no usó las manos sino 
los pies, la boca; o: preste atención, en escena hay jóvenes 
discapacitados con otros no discapacitados... lo importan-
te pareciera ser anticipar el prejuicio descalificante, barrer 
con el miedo, con la impresión, señalar lo diferente. Estas 
advertencias que pueden sonar exageradas o de una inter-
pretación tendenciosa, no son distintas de las advertencias 
que, en clave de “esta es una obra de arte”, realizan los mu-
seos y academias de arte. Al respecto, Bourdieu que

sin contar con la complicidad objetiva del museo 

que designa de entrada lo kirsch, lo feo o el dese-

cho expuesto como obras de arte, es decir, como los 
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productos de una intención artística (de parodia, de 

burla, de destrucción: poco importa), se enfrentan 

con una prueba imposible: mostrar los productos de 

un universo de diez siglos de experiencia ante los ojos 

nuevos (en el sentido fuerte) o ingenuos, totalmente 

desprovistos de los instrumentos de reconocimiento 

indispensables. (2011: 29)

Por su parte, señalan Duschatzky y Skliar:

Las formas de narrar la alteridad son, al fin y al cabo, 

formas de representación que diluyen los conflictos 

y que delimitan los espacios por donde transitar con 

relativa calma. Pero si la cultura es, de acuerdo 

con Bhabha (1994), un territorio de diferencias que 

precisa de permanentes traducciones, el problema 

crucial es quién traduce a quién y a través de qué sig-

nificados. Por ello, resulta que la representación de los 

otros está atravesada por una búsqueda permanente 

de eufemismos, mejores (o peores) formas de deno-

minar a la alteridad. Sin embargo, esas formas no son 

neutras ni opacas y generan consecuencias en la vida 

cotidiana de esos otros. (2000: 3)

No es por fuera de la sociedad disciplinar que podemos 
abarcar la problemática de las marcaciones; hemos natura-
lizado la exclusión de las prácticas del arte de los sujetos con 
discapacidad durante siglos. Estaba claro (gracias a las re-
gulaciones sociales y las prescripciones religiosas, médicas 
o pedagógicas) qué territorios pertenecían a tales o cuales 
sujetos. Las reclusiones correctivas operadas sobre los cuer-
pos y mentes enfermas cedieron dando lugar a la circula-
ción por espacios sociales nuevos a sujetos también nuevos. 
Los atributos personales, las habilidades, las nociones de 
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belleza o de inteligencias han justificado y arbitrado como 
medida para innumerables prácticas de exclusión en los 
diversos espacios de lo social. Cuando los artistas con dis-
capacidad irrumpen en el territorio de los artistas “sin 
discapacidad”, cuando salen de los territorios de las insti-
tuciones psiquiátricas y los espacios de la rehabilitación, se 
hace necesario señalar las diferencias, se vuelve necesario 
encapsular la otredad en su pura diferencia.

El problema de la representación no está limitado a 

una cuestión de denominación de la alteridad. Hay 

sobre todo una regulación y un control de la mira-

da que define quiénes son y cómo son los otros. Vi-

sibilidad e invisibilidad constituyen en esta época 

mecanismos de producción de la alteridad y actúan 

simultáneamente con el nombrar y/o dejar de nom-

brar. (Duschatzky y Skliar, 2000: 3)

Podríamos preguntarnos si los espacios habituales del 
arte pueden o están dispuestos a ampliar las experiencias 
en el arte y con el arte de modo que las producciones cul-
turales de los sujetos con discapacidad no necesiten de so-
breimpresiones; que la “marcación” de las condiciones de 
producción de la obra o de las características discapacitadas 
del autor no generen prácticas de nombramiento que colo-
quen al otro en una posición de otro radicalmente distinto.

Respecto al subrayado de las características discapaci-
tadas del artista y la posible o probable búsqueda de una 
sensibilidad sentida, comparto algunas experiencias. Al 
finalizar una obra de teatro, emocionada una docente me 
dice en voz baja: “estoy muy conmovida, no me esperaba 
esto, quiero felicitarlos públicamente, cómo les digo, chi-
cos especiales, discapacitados, con capacidades diferentes... 
no sé cómo decirles para no ofenderlos, no sé qué darles”. 
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En una muestra colectiva de arte alguien comenta con lá-
grimas en los ojos: “¿Puedo ayudar en algo a la escuela? Lo 
que hacen por estos chicos es increíble, es una bendición. 
Es amor puro”. No saber cómo llamar al otro, sentirse su-
perado en las expectativas que se tenían respecto a las po-
sibilidades del otro, querer dar, donar... no son pocas las 
circunstancias en las que he podido observar la conmoción 
del público frente al hecho artístico generado por un artis-
ta con discapacidad. En muchas de tales oportunidades lo 
que quedaba en evidencia era por un lado la sorpresa que 
se generaba como consecuencia (posiblemente) de una baja 
expectativa respecto a lo expuesto como objeto cultural y, 
por otro lado lo que se evidencia es la tendencia a “compen-
sar” al otro, y digo compensar y no recompensar dado que 
lo que deseo resaltar es el carácter unidireccional de la ac-
ción. Es el espectador sorprendido, sensibilizado, conmovi-
do no por el producto cultural en sí sino por las condiciones 
desventajosas del artista, quien desea dar algo a cambio de 
(aparentemente) nada; en este juego de donaciones, quien 
da considera que el otro no puede retribuir nada a cambio 
o, en todo caso, lo que puede dar es lástima. La lástima con-
lleva a la representación fallada del otro, el sujeto objeto de 
lástima es prejuzgado en su debilidad, en su incapacidad, 
en su subalteridad. Y se relaciona inevitablemente con un 
proceso de invalidación socioeconómica.

Por último, diré respecto a la posibilidad de pensar que 
el subrayado de las características discapacitadas del autor 
responde a una intención política de un colectivo, diré que 
en ocasiones (muchas), algunos colectivos socio-histórica-
mente colocados en una posición subalterna, con escasa vi-
sibilización en los espacios y las prácticas públicas, se ven 
obligados a conquistar por ellos mismos tales territorios. 
En este sentido, es la propia acción colectiva y las bande-
ras identitarias que las representan, las que buscan una 
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legitimación de sus prácticas, un reconocimiento y la apro-
piación de territorios hasta entonces vedados de circulación 
de los bienes simbólicos.

Una segunda cuestión: cuando todo se trata de la 
rehabilitación

Existe una tradición bastante extendida en el mundo de 
las producciones teóricas en torno a la discapacidad que 
suele interpretar al sujeto con discapacidad en su estado 
de sujeto a rehabilitar. Desde esta perspectiva, todas las 
aproximaciones, las intervenciones orientadas a las per-
sonas con discapacidad se reducen a actos de rehabilitación. 
De modo que si un discapacitado motor decide montar a 
caballo, dicha actividad adquiere la condición de “equino-
terapia”; si una persona con discapacidad decide vincularse 
con la música, no se lo orienta al conservatorio del barrio, se 
prescriben: sesiones de “musicoterapia”. 

Los centros de salud organizan anualmente jornadas 
orientadas a la presentación de trabajos en torno a la combi-
nación entre arte y rehabilitación.

Los espacios de la rehabilitación se han naturalizado en 
la agenda de la discapacidad generando respuestas rígi-
das y estereotipadas dirigidas a las necesidades (variadas) 
de los sujetos con discapacidad. Se esconden además, de-
trás de tanta “buena intención rehabilitadora, dos gran-
des ideas: la de un cuerpo y una mente desviado que debe 
normalizarse, y la mercantilización de las propuestas para 
las personas con discapacidad, en clara referencia a la cre-
ciente oferta por parte de profesionales e instituciones 
privadas (escuelas, centros terapéuticos, etcétera) de lucra-
tivas prestaciones contenidas en el registro de prestaciones 
para personas con discapacidad del Ministerio de Salud de 
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la Nación.5 En este sentido, en los últimos diez años se han 
enmarcado numerosas actividades artísticas y deportivas 
dentro de tales prestaciones, en clara intención de lograr 
facturaciones más onerosas.

Desde la perspectiva del arte como herramienta para 
la salud, se lo concibe como un lenguaje capaz de generar 
experiencias terapéuticas tanto orientadas a la salud físi-
ca como mental de un individuo o un grupo. Esta misma 
dimensión del arte como herramienta de rehabilitación es 
aplicada a sujetos en situación de encierro tanto en institu-
ciones carcelarias como en instituciones psiquiátricas y a 
cualquier otro sujeto en situación de vulnerabilidad.

Son innumerables las propuestas que, desde el paradig-
ma del arte como terapia, podemos encontrar: cursos, pos-
grados de especialización, centros terapéuticos, propuestas 
institucionales y hasta libritos de mandalas para colorear.6 
Todo ello presupone una oferta de arte-terapia para sujetos 
con discapacidad.

5  	 Se entiende por prestaciones de apoyo aquellas que recibe una persona con discapacidad como 
complemento o refuerzo de otra prestación principal. Cfr. <http://servicios.infoleg.gob.ar/infole-
gInternet/anexos/60000-64999/62835/texact.htm>.

6  	 Tomo de internet la propuesta de la carrera de Arte terapia: “El arteterapeuta es el profesional 
que utiliza recursos y técnicas artísticas y recreativas para posibilitar la expresividad, la recupe-
ración y la inclusión de personas con discapacidad o problemáticas de índole social”. El Técnico 
Superior en Arteterapia estará capacitado para: “desempeñarse en el ámbito familiar, social, co-
munitario, terapéutico y educacional como agente de sostén, promoción e inclusión para la 
integración de personas con necesidades especiales permanentes o transitorias; organizar 
y coordinar actividades recreativas de prevención y apoyo a través del arte; coordinar la ejecución 
de talleres de todas las áreas artísticas y sociales de acuerdo con las necesidades del grupo y los 
requerimientos institucionales”. Cfr. <http://www.ceiac.edu.ar/curso/tecnico-en-arteterapia/>. 
Por su parte, el UNA ofrece como carrera de posgrado una Especialización en Arte Terapia con 
resolución ministerial n.° 283/99 (res. IUNA 1072/00, res. CONEAU 645/13). El posgrado se dirige 
a profesionales de la salud, el arte y la educación y propone tomar a las artes visuales y audiovi-
suales con “objetivos terapéuticos, destinados a activar el psiquismo creador”. Cfr. <http://una.
edu.ar/carreras/especializacin-en-arte-terapia_16725>.
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El concepto de arte terapia no es nuevo. La consideración 
de la experiencia artística como un medio hacia la rehabi-
litación de las personas con discapacidad surge en Europa 
(especialmente en Inglaterra) y en Estados Unidos a fina-
les del siglo XIX. Sin embargo, comienza a desarrollarse 
fuertemente en la segunda mitad del siglo XX como con-
secuencia del desarrollo de las propuestas psicoterapéuti-
cas, los innumerables sujetos que, como consecuencia de la 
Segunda Guerra Mundial, se encontraban en grave estado 
de salud física y psíquica, las producciones críticas del psi-
coanálisis, etcétera. En nuestro país, es María Fux quien de-
sarrolla la danza como espacio y vehículo para desarrollar 
las posibilidades expresivas de sujetos con discapacidad. En 
Gran Bretaña, el arteterapia ha sido reconocido como disci-
plina dentro de los servicios de sanidad.

No es contra las intervenciones que se realizan desde el 
arteterapia desde donde centro mi interés de análisis, es 
sí desde las orientaciones hacia el campo de lo terapéutico 
que asumen todas las actividades que desarrolla un sujeto 
con discapacidad. Dicho de otro modo, o recuperando al-
gunas palabras ya dichas: son innegables los aportes que se 
realizan desde el arte-terapia hacia la salud de las personas 
con discapacidad (entre otras); sin embargo, lo que planteo 
se relaciona más como una postura que se opone a los es-
pacios de regulación que se generan alrededor de un sujeto 
con discapacidad. Cuando el quehacer, el sentir; cuando el 
cuerpo y la mente; cuando las fiestas y el amor de las per-
sonas con discapacidad son puestas a intervenir por los dis-
positivos de la rehabilitación, se encubre la presunción de 
un cuerpo enfermo que debe ser cuidado, asistido y con-
trolado, de una mente desordenada que debe ser ordenada, 
interpretada, puesta a análisis... y entonces el pintar, el can-
tar, el amar, el bailar se vuelve puro objeto de intervención 
terapéutica... y entonces...
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Más allá del arte

Quizás entonces lo más conveniente sea (des)entendernos 
respecto de las relaciones entre arte y discapacidad, y pen-
sar de qué modo lo que hay que poner a revisar son las ideas 
que en torno a la estética acunamos dentro de los espacios 
institucionales, escolares o no, especiales o no. Entonces, 
quizás nos debamos una discusión respecto a si la discusión 
sobre lo estético debe quedar reducido a las propuestas cu-
rriculares de arte o deben atravesar todos los ofrecimien-
tos; que exceda, por tanto, la hora de plástica, de música; 
que se plantee como el marco a partir del cual dibujar un 
horizonte, una posición intelectual hacia el mundo, la vida.

Pablo Pineau, a propósito del análisis de la obra de la ar-
tista Susana Di Pietro, “Cuerpos dóciles (imágenes sobre 
la escuela)”, advierte que la serie de obras de la artista no 
sólo pone en tensión los conceptos foucaultianos relacio-
nados a la escuela como máquina de disciplinadora de los 
cuerpos, sino que además realiza “otra acusación más sutil 
y sugerente: en esa obra la escuela es impugnada como una 
máquina estetizante, como un dispositivo unificador de 
gustos en las poblaciones que le han sido encomendadas” 
(Pineau y Di Pietro, 2008 y Pineau, 2007).

Se trata de pensar desde una estética del compartir y re-
partir, de la creación de nuevas sensibilidades. Una estética 
que rompa con las pretensiones de lo homogéneo, de lo dado, 
de la reproducción, de las relaciones binarias, de los hábi-
tos. Una estética que plantee posiciones políticas respecto 
a las consideraciones de género. Una estética ligada a lo 
familiar, la reinauguración de los primeros sentidos: los 
primeros olores, las primeras texturas.

Una estética que garantice a todos y todas posibilidades de 
disfrutar, de criticar, de producir, de sanar. Una estética que 
se enlace con una ética de la hospitalidad, de los plurales. 
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Una estética que recupere la experiencia; que vuelva a en-
lazar los objetos artísticos con las condiciones que los origi-
nan. Una estética que nos conjugue con el mundo. 

Una estética que se implique y esté implicada en una ética 
de las diferencias.

Un cierre que abre. Iván el actor: nuevas formas de 
nombramiento

En las finales provinciales de los Torneos Bonaerenses, 
un joven, miembro de un elenco de teatro, había obteni-
do un premio al “mejor actor de reparto”. Iván era alumno 
de una escuela especial. Al momento de su admisión en la 
escuela, en medio de un torbellino de ideas disparatadas 
hilvanadas a partir de una lógica sólo con algún sentido 
para el propio Iván, el niño me dice: tengo frágil X. En el 
Garraham me atienden las doctoras porque soy Frágil X. 
Tiempo más tarde Iván se incorpora a un grupo de teatro 
de la escuela, sus soliloquios empiezan a encontrar algún 
sentido en la voz de sus personajes.

El día en que obtuvo el premio, subí con él en el ascensor 
del hotel, subió también una señora que miró al joven con 
curiosidad. Iván advirtió su mirada y le dijo: yo sé porqué 
me miras, soy Iván, soy actor y gané un premio.

En ese instante una emoción profunda me invadió y me 
dejó perdida en mis propios pensamientos. Recordé sus 
presentaciones como Frágil X, una presentación en donde 
la patología tomaba el lugar preponderante de la definición 
de su existencia; entre aquel “soy frágil X” a este “soy actor” 
estaba el trabajo de muchos maestros que buscaron resigni-
ficar la experiencia vital de Iván desde un lugar alejado de 
las prácticas y las identificaciones patologizantes.
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 Capítulo 2 

Integrándonos, transitando la escuela media

María Eugenia Di Franco

Iniciando el camino docente

Mi primer cargo en la docencia lo tomé por acto públi-
co en 2014. Se trataba de dos horas correspondientes a la 
materia Artes en una escuela media de zona norte del gran 
Buenos Aires, en un sexto año con orientación en ciencias 
sociales. Durante el transcurso del tercer año (2016) en que 
continuaba con el cargo, tuvo lugar la experiencia que tran-
sitamos con una estudiante a la que llamaré Nati.

Las características del grupo eran muy distintas a las de 
los años anteriores. Había una proporción de estudiantes 
que parecían no estar interesados ni siquiera en aprobar, 
otra se mostraba con la intención de cumplir ese objetivo, 
y también en ese mismo curso había estudiantes interesa-
dos en aprender y no solo en aprobar la materia.

Una de las estudiantes del curso era una alumna inte-
grada. Esto lo supe varios meses después de comenza-
das las clases, en una charla con la secretaria académica, 
quien era además su mamá. Comenzamos a hablar sobre 
Nati y noté que se estaba dando por sabido que era una 
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estudiante integrada, pero la institución no me lo había 
comunicado.

Era la primera vez que me encontraba ante una situación 
de integración y no sabía bien qué hacer. ¿Qué significaba 
tener a una alumna integrada en un curso? ¿Estaba en con-
diciones de ayudarla o necesitaba otros saberes que no ha-
bía adquirido durante mi formación?

Primer trimestre

Durante el primer período le había exigido a Nati el 
aprendizaje de contenidos del mismo modo que a sus com-
pañeros y me sentía muy mal por ello, ya que si bien no 
sabía qué debía hacer, la primera sensación fue “debería ha-
cer algo distinto”. Consulté con otros profesores buscando 
orientación, pero las respuestas que recibí no me dejaron 
conforme: me indicaban que debía ponerle un siete de nota 
por su sola condición de integrada.

Ya estaba por cerrar el primer trimestre y esta califica-
ción tácita me resultaba muy incómoda. Entendí que no 
iba a evaluar a Nati del mismo modo que a sus compañe-
ros, pero ponerle una nota determinada por ser integrada 
era ignorarla, significaba no acompañar su desarrollo, 
no motivarla ni darle importancia a su desempeño; por 
otro lado, Nati no se había esforzado, ni había cumplido 
con las entregas de trabajos, tampoco había participado 
en clases y eso me llevaba a dos cuestionamientos: ¿debía 
adaptar las consignas de trabajo?, y ¿no encontraba sentido a 
realizar ningún esfuerzo porque hiciera lo que hiciera sabía 
que su nota sería un siete?

La forma de trabajo propuesta en la materia Arte bus-
caba mantener la participación y la atención de este gru-
po de jóvenes de diecisiete años en adelante, que cursaba 
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su último año de escuela. Decidí no tomar una evaluación 
integradora de los temas dados en el trimestre y mantener 
su interés a partir de la realización de un trabajo práctico 
por clase, el cual comenzaba con una explicación teórica 
del tema por mi parte (muy breve ya que tras cinco minu-
tos de exposición la atención parecía desaparecer) y luego la 
lectura y resolución de consignas por parte de los estudian-
tes, de manera grupal o individual (este último era el modo 
más frecuente). El sistema de evaluación propuesto a todo 
el curso estaba sujeto a la entrega de dichos trabajos prác-
ticos, pensados para ser resueltos en una clase (los podían 
ir entregando en el transcurso de todo el trimestre para su 
evaluación y así tener tiempo para su corrección).

Como en años anteriores, no había conseguido que ma-
nejaran material bibliográfico (que dejaba para ser fotoco-
piado y que trajeran a clase), ni tampoco había conseguido 
que realizaran las lecturas correspondientes. Había optado 
por dos modalidades: llevarles impreso el material de los 
trabajos prácticos y subirlo a un blog, para que pudieran ver 
las imágenes en color que los implican y ampliar los deta-
lles que desearan observar. También me parecía que el blog 
se convertiría en una estrategia útil para canalizar el incon-
trolado uso de celular en clase.

Los trabajos tenían un máximo de diez ítems a resol-
ver, uno de las cuales era una propuesta práctica vincu-
lada al tema en cuestión. Por ejemplo, cuando se abordó 
el dadaísmo, debían grupalmente componer un poema a 
partir de recortes de diarios en los que aplicaran el azar; 
o debieron realizar una intervención individual en el aula 
a partir de un objeto ya existente, cuando se transitó por el 
tema street art.

Las consignas eran variables en su nivel de complejidad 
e incluían: observación de obras de arte y reflexión a priori 
de lo que veían en las imágenes; análisis de las mismas luego 
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de las lecturas; preguntas que mostraran comprensión de la 
bibliografía, y otras que pedían opiniones personales.

Al finalizar la jornada debían entregar los trabajos para 
su corrección, y quienes no hubieran aprovechado bien el 
tiempo de clase o necesitaban más podían terminarlos en 
su casa y entregarlo en otros encuentros. Ya que la tasa de 
ausentismo en el curso era muy alta, si faltaban también 
debían realizar el trabajo correspondiente a cada clase a 
modo de tarea.

Parar, observar, reformular

Nati manifestaba que había consignas que no podía 
abordar; esto me despertaba dudas sobre si debía realizar 
consignas diferentes para ella o proponerle que avanzara 
sobre aquellas que sentía que podía resolver. Algunos de los 
ítems de los trabajos prácticos (TPS) apuntaban a poder 
expresar sus intereses y gustos y me resultaba especial-
mente llamativo la aparente imposibilidad de Nati para 
dar cuenta de éstos, por lo que me pregunté si ella estaba 
intentando realizar las respuestas o, al ver que no podía 
resolver algunas, desestimó la posibilidad de realizar los 
trabajos parcialmente.

Esta propuesta de evaluación, efectiva para la mayoría 
del grupo, no estaba siendo adecuada para Nati. Había he-
cho solo algunos de los trabajos y de manera incompleta. 
Desconocía si esto se debía a una falta de esfuerzo porque 
ya sabía que, fuera cual fuera su desempeño, su nota sería 
siempre la misma.

Clase por clase, me sentaba con cada estudiante de forma 
individual a revisar qué trabajos les faltaban y explicar lo 
que generaba dudas. Se acercaba la finalización del primer 
trimestre y al hablar con Nati manifestó que le resultaban 
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muy complejos, por lo que le propuse condiciones distintas: 
debía entregarlos hasta donde los haya hecho aunque no es-
tuviesen terminados y sería evaluada por intentar resolver 
las consignas. Me resultaba incómodo tratarla de manera 
diferente, por temor a que se sintiera subestimada de algún 
modo o que creyera que no era valorada su producción del 
mismo modo que la de sus compañeros. Hoy me pregunto 
si esta “incomodidad” no la resolví de una forma cómoda 
para mí solamente, al actuar ante ella como si casi no exis-
tiera una diferencia.

También le ofrecí que trabajemos juntas en clase y le 
recordé que todos los TP contaban con algunos ítems 
que buscaban profundizar en sus gustos, sus sensacio-
nes, sus afinidades (y que manifestó no sentir ninguna 
dificultad para resolver) por lo que le sugerí que se foca-
lice en esas preguntas.

Para poner la nota del primer trimestre, revisé mis cri-
terios de evaluación y los adapté para Nati, al evaluarla 
por intentar resolver las preguntas y no porque se ajusta-
sen a los contenidos propuestos (como a sus compañeros), 
ya que los mismos no estaban modificados específica-
mente para ella por dos motivos: no sabía si eso era lo que 
debía hacer con estudiantes integrados y por otro lado me 
sentía a gusto con la idea de tratar a Nati sin subrayar una 
diferencia respecto a sus compañeros. Esto también im-
plicaba que no me sintiera cómoda al alejarme demasia-
do de la forma de evaluación propuesta para todos, por 
lo que la nota fue seis y tuvo que ver con que transitó (de 
manera particular, ya que los objetivos para Nati eran 
diferentes y específicos) por el 60% de los trabajos pro-
puestos. Si bien sus trabajos no estaban completos en las 
consignas que ella había manifestado que podía abordar, 
no quise ser estricta con esto porque no me sentía segura 
de qué efecto podría causarle que le pusiera una nota muy 
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alejada del siete que ella estaba acostumbrada a recibir en 
todas las materias.

Hablé con la mamá —secretaria académica—, le conté 
lo que había estado pensando, y estuvo de acuerdo conmi-
go en que una nota que refleje su esfuerzo de manera más 
sincera podría ayudarla a realizar uno mayor. Era una nota 
que a mí me daba tranquilidad en tanto era coherente con 
mi búsqueda de generar aprendizaje en cada uno de los es-
tudiantes y estaba utilizando la evaluación como un medio 
para reflejar esta búsqueda. De todos modos, todo estaba 
bastante atado a los supuestos, ya que nunca supe cuál era 
la característica que volvía a Nati integrada. Al ser tam-
bién la mamá y no solo la secretaria académica, no sabía 
hasta qué punto preguntarle por una “patología”, hoy pien-
so que la falta de experiencia y el temor por no estar a la al-
tura de las circunstancias no me dieron herramientas para 
tratar el tema con mayor especificidad.

Tras la entrega de boletines, Nati vino a clases con una 
nota por escrito de su profesora integradora, quien me soli-
citaba que la llame para contarle por qué la nota del trimes-
tre no había sido siete. Este fue mi primer contacto con ella: 
nunca la había visto, ni había conversado con ella. La llamé, 
hablamos sobre cuál había sido el desempeño y lo que había 
pensado al respecto, le brindé acceso al blog donde se pu-
blicaban los trabajos que debían hacer cada semana, para 
que pudiera verlos con antelación a cada clase y ayudarla 
a abordarlos previamente, si fuera necesario. Su compro-
miso fue revisar con Nati cada trabajo previamente, de 
manera que al llegar a las clases, ya estuviera familiariza-
da con el tema. En la práctica esto no sucedió y no volvi-
mos a comunicarnos.
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Segundo trimestre

En el segundo trimestre Nati entregó la totalidad de los 
trabajos, clase a clase se acercaba para que trabajemos jun-
tas en las consignas que le parecían complejas y del diá-
logo surgía una respuesta posible o una pregunta nueva, 
dándome así la oportunidad de ajustar la estrategia de en-
señanza hacia ella.

No hubo una adaptación curricular en términos de cam-
bio de consignas para ella, por el peso que le di a la idea 
de inclusión en mis objetivos docentes. La mayoría de los 
estudiantes solicitaban trabajar de a pares en la discusión 
de las consignas o yo también lo proponía para economizar 
los materiales, por lo que no quería marcar una diferencia 
con Nati, a quienes sus compañeros incluían en los gru-
pos con total naturalidad. La entrega de todos los trabajos 
y el hecho de que mostrara su interés en la resolución de las 
consignas hizo que la nota del segundo trimestre fuera diez.

Las consecuencias para Nati de esta experiencia no las 
conozco. Me gustaría que le haya abierto la posibilidad de 
sentir que es posible superarse a sí misma. Creo que lo que 
sí se hizo evidente es que sobrepasó las expectativas que los 
demás tenían de ella, ya que al naturalizar la calificación 
en un siete dejaban de lado la evaluación de su desempe-
ño en términos generales (su compromiso con el trabajo, 
su capacidad para resolver lo pedido, el aprendizaje de los 
contenidos específicos, el esfuerzo y el cumplimiento), se la 
estaba ignorando en su individualidad y resumiendo a una 
nota en una grilla. A través de esta experiencia comprendí 
que este tipo de práctica docente no es la que deseo, a la vez 
me dio la posibilidad de aprender, recorrer un nuevo ca-
mino y hacerlo de manera consciente y reflexiva. También 
sentí que Nati estaba muy sola desde el acompañamiento 
institucional que entendía que debería darse en un proceso 
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de inclusión, ya que nadie del gabinete ni de dirección se 
acercó para trabajar de manera integral, dejando libra-
da su trayectoria al criterio de cada profesor. ¿Qué sucede 
con aquellos estudiantes integrados que no cuentan con un 
familiar trabajando dentro de la escuela a la que asisten? 
¿Tuve más estudiantes integrados y no lo supe?

El marco de contención más allá de la institución

Díaz, Antonelli y Martínez (2015) expresan que en las pri-
meras experiencias pedagógicas, los profesores se enfren-
tan a sentimientos de angustia y frustración, al encontrarse 
con realidades inimaginables a las proyectadas durante 
la formación. Sumado a esta dificultad, aparecen las leyes 
y reglamentaciones actuales, que son un desafío adicional 
para quienes se inician en la docencia, al proponer la inclu-
sión de adolescentes con necesidades educativas especiales 
en escuelas secundarias comunes.

Desconocía, al momento de acompañar el proceso de 
Nati como estudiante, la existencia de regulaciones y nor-
mativas en torno a esta problemática, por lo que si la escuela 
como institución no nos ofrece las herramientas que garan-
tizan la posibilidad de inclusión y la generación de una edu-
cación adecuada (como en la experiencia de Nati relatada), 
los docentes podemos acceder a abordar la inclusión dentro 
un marco teórico conformado por antecedentes interna-
cionales y nacionales.1

1  	 Este análisis pretende advertir a los profesores que están iniciándose en la práctica docente so-
bre esta realidad, para que puedan abordarla con un mayor número de herramientas, motivo por 
el cual se ofrece en esta obra un anexo con un listado de las resoluciones que regulan este aspec-
to. Además, se elaboró un espacio virtual donde se nuclean dichas normativas y documentos, para 
que sean de fácil acceso a quienes las necesiten en su práctica docente.
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Estos documentos abordan desde la obligatoriedad y el 
derecho a la educación de todos los niños y adolescentes, 
integrando a aquellos con necesidades educativas especia-
les, hasta la orientación sobre las trayectorias escolares más 
adecuadas para los estudiantes con discapacidades, inclui-
do un detalle sobre cómo elaborar y qué elementos deben 
integrar un proyecto pedagógico individual (PPI).

Interpelando certezas2

Entiendo que esta estrategia aplicada al trabajo con Nati 
fue específica y que queda mucho por reflexionar y cono-
cer sobre cómo trabajar en estos casos. Lejos de encontrar 
respuestas, me quedé con muchas preguntas: ¿Cuáles eran 
las necesidades educativas especiales de Nati? ¿Cómo se 
podría haber abierto el aula y la escuela ante ella? ¿Desde 
qué punto de vista nos posicionamos para hablar de “di-
ferente”? ¿La experiencia resultó más una inclusión que 
una integración? ¿Se pudo ofrecer también contención en 
esta búsqueda de generar conocimiento? ¿Por qué estaba 
ausente la escuela en todo este proceso? ¿Puede un estu-
diante integrado pasar desapercibido para la institución? 
¿Cuáles son las actividades que las instituciones llevan a 
cabo para integrar a los estudiantes con dificultades edu-
cativas derivadas de su discapacidad en la escuela secun-
daria común?

2  	 En referencia a Codecido (2015).
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 Capítulo 3 

Taller de prácticas artísticas en una ONG
Una experiencia de enseñanza en educación no formal

María Sol Santich

El siguiente relato pretende dar cuenta de algunas de las 
experiencias de enseñanza artística que se desarrollan en 
una Organización No Gubernamental (ONG). Una expe-
riencia de educación no formal que permite brindarles una 
perspectiva distinta de abordaje de la enseñanza de historia 
del arte a sujetos con discapacidad.

Conociendo la institución

El Árbol de la Vida Asociación Civil Para la Integración 
Social es la ONG en donde se desarrolla el taller. La mis-
ma se encuentra en el barrio de Flores y trabaja con per-
sonas con discapacidad de manera integral, promoviendo 
el fortalecimiento y desarrollo de la vida independien-
te de las personas con discapacidad. Brinda servicios de 
consultoría legal para las familias, y atención psicológica 
y nutricional para los asistentes. Se dicta una vez al año, 
allí también, un curso de capacitación para asistentes de 



María Sol Santich42

apoyo.1 Como la institución funciona como centro de 
día, se realizan a diario diversos talleres: musicotera-
pia, yoga, cerámica, manualidades y arte, entre otras 
actividades.

Es común observar que, en ocasiones, las familias que 
acuden al servicio de instituciones dedicadas a sujetos con 
problemáticas de salud mental y otras discapacidades no 
desarrollan un involucramiento comprometido con las ne-
cesidades y oportunidades de mejora en la calidad de vida 
de sus familiares, como si se tratara de personas sin dere-
chos ni voz. Frente a esta situación, la ONG propone un es-
pacio donde los asistentes (y sus familias) se sientan parte 
activa de sus propias vidas. Las personas con discapacidad 
que asisten al centro son sujetos con derechos como todos 
los ciudadanos y, como tales, la ONG promueve un ambien-
te de contención y fortalecimiento de los mismos.

La población que asiste al centro de día, mayoritaria-
mente jóvenes y adultos, presenta diversas discapacidades 
tales como alteraciones físicas, retrasos madurativos, tras-
tornos del espectro autista, y algunos también presentan 
una discapacidad neurobiológica severa. Como la insti-
tución trabaja proactivamente con la llamada Red Flores, 
articula también actividades en el barrio con los sectores 
más vulnerables, generándose entonces a veces en los ta-
lleres la asistencia de grupos aún más diversos, incluida la 
participación de hermanos u otros miembros de la familia. 
Por otro lado, la ONG trabaja conjuntamente con algunas 

1  	 “Asistente de apoyo para la vida independiente de las personas con discapacidad” es un curso 
habilitado a través de COPIDIS (Comisión para la Plena Participación e Inclusión de las Personas 
con Discapacidad) que brinda las herramientas para el acompañamiento y asistencia de personas 
con discapacidad. Algunas de estas herramientas, por ejemplo, tienen que ver con el conocimien-
to y el alcance legal y la aplicación de los derechos de estos sujetos, los lugares y ámbitos de 
desarrollo para actividades de estímulo, alimentación saludable, roles y vínculos en las relaciones 
interfamiliares, entre otras.
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escuelas primarias y secundarias, brindando apoyo escolar 
a sus asistentes.

La institución brindaba hace unos dos años un taller de 
arte cuya propuesta consistía en actividades de índole “ma-
nual”, promoviendo la motricidad fina: cortar con tijeras, 
pegar papeles, por ejemplo. También instaba a los asistentes 
al trabajo con diversos materiales (plastilina, pegamento, 
arroz, etcétera). Cuando me puse en contacto con el esta-
blecimiento me ofrecieron continuar con las actividades 
de dicho espacio. Sin embargo, conociendo los propósitos 
y los esfuerzos de la ONG, consideré oportuno acercarles 
una propuesta más desafiante. Habiendo transitado la ca-
rrera de grado en la Universidad de Buenos Aires, en la 
formación como Licenciada en Artes Plásticas, consideré 
oportuno retransmitir algunas perspectivas contenidas en 
la currícula de mi formación. Fue así que propuse generar 
un espacio de arte en donde pudiéramos potenciar las ma-
nualidades a través de un encuadre artístico más estimu-
lante para los jóvenes; es decir, continuaríamos trabajando 
con actividades plásticas, acompañando esta labor con la 
enseñanza de la vida y obra de artistas, colectivos de trabajo 
o movimientos estilísticos diversos. A través de ellos, sería 
posible conocer cómo otros sujetos (artistas) han corrido 
también sus limitaciones, animándose a realizar acciones 
de empoderamiento e involucramiento con la realidad so-
cial de su época.

Fue así como se les propuso, por ejemplo, conocer a 
Antonio Berni e indagar en las obras de la serie de Juanito 
Laguna, para encontrar en este particular modo de traba-
jar la materialidad (cortar papeles, pegar botones, tra-
pos y otros reciclables) una experiencia plástica que a su 
vez instara a mostrarles cómo el artista hizo de su prácti-
ca un vehículo de denuncia social. Se les propuso también 
animarse a transitar lo sensorial de la materialidad, pero 



María Sol Santich44

enseñándoles que, en ese hacer, ellos podían dejar una hue-
lla, del modo que lo había trabajado Ana Mendietta.2 Se los 
alentó a vivenciar su capacidad expresiva y la potencia de su 
gesto, presentándoles audiovisuales con las actividades del 
taller de Jackson Pollock. La selección de los artistas nunca 
ha tenido la intencionalidad de reproducir su obra mimé-
ticamente, sino que se ha enfatizado en el valor de tomar 
sus estímulos y sus gestos como un ejemplo de actividad 
plástica. Así nació el taller LiberArte: un espacio donde el 
hecho artístico no recae en el “hacer” únicamente, sino en-
tendiendo la práctica artística como un proceso individual 
(y colectivo) que potencia la capacidad reflexiva, el auto-re-
conocimiento de las capacidades individuales y, por sobre 
todo, el fortalecimiento de su estima como sujeto portador 
de derechos. LiberArte se formó entonces como un espacio 
de empoderamiento.

Algunas experiencias de enseñanza

La modalidad de trabajo que desarrollo con los asisten-
tes al taller depende del artista elegido o del estilo que se 
aborde. El taller brinda un espacio de dos horas semanales. 
Durante el mismo se presenta al artista, el tema o el esti-
lo que estaremos trabajando. Esta presentación implica 

2  	 Artista cubana, fallecida en 1985. Reconocida por su arte conceptual y sus experiencias de “earht-
body art”. Nacida en La Habana, vivió en Estados Unidos desde los doce años y el desarraigo y las 
nuevas experiencias como adolescente “latina” inmersa en una cultura “blanca-católica” han de-
jado y condicionado una impronta muy peculiar en sus obras de arte. Incluso su fallecimiento en 
dudosas circunstancias (cae desde un piso treinta y cuatro, del departamento donde vivía con su 
esposo) ha instalado un debate de género y un manto de sospecha sobre las condiciones de apa-
rente suicidio. Algunas de sus obras operan desde las siluetas o las huellas que dejan su cuerpo en 
contacto con la tierra, arena, barro, hierbas. Una producción que evidencia una particular relación 
física y espiritual con la Tierra, con el espacio, con el “ahora” y la fugacidad del tiempo.
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una charla informal o una exposición dialogada proyectan-
do imágenes o videos (usamos habitualmente algunas de 
las computadoras que ellos tienen del Plan Sarmiento y 
Conectar Igualdad). Esta actividad es muy productiva 
porque en el diálogo se desarrolla un espacio de apertura 
donde todos hablan y se habla de todo. Como el foco del 
taller no está puesto en los resultados objetuales, ni en ob-
tener producciones artísticas canónicamente entendidas 
como “bellas”, la experiencia de compartir opiniones, es-
cucharse unos a otros (a veces pelearse) resulta finalmente 
bastante más fructífera.

Para algunos de los asistentes, sostener la atención es 
mucho más dificultoso que para otros, pero es interesante 
notar cómo, a medida que avanzan las clases, este lapso de 
atención es mayor. Habitualmente, durante la exposición 
dialogada, se le permite a quien lo requiera manipular blo-
ques, romper papeles o ejercer otra actividad manual, y así 
entonces, la energía fluye hacia sus manos, y la atención ha-
cia la clase. Waldo, por ejemplo, es ciego; entonces, ante la 
imposibilidad de visualizar imágenes, siempre algunos de 
sus compañeros se las describen. Es así que entonces, en este 
espacio, se promueve atender a las necesidades individua-
les, permitiéndoles a todos finalmente acceder con equidad 
a las actividades propuestas sin mayores dificultades.

El taller brinda también el espacio para realizar activida-
des plásticas. Un ejemplo de dichas ejercitaciones ha sido la 
experiencia de enseñanza a partir de la obra de Pollock. En 
dicha oportunidad, la propuesta consistió en poder ocupar 
todo el espacio del taller (SUM) acercándose a la superficie 
de trabajo de una manera distinta a la habitual.3 No estarían 

3  	 Habitualmente los asistentes trabajan en dos mesas rectangulares amplias, sentándose alrede-
dor de ellas. Cada cual trabaja con su cartulina o superficie. El trabajo suele ser con las manos 
(pegar, recortar, pintar), usando a veces pinceles, esponjas u otros materiales. No implica, gene-
ralmente entonces, movilizar el cuerpo.
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sentados (se apilan las sillas en un rincón para que no en-
torpecieran el paso). Tampoco se trabajaría con pinceles 
u otros elementos, sino que ellos aplicarían la materia 
(pintura) directamente sobre la superficie. Y por último, 
además de las manos, la propuesta consistía en accionar la 
materia con otras partes del cuerpo: por ejemplo panza, 
pies, cola o codos.

El SUM se particionó en tres espacios. En uno de ellos 
se dejó una de las mesas cubierta por completo de una 
gran lámina de afiches blancos unidos entre sí (como si 
fuera un mantel). En otro, se utilizó la otra mesa, pero 
además de estar cubierta con la lámina, se colocó pintu-
ra suelta y, por encima, papeles de celofán transparen-
tes. Finalmente, sobre el tercer espacio se pegaron afiches 
blancos directamente sobre el suelo, también con pintura 
y celofán. Algunos estaban expectantes por la actividad, 
otros no tanto. Recuerdo que Luis María, por ejemplo, no 
quería saber nada con mancharse, ese era su mayor te-
mor. A Waldo, en cambio, la propuesta lo inquietaba por-
que él nunca circulaba por la sala durante las clases; sin 
su silla ni su bastón, se sentía completamente fuera de su 
lugar de confort.

La primera actividad consistió en agarrar los pomos de 
pintura con las manos y chorrear sobre la mesa forrada de 
blanco. Inicialmente lo hicieron, sin moverse del lugar don-
de estaban parados. La actividad parecía solamente apretar 
un pomo y dejar caer pintura. Entonces los alenté a que se 
animaran a salpicar en toda la extensión de la superficie. 
Alentarlos a que el gesto tuviera más fuerza. De a poco, lo 
hicieron. También se les indicó que comenzaran a caminar 
en derredor mientras continuaban con el salpicado. Waldo, 
que durante los primeros minutos no se había animado ni 
a moverse de la baldosa donde estaba parado, terminó fi-
nalmente persiguiendo a uno de sus compañeros, con los 
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pomos de pintura chorreando y corriendo todos alrededor 
de la mesa.

Luis María, que no quería mancharse, se animó a ca-
minar sobre el suelo y salpicar esa superficie. Incluso se 
animaron a sentarse en la mesa que tenía el celofán trans-
parente, a recostarse sobre ella, rodar y accionar con otras 
partes del cuerpo que no fueran las manos. Habían logrado, 
finalmente todos, salir de su lugar de confort. Habían hecho 
una producción colectiva que extendió las propias limitan-
tes individuales. Éstas son algunas de las producciones.
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Otra de las actividades ha sido un mural en uno de los 
patios de la institución cuya ejecución llevó casi tres me-
ses. Se inició bajo una premisa o tema a desarrollar: ¿qué 
representa “El Árbol” para cada uno? Nuevamente el asun-
to fue charlado, pensado, expresado formalmente (color 
composición, figura, fondo) entre todos. Cada cual pudo 
trabajar un sector del mural, pero se incentivó a que pu-
dieran pensarlo también colectivamente. Si bien cada uno 
eligió el color o la forma de expresarlo, procuramos darle 
una armonía al conjunto. Karina ingresaba recién con esta 
actividad a la institución. Prácticamente no hablaba. Con 
ella se trabajó la escritura como parte del proceso previo 
a la ejecución del mural. Volcar en palabras escritas qué 
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representaba para ella la ONG facilitó el acercamiento a la 
propuesta. Destaco este punto para enfatizar, una vez más, 
que cada individuo está en condiciones de ejecutar una ac-
tividad, pero que cada cual con su diversidad requerirá, 
tal vez, que se atienda a sus individualidades para poten-
ciar el aprendizaje y la enseñanza. Considero fundamen-
tal poder brindarles a las personas el tiempo, la paciencia 
y las herramientas que cada uno necesita para que ellos 
puedan, cada cual a su manera, alcanzar los mismos obje-
tivos: realizar un mural. Ella elaboró una abstracción muy 
interesante. El tema evocaba, según lo había expresado, la 
idea de “esperanza”. Fue allí que entonces empecé a traba-
jar con ella para identificar qué color tenía la esperanza, 
pensar juntas qué forma se le podía dar (si es que debía 
tener una forma figurativa específica). Su hacer se trató de 
una experimentación. Ella fue probando, mezclando colo-
res, empezó trabajando con un pincel pero decidió seguir 
con sus manos. Finalmente encontró en unos tonos verdes, 
anaranjados, aquello que comulgaba con su pensar. Así se 
llevó adelante el mural.
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Al abordar la propuesta, previamente se les mostró a los 
participantes imágenes de murales en la vía pública del ba-
rrio o zonas aledañas; también trabajé sobre la herramienta 
del mural como medio discursivo. Se realizó una aproxi-
mación sobre muralismo mexicano. Una vez más, el entu-
siasmo fue inmediato. Pero en esta ocasión el mayor desafío 
era pensar en un “hacer” que llevaría muchas semanas. La 
idea de proyectar algo que no es inmediato ni se visualiza 
fácilmente implicó, una vez más, salir del esquema habi-
tual. Algunas semanas trabajábamos en el mural, en otras 
ocasiones quedaba latente su avance mientras se continua-
ba con otras actividades y propuestas artísticas. 
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La experiencia de montar una muestra de arte

A mediados del 2017 realizamos una muestra abierta al 
público del barrio, a familiares e invitados de entidades es-
pecialistas en el área de salud mental y organizaciones for-
males dedicadas a discapacidad.

La propuesta pretendía, como guión, transitar el recorri-
do del trabajo elaborado en las clases de LiberArte durante 
todo ese año, pero por sobre todo, aspiraba a captar la mi-
rada de aquellos vecinos, asistentes, auxiliares y familias 
que hasta el momento habían transitado la ONG descono-
ciendo todo el potencial que estos sujetos poseen. Sin em-
bargo, mirando en perspectiva ese recorrido, notamos que 
los logros obtenidos trascendían la realidad plástica de una 
producción tangible. ¿Cómo montar una muestra cuando 
las producciones son escasas y el contenido trabajado revis-
te de una profundidad teórica y crítica que resulta dificul-
toso exponer?

Decidí entonces recrear un espacio (dentro y fuera de la 
institución) donde los espectadores pudieran transitar uno 
de los conceptos que habíamos transitado en las clases: la 
mirada. Para ello se montó, en las afueras de la institución, 
el pegado de fotografías de personas cuyos ojos se habían 
tapado adrede en una de las clases trabajadas previamen-
te. Cada fotografía: un rostro. Una condición común: na-
die podía ver. Un factor determinante: todos éramos vistos. 
Una única y reiterada frase que marcaba el ritmo en los 
ventanales de ingreso a la organización: TE VEO.

“TE VEO”, aunque nuestros ojos estén vendados. “TE 
VEO”, aunque a veces olvidan mirarnos. “TE VEO”, aun 
cuando me miras extrañado porque actúo raro. “TE VEO”, 
porque el ejercicio de mirar y juzgar es propio de nuestra 
humanidad, de nuestra corporeidad y nuestra construcción 
cultural. Bajo esta premisa, interpelamos a los asistentes 
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a ingresar a la muestra propiamente dicha. Una vez allí 
dentro, lo primero que se visualizaba eran capturas foto-
gráficas evidenciando el trabajo de los asistentes en este 
espacio. Luego, el recorrido continuaba con las produc-
ciones de los jóvenes. Las obras fueron ubicadas según el 
estilo, artista o colectivo de trabajo que se hubiera aborda-
do en las clases. Junto a cada sector, se identificó una breve 
reseña biográfica del artista seleccionado y la fundamen-
tación de dicha elección.

Para esta muestra especialmente se trabajó, además, 
una actividad previa a partir de las obras de la fotógrafa 
estadounidense Bárbara Kruger. Seleccioné esta artista 
porque sus producciones tienen la intencionalidad evi-
dente y precisa de interpelar al espectador y a la sociedad 
misma. De captar su atención. De sacudirlo y evocar en 
quién mira/lee sus fotografías una reflexión. Los textos que 
se vinculan en las imágenes de sus reproducciones son alu-
sivos a problemáticas en torno a la mirada del hombre, el 
consumo, la cosificación de la mujer, entre otros puntos. Por 
tal motivo, consideré oportuno que pudiéramos trabajar en 
el taller (y en la muestra) con este recurso (fotografía con 
montaje textual).

La actividad consistió en volcar en palabras aquellas si-
tuaciones en donde vivenciaran que la mirada del otro los 
condicionaba y/o molestaba. La premisa fue expresar lo que 
sintieran al saberse “mirados” por los demás y por ellos 
mismos. Las respuestas fueron algo tímidas inicialmente, 
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divertidas en otros casos. Aquel día, espontáneamente se 
fueron sumando otras personas de la organización a la ac-
tividad. Todos teníamos algo para decir. Todos queríamos 
decir algo. Todos nos sentíamos mirados y condicionados 
por otro: un familiar, una pareja, un compañero. Fue así 
que se recopilaron todas estas intenciones. A su vez, foto-
grafié a los asistentes y ellos a mí.

El montaje como hecho artístico, en esta oportunidad, 
tuvo que ver con una decisión y un hacer propio. La pre-
tensión fue articular los relatos que afloraron en clase para 
conjugarlos en la muestra como parte de este guión que se 
aspiraba a trazar. Lo interesante de la actividad fue que jus-
tamente las personas sin discapacidad teníamos tanto para 
decir como aquellas personas que asisten al taller cotidia-
namente. La actividad borró por completo la condición 
diferencial de algunos de los sujetos para comprender que 
en determinadas circunstancias nos podemos sentir mar-
ginales, señalados, “mirados” del mismo modo que ellos se 
sienten. Como parte de esta misma ejercitación, propuse 
también que quienes estaban ese día en la organización nos 
vendáramos los ojos para exponernos todos en iguales con-
diciones de vulnerabilidad frente a una captura fotográfica. 
La cámara del celular asumió ese rol: miraba, juzgaba.

El día de la exposición se habían borrado las condiciones 
de discapacidad individual de algunos sujetos para transi-
tar la diversidad y la alteridad como factor común en todos. 
Como tallerista comprendí que es factible y potenciador 
que a las prácticas asistan jóvenes en toda su heterogenei-
dad, porque la práctica plástica, y en sí misma la experien-
cia estética y reflexiva del arte, empodera a los sujetos sin 
mayores diferencias

A continuación, algunos de los montajes realizados para 
la muestra.
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“No me digas cómo debo vestirme”

“No voy a vos a moldearme”

“Me molesta el caretje”

“La injusticia me molesta”

“¿Qué ves? ¿Me ves?”

“Acá se rema. Vení, ¡remá!”
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B. Kruger: “Destruyes lo que piensas que es diferente"

B. Kruger: “Piensa en mí, pensando en ti"

Reflexión final

El taller LiberArte me permite, empáticamente, com-
prender las experiencias de los otros. Descubro que mi 
punto de vista está condicionado pero no determina nece-
sariamente una perspectiva inamovible. Estoy sujeta a la 
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mirada de los demás de igual modo que una persona con 
discapacidad. Miro y soy mirada todo el tiempo. Mi subje-
tividad se construye socialmente y soy responsable activa 
en la construcción de subjetividades de las personas con las 
que interactúo durante el ejercicio de la docencia.

Derribar las condiciones biológicas que definen una al-
teridad o, al menos, poner en “pausa” dichas condiciones, 
nos habilita a posicionarnos como sujeto otro. Este reposi-
cionamiento es el que aspiro poder transmitirles para alen-
tarlos a transitar la experiencia de enseñar a personas con 
discapacidad y descubrir que en el proceso uno recupera 
aprendizajes nuevos e inesperados sobre nuestra propia 
construcción de subjetividad.

No hay nada más alentador para la calidad del pensa-

miento que el aprendizaje de perspectivas diferentes 

para el estudio de un mismo fenómeno. Descubrir 

distintas miradas, explicaciones y razones en torno a 

un mismo suceso (...) ayuda a entender la complejidad 

de los hechos y favorece el respeto por las diferencias. 

(Litwin, 2008: 54)

En palabras de Mariana Maggio, una “enseñanza podero-
sa mira en perspectiva porque enseña a cambiar de puntos 
de vista (...). Siempre intentar mirar con los ojos del otro, 
amplía la mirada” (2012: 50).
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 Capítulo 4 

Una experiencia de residencia docente en escuela 
especial

Mariela Beatriz Gentile

Introducción

La cátedra realiza una oferta de espacios de nivel secun-
dario para las prácticas pedagógicas, centrada en bachi-
lleratos, algunas escuelas técnicas y materias de trayectos 
artísticos de las escuelas dependientes de la Dirección de 
Educación Artística (DEA) del Ministerio de Educación del 
gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires.

Cuando debí elegir un espacio para mi práctica, luego de 
haber estado en contacto con Alejandra Luciani en la mesa 
sobre arte y discapacidad que había organizado la cátedra, 
pregunté si existía alguna posibilidad de realizar la resi-
dencia pedagógica en esa escuela. La decisión de hacer mi 
práctica en una escuela de educación especial se relacionó 
con que me interesaba experimentar las prácticas en espa-
cios que ponen mayor resistencia a las formas tradiciona-
les de educación. Estos, suponía, manejarían otros tiempos 
y otros intereses, no sujetos —pensaba— a la propuesta 
de educar para el futuro o la construcción de ciudadanía, 
por ejemplo. Mi experiencia de trabajo en bachilleratos 



Mariela Beatriz Gentile58

populares da cuenta de esa misma inquietud. Por otra par-
te, me preguntaba cómo sería la enseñanza artística en estos 
espacios y en relación a esos tiempos e intereses distintos. 
¿Dificultaría o por el contrario colaboraría con el proceso 
de aprendizaje de las artes?

Consulté con la cátedra si existía la posibilidad de realizar 
mi residencia en un espacio de la Escuela del Sol. Ante mi 
demanda, la cátedra se contactó con la escuela1 y aceptaron 
mi presencia allí, asignándome un espacio para la misma. 
Hice mis observaciones previas y me dispuse a transitar 
esta experiencia docente.

A continuación, se incluyen las planificaciones elabora-
das previamente al inicio de la residencia, y se alternarán 
las memorias escritas al finalizar cada una de las clases.

Planificaciones para la residencia

1. Planificación de unidad didáctica

Escuela: Portal del Sol
Modalidad: educación especial
Directora: Alejandra Luciani
Curso: primer año 
Área: artes visuales
Docente titular: Andrés Fuschetto
Practicante: Mariela Gentile
Secuencia didáctica destinada a cuatro clases en el pri-

mer año de educación especial.

1  	 La cátedra intenta, desde hace algunos años, diversificar la oferta de espacios para las prácticas 
docentes, hacia otras modalidades: educación no formal, especial y en contextos de encierro. 
Hasta el momento, solo se ha conseguido hacer algunas experiencias aisladas.
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Fundamentación

Lo propio de la inteligencia no es contemplar sino 
transformar: su mecanismo es 

 esencialmente operatorio.

Jean Piaget

El desarrollo de esta propuesta se articula a partir de la 
perspectiva de “diversidad funcional”, término alternati-
vo al de “discapacidad” que ha comenzado a utilizarse en 
España (por iniciativa de los propios afectados), propues-
to en el Foro de Vida Independiente a partir de enero de 
2005. Este concepto se enmarca dentro del modelo cons-
tructivista y propone un cambio hacia una terminología 
no negativa, asumiendo las diferencias psicomotrices de 
los individuos sin establecer jerarquías basadas en cánones 
físicos, que instalan nociones cerradas de capacidad y auto-
nomía. Por ello se abordará el arte, no en su asociación con 
lo bello y lo bello-bueno, sino como expresión de lo colecti-
vo, como lenguaje, con leyes propias inherentes de desarro-
llo y no como herramienta terapéutica.

En la misma dirección para la educación artística se pro-
pondrá el uso creativo de formas de representación, en este 
caso plásticas, que supone la utilización personal e inno-
vadora de los elementos integrantes del código, una alter-
nativa a soluciones y caminos ya establecidos. Este aspecto 
innovador es propio del proceso de elaboración artística en 
contraposición a la mera copia o reproducción que respon-
dería a la normalizadora educación decimonónica.

Como manera de llevar a la realidad la tridimensión se 
tomará como eje fundamental el cuerpo, entendiendo que 
los aprendizajes (intelectuales, corporales, afectivos) lo im-
plican como base de acción. Parafraseando a Merleau Ponty, 
el cuerpo es inminentemente un espacio expresivo, pero no 
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uno más, sino el origen de todos los espacios. Por lo antedi-
cho, el conocimiento o saber del espacio, fundamental a la 
construcción escultórica, necesita del movimiento y despla-
zamiento del cuerpo; de otra manera, en la inmovilidad, el 
espacio no existiría. Para ello se utilizará como estrategia 
el juego, donde el estudiante deberá solucionar problemas 
de equilibrio, volumen, peso, etcétera. Cabe destacar que 
esta elección proviene de la ductilidad del juego para mo-
verse dentro del mundo de la fantasía, creatividad, libertad, 
espontaneidad, del mismo mundo del cual abreva el arte.

En tanto que la organización y estructuración del tiempo 
no provienen de la historia de las ciencias y mucho menos 
de las artes, sino de demandas sociales, se restará la variable 
temporal como estructura de las actividades. Por lo tanto, 
se tomará como eje de conocimiento al propio cuerpo, rea-
lizando las actividades mediante una mínima organización 
temporal (atendiendo al marco institucional).

Como cierre se propondrá un nexo comunicativo con 
la familia que permitirá, por un lado, que los alumnos co-
muniquen conceptos artísticos aprendidos durante la ac-
tividad, y por otro que la familia, al incorporarlos, pueda 
habituarse a ellos y asociarlos a su vida cotidiana.

En conclusión, esta propuesta pretende que los alumnos 
de primer año comprendan la idea de tridimensión a tra-
vés de su propio cuerpo mediante una experiencia lúdica y 
no estructurada por tiempos estancos, abriendo la posibili-
dad de asociar los nuevos conocimientos a su vida cotidiana 
y a su entorno familiar.

Propósitos 
»» Estimular el trabajo grupal, colaborativo y lúdico que 

favorezca el aprendizaje y el intercambio.
»» Propiciar la flexibilidad de los tiempos de aprendizaje 

según las necesidades particulares y de grupo.
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»» Promover una secuencia de trabajo progresiva que 
permita ir logrando un registro corporal que pueda 
ser vehículo de la expresión artística.

»» Promover el cuerpo como eje transversal del apren-
dizaje.

»» Posibilitar el reconocimiento, uso y organización de 
los componentes del lenguaje visual escultórico.

»» Habilitar el uso de herramientas y materiales que po-
sibiliten la exploración de la tridimensionalidad.

»» Proponer el reconocimiento del espacio escultórico 
por medio de la experiencia práctica y la exploración 
del mismo. 

»» Introducir conceptos que puedan ampliar el lenguaje 
del estudiante en relación a la escultura.

»» Habilitar y estimular la participación familiar en el 
desarrollo de las actividades.

»» Centrar la atención en las capacidades, desarrollando 
una secuencia flexible y progresiva con un seguimien-
to personalizado de acuerdo a los avances y las reac-
ciones a los diferentes estímulos y participación.

»» Asumir el trabajo conjunto y el aprendizaje mutuo en-
tre docente y alumno, atendiendo a las variaciones de 
los estados emocionales, los cambios en el nivel atencio-
nal, las dificultades, los intereses, los temores, de ambos.

Objetivos generales
»» Transitar y valorar el tiempo en relación a las propias 

necesidades.
»» Desarrollar la solidaridad y el respeto en tareas gru-

pales.
»» Incorporar conocimientos a partir de la relación entre 

el cuerpo y el mundo que experimenta.
»» Valorar el propio trabajo así como las producciones 

individuales y grupales.
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»» Respetar las normas de trabajo.
»» Cuidar materiales e instrumentos utilizados para el 

aprendizaje.
»» Descubrir y reconocer los espacios internos y exter-

nos que delimitan las formas escultóricas a partir del 
propio cuerpo y sus sensaciones.

»» Organizar formas en el espacio tridimensional, su es-
tructura, volumen y color.

Contenidos 
Espacio plástico tridimensional: estructura, volumen y 

color.
Muestra: presentación y comunicación del proceso de 

trabajo.
Interacción y desempeño en el desarrollo de trabajo 

grupal.
Valoración de la mirada y punto de vista propio y de los 

compañeros.

Lineamientos metodológicos
A lo largo de las clases se proyecta utilizar principalmente 

la metodología de trabajo aula-taller, la cual se fundamenta 
en un aprendizaje activo donde ambos, alumno y docente, 
vivencian una situación de aprendizaje, abiertos a escuchar, 
recibir e incorporar experiencias y conocimientos.

Evaluación
Será continua, procesual e individual, teniendo en cuenta 

indicadores de logro referidos no solo a la adquisición de 
saberes propios de las artes visuales sino también a capa-
cidades sociales, emocionales y afectivas. Por lo tanto, la 
evaluación tendrá en cuenta dos dimensiones: la producti-
va y la crítica-conceptual.
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»» Dimensión productiva: corresponde a la producción 
de imágenes. Aquí podrá evaluarse: 

›› La utilización y elección de materiales y técnicas en la 

construcción de sentido. 

›› La justificación sobre las decisiones tomadas en el pro-

ceso de producción.

›› La capacidad de buscar alternativas de solución ante 

una dificultad.

›› La preparación para la realización de trabajos y pro-

ducciones diversas. 

›› La disposición para el trabajo en equipo y la participa-

ción en las actividades propuestas.

»» Dimensión crítica y conceptual: corresponde al ámbi-
to de las teorías del arte. Se evaluará:

›› El cambio conceptual producido desde los conoci-

mientos previos hasta las nuevas conceptualizaciones.

›› La incorporación y el uso de terminología específica

›› La capacidad de construir conceptos y ponerlos en 

diálogo con su cultura, su historia y su sociedad.

Instrumentos de evaluación
»» Observación sistemática.
»» Análisis de las producciones de los alumnos.
»» Trabajo de aplicación y síntesis.
»» Producciones.

Bibliografía técnica
Aumont, J. (1992). La imagen. Barcelona, Paidós.

Ciafardo, M. (2010). ¿Cuáles son nuestras sirenas? Aportes para la enseñanza del len-
guaje visual. Revista Iberoamericana de Educación, núm. 52 (2).

Crespi, I. y Ferrario, J. (1989). Léxico técnico de las artes plásticas. Buenos Aires, Eudeba. 

Dondis, D. (1976). La sintaxis de la imagen. Barcelona, Gustavo Gili.
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Joly, M. (1999). Introducción al análisis de la imagen. Buenos Aires, La Marca.

Wittkower, R. (1993). La escultura: Procesos y principios. Madrid, Alianza.

Bibliografía pedagógica 
Aguirre, I. (2000). Teorías y prácticas en educación artística. Universidad Pública de 

Navarra.

Augustovsky, G. (2012). El arte en la enseñanza. Buenos Aires, Paidós 

Chevallard, I., (1991). La transposición didáctica. Del saber sabio al saber enseñado. 
Buenos Aires, Aique.

Dadamia, O. (2001). Educación y creatividad. Buenos Aires, Magisterio Río de la Plata.

Diseño curricular de la provincia de Buenos Aires.

Efland, A., Freedman, K. y Sthur, P. (2003). La educación en el arte posmoderno. 
Barcelona, Paidós.

Einer, E. (1995). Educar la visión artística. Barcelona, Paidós.

Graeme Chalmers, F. (2003). Arte, educación y diversidad cultural. Barcelona, Paidós.

Lowenfeld, V. (1964). Desarrollo de la capacidad creadora. Buenos Aires, Kapelusz.

Passel, S. (1999). Aula-taller, caps. I, II y V. Buenos Aires, Aique.

Perkins, D. (2010). EL aprendizaje pleno: principios de la enseñanza para transformar la 
educación. Buenos Aires, Paidós.

Zabalza, M. A. (1995). Diseño y desarrollo curricular. Madrid, Narcea.

2. Planes de clase

Clase 1. Tema: “espacio y cuerpo estructural”
»» Objetivo específico: trasladar vivencias y sensaciones 

espaciales a las producciones escultóricas.
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»» Reflexionar desde los conocimientos previos sobre el 
concepto de espacio y estructura a partir del propio 
cuerpo en la cotidianeidad.

»» Incorporar conceptos teóricos y técnicos específicos 
sobre la estructura del objeto tridimensional.

»» Elaborar una producción escultórica a partir de la ex-
ploración y registro del espacio aplicando los nuevos 
conceptos.

»» Desarrollar y proyectar el trabajo grupal. 

Contenidos
»» Soporte y estructura.
»» Ejes, líneas, direcciones, tensiones, equilibrios.
»» Espacio: lleno-vacío.
»» Disposición para la actividad de exploración y registro 

del cuerpo en el espacio del aula.
»» Valoración y reflexión sobre las obras hechas por el 

alumno y sus compañeros.
»» Exploración corporal del espacio identificando ejes, 

líneas, direcciones, tensiones, equilibrios.

Estrategias metodológicas
»» Instrucción didáctica.
»» Preguntas.
»» Juego de exploración y vivencia del espacio y la forma.

Momentos de la clase. Actividades
Inicio: traslado junto al grupo hacia el patio, donde pre-

viamente se instaló una trama de elásticos.2

Desarrollo: actividad de exploración. Se propone a los 
alumnos entrar en el espacio dispuesto y habitarlo por 

2  	 Se hace referencia a un muy largo elástico tensado y entrecruzado varias veces sujeto a diferen-
tes extremos del patio.
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medio del cuerpo. Buscar modos posibles e imposibles de 
equilibrios y direcciones. Se abren las preguntas: ¿qué será 
lleno? y ¿qué vacío? A partir de esto, se indagan conoci-
mientos previos.

Consolidación: cada alumno aplica sus sensaciones mo-
trices, experimentadas en la exploración, al alambre pre-
parado en un soporte. En este momento se mencionarán 
conceptos en relación a la composición de la estructura 
escultórica asociándolos a las sensaciones vivenciadas 
por ellos.

Cierre: puesta en común sobre la experiencia. Diferencias 
de las formas y sensaciones. Reflexiones sobre los trabajos, 
dificultades, intereses, etcétera. Se recuerda a los alumnos 
que la actividad continúa la siguiente clase y se sugiere co-
mentar y buscar con sus familias referencias de estructuras 
en sus contextos cotidianos.

Recursos materiales: elásticos, alambres, madera.
Recurso didáctico: entramado de elásticos.
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Memoria de la clase 13

En esta primera clase, si bien al momento de comenzar 
sentía bastante nerviosismo, estaba muy entusiasmada 
en poner en práctica mi planificación. En la instancia de 
pensarla tenía como objetivo principal vincular el trabajo 
con el cuerpo y el disfrute del juego, el placer. Sentí que al 
comenzar con la actividad en la trama4 de elásticos todos 
estábamos muy temerosos de habitar ese espacio. Por mi 
parte, el temor radicaba en que sin conocerlos de pronto los 
estaba invitando a confiar en mi propuesta con todo el cuer-
po, pensaba en mi vivencia como alumna e incluso como 
docente y nada se parecía a eso en mi memoria, el conoci-
miento más bien estaba estructurado a partir del estatismo 
y de un cuerpo casi ausente. Por lo que para mí era también 
un recorrido desconocido, pero confié en mi plan.

Al acercarnos a la trama que había instalado en el patio 
comencé a meterme con cuidado contorsionando para no 
tocar los elásticos tensados de la trama mientras menciona-
ba cosas como espacios vacíos, direcciones, líneas.

Unos pocos (dos) entraron solos, ignorando absoluta-
mente mis comentarios pisaron los elásticos y también se 
enredaron un poco. Bueno, en ese momento sentí que em-
pezaba a aprender alguna cosa que desconocía, y empecé 
a jugar, para lo que tuve que soltar mi plan. Desde aden-
tro los seguí, estiraba la mano, la mayoría la tomaron y los 
traía hasta la trama o estiré un elástico lejos hasta dejar 

3  	 La cátedra pide que, al finalizar cada encuentro, el o la residente escriba un texto que recupere 
las sensaciones y sentimientos más significativos generados durante la clase, y también regis-
tre aquellos aspectos del desarrollo de la misma que deberían tenerse en cuenta al revisar lo 
planificado para la clase siguiente, de modo tal que se hagan los ajustes que consideren nece-
sarios. Se espera un registro vivo, que recupere genuinamente las valoraciones que el residente 
hace de lo sucedido.

4  	 La trama a la que se hace referencia es un muy extenso elástico varias veces tensado y cruzado en 
el patio de la escuela.
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dentro un alumno que estaba apartado y no quería partici-
par. Una alumna agarró un elástico, lo estiró y se lo alcan-
zó a un compañero, con lo que éste, por no soltar el regalo, 
fue con la tensión del elástico y plum, entró, los pisamos y 
nos enroscamos.

Pienso ahora mientras escribo cuánto de esa actividad y la 
educación tiene como objetivo flexibilizar la vida. Parece que 
la trama se crea cuando se habita, se estira, es flexible y da lu-
gar para todos, las formas que tomó fueron las de las propias 
necesidades y posibilidades. Las acciones de unos no entor-
pecían a otros, iban “con” los otros, “con” el espacio. El espa-
cio se sentía, y por mi parte lo estaba entendiendo.

Propuse entrar a la sala para trabajar nuestras estructuras 
y hubo gran disposición para eso. Di una corta instrucción 
sobre las características del material y rápido comenzaron a 
trabajar. En un rato las estructuras estaban llenas de direc-
ciones, ejes y equilibrios. Al finalizar la clase juntamos to-
das las estructuras en el centro de la mesa: había el registro 
de un juego, de la parte del juego que no se ve. 

Clase 2. Tema: “volumen”
Objetivo específico: trasladar vivencias y sensaciones de 

volumen y textura a las producciones escultóricas.
»» Relacionar el concepto de volumen con los conoci-

mientos previos a partir de la exploración de materia-
les orgánicos.

»» Incorporar conceptos teóricos y técnicos específicos 
sobre el volumen.

»» Continuar la producción de la escultura completando 
la estructura con volumen.

»» Desarrollar y proyectar el trabajo en la grupalidad.
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Contenidos

»» Volúmenes.
»» Experimentación con volúmenes y texturas (áspero, 

liso, rugoso).
»» Disposición para la actividad de exploración y registro 

de la naturaleza en el exterior del aula.
»» Valoración y reflexión sobre las obras hechas por el 

alumno y sus compañeros.

Estrategias metodológicas
»» Instrucción didáctica.
»» Juego de exploración de espacios fuera del aula.
»» Aula-taller.

Momentos de la clase. Actividades
Inicio: se pregunta a los alumnos si encontraron con sus 

familias en casa ejemplos de estructuras y color trabajados 
en clases anteriores. 

Desarrollo: actividad de exploración. Se propone a los 
alumnos salir al parque de la escuela para investigar táctil y 
visualmente el cuerpo, textura y volúmenes de las plantas 
y otros objetos o materiales propuestos por ellos.

Consolidación: de vuelta al salón, cada alumno aplica al 
material (cinta de papel) sus sensaciones táctiles y visuales 
experimentadas en la exploración, para darle volumen a la 
estructura de alambre de que disponemos. En este momen-
to se mencionarán conceptos en relación al volumen de las 
piezas escultóricas asociándolos a sus sensaciones.

Cierre: puesta en común sobre la experiencia. Diferencias 
de las formas y sensaciones. Reflexiones sobre los trabajos, 
dificultades, intereses, etcétera. Se recuerda a los alumnos 
que la actividad continúa la siguiente clase y se sugiere co-
mentar y buscar con sus familias referencias de diferentes 
volúmenes en sus contextos cotidianos.
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Recursos materiales: cinta de papel.
Recurso didáctico: estructura de alambre.

Memoria de la clase 2
Esta segunda clase fue observada por mi docente. Intenté 

que la clase se ordenara como había previsto y no siento que 
haya salido tan bien, insistí en repasar conceptos espaciales 
(direcciones, ejes, líneas) mencionados en la clase anterior, 
pero no me prestaban atención. Tal vez estaba atendiendo 
más al hecho de que estaba siendo observada.

Durante la primera actividad de exploración y registro de 
texturas en el patio los alumnos estaban entusiasmados, en-
contraban posibilidades y me compartían las experiencias. 
La sensación ahora es que, si bien participaron de la activi-
dad, y quizás tomando como parámetro la primera clase, 
estuvo demasiado sujeta al plan y los tiempos planificados; 
no me sumé al aprendizaje sino que permanecí por fuera, 
guiando hacia los resultados que había planeado.

En la segunda parte de la clase entramos a la sala y pro-
puse que trabajen sobre las estructuras de alambre hechas 
la clase anterior, dando volumen mediante cinta de papel. 
Había entusiasmo y yo veía que estaba resultando lo que es-
peraba, pero no me pareció que hubiera habido un vínculo 
tan estrecho con la exploración anterior. Para esta segunda 
actividad había pensado trabajar también con papel y cola 
vinílica pero decidí suspender ya que nos obligaba a aten-
der a un nuevo proceso y me pareció que no ayudaría.

Andrés, el docente de la clase, en una de las charlas 
días antes me había recomendado pensar en clases claras 
y bien direccionadas. Al menos por la experiencia de la 
clase entiendo que su recomendación es muy atinada: el 
tiempo de la clase era poco para tantos procesos de apren-
dizaje, por lo que decidí continuar con el uso solamente 
de cinta de papel.
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Como resultado de la experiencia de esta segunda clase 
evalúo que el tiempo que se dedica a las actividades es muy 
importante. El tiempo hace su propio proceso, me parece 
uno de los elementos difíciles de prever en la clase, quizás 
también sea plegarse “con” el tiempo del otro, y ver qué 
pasa. En lo que sentía que eran momentos vacíos, que me 
incomodaban un poco, seguramente estaban pasando co-
sas. El tiempo trabaja.

Clase 3. Tema: “color”
Objetivo específico: trasladar vivencias y sensaciones de 

color a las producciones escultóricas.
»» Relacionar los conocimientos previos al concepto de 

color.
»» Incorporar conceptos teóricos y técnicos específicos 

sobre el color.
»» Reconocer sensaciones del color.
»» Continuar la producción de la escultura dándole color.
»» Desarrollar y proyectar el trabajo en la grupalidad.

Contenidos
»» Sensación del color. Colores cálidos y fríos.
»» Práctica de pintura sobre una producción escultórica 

propia.
»» Valoración y reflexión sobre las obras hechas por el 

alumno y sus compañeros.

Estrategias metodológicas 
»» Instrucción didáctica.
»» Aula-taller.

Momentos de la clase. Actividades
Inicio: se invita a los alumnos a salir al patio para la lectura 

del cuento “Ciudad sin colores” que aborda la importancia 
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del color, como concepto nuevo, y su vínculo con las 
emociones. Se abre a intereses que puedan surgir de la 
experiencia.

Desarrollo: se pide a los alumnos se sienten en el piso en 
torno a sus esculturas, hechas en clases anteriores. Se lee el 
cuento “Cuidad sin colores” de María Bautista.

Consolidación: se propone a los alumnos elegir un lugar 
del aula para ubicarse y empezar a dar color a sus obras 
escultóricas.

Cierre: puesta en común sobre la experiencia. Relaciones 
personales entre sensaciones y colores. Reflexiones sobre 
los trabajos, dificultades, intereses, etcétera. Se recuerda a 
los alumnos que la actividad tendrá su conclusión durante 
la siguiente clase 

Recursos materiales: material impreso, pinturas acríli-
cas, pinceles, piezas escultóricas en elaboración.

Recurso didáctico: cuento “Ciudad sin colores” de María 
Bautista.

Memoria de la clase 3
Los alumnos me dieron mucha charla durante el desa-

yuno. Muy confiados, preguntaron qué íbamos a hacer esa 
clase. Una alumna, Ailín, me contaba muchas cosas sobre 
su fin de semana y no me era fácil entender la totalidad 
de lo que me decía, eso la fastidió y a mí me angustió bas-
tante. Supongo que no está acostumbrada a esa dificultad, 
viendo el trabajo de los docentes entiendo que hay una 
atención en las particularidades de comunicación de los 
alumnos muy significativa. Me pareció que si le pedía que 
comprendiera mis propuestas es justo que yo pueda en-
tender claramente las suyas, supongo que es necesario el 
tiempo también para eso. Será que los modos de comuni-
cación son muchísimos o infinitos.
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Como la clase anterior fue un poco “controlada” por mí, 
decidí dar tiempo para la charla que parecía lo necesario en 
ese momento; tanto es así, que cuando revisé el reloj había 
pasado media clase.

Leí un cuento en el patio, donde todos nos reunimos para 
escuchar. Al leer el cuento lo iba “limpiando” de palabras 
—en ese momento me parecían muchas—, resumí, inventé 
un poco, repetí o exageré lo que causaba risa. Creo que de la 
historia, que estaba buenísima, quedó muy poco, pero fue 
divertido. Recordando al profesor Andrés, repetí lo que me 
interesaba del texto “colores-alegrías”.

Promediando el cuento, Axel dijo: “¡podemos hacer eso 
en nuestros trabajos también!”; después de un “¡gracias 
Axel!” de mi parte, salimos corriendo a la sala a trabajar. Ese 
final fue increíble.

El momento de pintar las piezas fue muy breve; se acer-
caron a la puerta de la sala los alumnos del siguiente grupo 
y cerré la actividad dejando una parte de lo planificado para 
la clase siguiente. Estaba un poco nerviosa, y más cuando el 
profe me dijo: “quedate tranquila, no hay apuro”.

Esta clase la sentí un poco rara. Creo que pudo haber sido 
porque tuve que acordar que los finales los establecieran 
otros, como Axel lo pudo reconocer claramente antes que yo.

Los códigos de comunicación son infinitos. 

Clase 4. Tema: “exposición”
Objetivo específico: compartir y comunicar el trabajo in-

dividual y grupal. 
»» Revisar los conocimientos previos sobre exposiciones 

y muestras de arte.
»» Incorporar conceptos sobre espacios y circuito del arte.
»» Reconocer sus obras como obras de arte.
»» Preparar el espacio expositivo para la obra.
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Contenidos

»» Armado del espacio expositivo.
»» Valoración y reflexión sobre las obras hechas por el 

alumno y sus compañeros.

Estrategias metodológicas 
»» Instrucción didáctica.
»» Preguntas.

Momentos de la clase. Actividades
Inicio: se indagan conocimientos previos sobre los es-

pacios de exposición. Se hace referencia a la muestra “No 
duele”, exposición de trabajos abierta a la comunidad or-
ganizada por alumnos, docentes y directivos cada año en 
su escuela.

Desarrollo: se propone a los alumnos grupalmente encon-
trar un espacio expositivo pertinente en el aula. Exponer 
las piezas con sus requerimientos expositivos, para ello se 
mencionan conceptos como pedestal o soporte para apoyo 
y nomenclador (ficha de datos: autor, año y materiales).

Consolidación: invitar a compañeros de la escuela, alum-
nos y/o docentes a ver la muestra, y explicarles el proceso 
creativo de las piezas.

Cierre: puesta en común sobre la experiencia. Reflexiones 
sobre los trabajos, actividades, dificultades, intereses, etcétera. 

Recursos materiales: telas, papeles, esculturas.
Recurso didáctico: muestra de arte.

Memoria de la clase 4
El sábado anterior a la última clase visité la muestra “No 

duele” que se realizó en la escuela Portal del Sol donde rea-
lizo mis prácticas. Todas las obras de alumnos y artistas 
estaban curadas con gran respeto y cuidado. La muestra 
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ocupaba todos los rincones de la escuela, organizada de una 
manera impecable.

Después de esa experiencia, el domingo volví a pensar la 
clase. Por motivos del feriado, los trabajos no pudieron es-
tar concluidos para participar también de la muestra; pensé 
que después de la experiencia de “No duele” no era nece-
sario insistir en armar una propuesta similar, como era la 
planificación inicial; aquel proceso todavía estaba haciendo 
lo suyo como aprendizaje en los alumnos.

La planificación inicial tenía como cierre de la propues-
ta didáctica que cada alumno expusiera su obra de forma 
individual, atendiendo a las necesidades expositivas, ubica-
ción en un espacio, su nomenclador con los datos pertinen-
tes, etcétera.

Por otra parte, la actividad tampoco me parecía un cierre 
que reflejara el recorrido que habíamos transitado durante 
las tres clases anteriores.

Me sentía bastante desmoralizada, ya que no sabía cómo 
cerrar al día siguiente ese proceso que había sido de muchí-
simo aprendizaje y muy emocionante, al menos para mí. 
Después pensé que me imprimía una necesidad de hacer 
una clase memorable y me pareció que no era ese el obje-
tivo y que me alejaba otra vez de ese proceso orgánico que 
me había parecido de mucha honestidad como trabajo.

Más tarde que temprano, repasé algunos comentarios 
que había escrito de las clases en mi cuaderno y me apare-
ció la idea de la circularidad del trabajo, de cerrar con una 
actividad en la que viéramos nuestro trabajo en el espacio, 
la dinámica corporal y grupal. No era tan necesario re-
saltar el resultado. Me alegré como si hubiera encontrado 
algo perdido.

Preparé pintura negra para las bases de las esculturas, 
trabajo que había quedado pendiente por cuestiones de 
tiempo en la tercera clase. Corté tarjetas blancas para poder 
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escribir los nombres de cada alumno. Preparé una gran tela 
para disponer las piezas.

Al día siguiente, lunes, llegué al colegio y esperé bastan-
te; el profesor Andrés no llegaba y el colegio estaba con-
vulsionado ya que la actividad del día era desmontar la 
muestra. Las maestras me contaron que el profesor estaba 
de viaje con otro grupo de alumnos y también la directo-
ra. Felizmente llegó el maestro de mi grupo y me propuso 
acompañarme para poder hacer la clase. Qué alegría.

Preparé muy rápido el salón, lleno de obras y muy 
desordenado. 

Fueron llegando los alumnos. Desayunaron en la sala, 
mientras tanto charlamos sobre la muestra. Miramos nues-
tras obras, recordamos cómo habíamos comenzado su pro-
ducción. Propuse concluirlas con el pintado de bases.

Quizás porque era la última clase o porque estaba bastan-
te revolucionada la escuela, me daba la sensación que todo 
se iba armando en la marcha; no hubo casi indicaciones de 
mi parte, solo pintar bases.

En el inicio las respuestas fueron similares, pintaron la 
superficie superior de las bases, después cada uno comen-
zó a seguir su camino; en ese momento hice un esfuerzo 
por no corregir el curso de la clase. Algunos me consultaron 
qué pintar, opté por responder “lo que creas necesario”.

Como empecé a preocuparme por el tiempo, pregunté 
al maestro Guillermo, que estaba también en la sala, con 
qué tiempo contaba, y me dijo que tomara el tiempo que 
necesite.

Esa mañana parecía que todos teníamos la misma premisa.
Terminados los trabajos, recordamos cómo comenzamos 

nuestras obras, la trama de elásticos, el trabajo con el cuer-
po de todos en esa trama, el volumen, el color, la grupali-
dad. Cuando me di cuenta, todas las obras estaban juntas 
en el centro de la mesa; eran los movimientos de todos en la 
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trama, entendí que esa era la obra. La relación de elemen-
tos, los vacíos que, como el tiempo, son invisibles pero que 
están en permanente movimiento, trabajando. Hubo sor-
presa en todos, algunos se movían imitando los gestos de las 
esculturas y mencioné la relación con nuestros movimien-
tos en la trama aquella. Yo solo puse las palabras.

Propuse rodear la obra con los nombres, los escribieron 
en las tarjetas. Solange ayudó a Gaby a escribir su nombre, 
lo escribió en un papel y se lo mostró largo rato para que lo 
copie. Las esperamos.

Al invitar al maestro a ver nuestro trabajo, le contamos 
el recorrido y algunas dificultades. Continuamos charlando 
de otras cosas también, las vacaciones, ir a bailar, sus fami-
lias, etcétera. En ese momento vi el vínculo de afecto que 
Guillermo tiene con los alumnos, comentarios divertidos 
que evidenciaban mucho conocimiento de sus familias, in-
tereses, dificultades, etcétera. El maestro Guillermo tiene 
“mucha onda” con los alumnos, no sabría qué otro concepto 
usar. Abría todo el tiempo posibilidades, incluía por medio 
de preguntas o comentarios. Para esto —pienso ahora— 
Guillermo conoce bien el mundo de sus alumnos. Sentí un 
trato especial a cada uno, pero no en función de sus llama-
das discapacidades sino en dirección de sus posibilidades. 
El docente abría con mucha facilidad posibilidades de rela-
ciones, recuerdos, comentarios, donde todos tenían lugar.

En este momento que escribo, pienso que en gran medida 
la falta del orden habitual de la escuela dio permiso a que el 
trabajo de todos estuviera guiado por nuestras necesidades, 
en un tiempo propio y fue muy bueno.

Por otra parte, me interesa pensar por qué menciono solo 
algunos nombres propios a diferencia de “la/el alumna/o” 
en otros casos. Recuerdo que Ailín detectó un prejuicio, 
Axel puso límite a las explicaciones y Solange y Gaby de-
mostraron que no hay espera si la dimensión del tiempo 
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tiene relación estrecha con su sentido. Entonces me doy 
cuenta que les recuerdo porque también aprendí.

Otras tramas, otros invisibles

A partir de la experiencia en educación especial, la idea 
de trama e intersticios fue haciendo su trabajo en el tiem-
po. Posteriormente, durante una investigación sobre tejidos 
de pueblos originarios, en el marco de un grupo de trabajo, 
nos encontramos con otra trama: un telar. Al consultar a la 
productora del telar sobre su producción nos expresó: “me 
dijeron que esta cosa es un valor, un oro que tengo en mi 
cabeza, en mi pensamiento“.

Pensé entonces cuán lejos quedaba, una vez más, el cuer-
po de la producción de la obra. Incluso, parecía que esa dis-
tancia generaba su valor. Además, ella lo llamaba “cosa”. 
Percibimos que ni ella ni nosotros, seguramente por di-
ferentes motivos, podíamos definir ese objeto. Además, 
¿quién legitimó que esa “cosa” era un valor?

En estas dos experiencias vimos funcionar una matriz 
compartida (docentes, investigadores, productores) que 
pretendía adecuar esa realidad, esos saberes, a sus catego-
rías. Posteriormente, reflexioné al respecto y concluí que 
esta matriz, o dispositivo del discurso moderno, construye 
y define lo decible, lo pensable y, en consecuencia, lo reali-
zable. Este análisis generó la idea de que el conocimiento es 
des-incorporado y deslocalizado y que es necesario, desde 
todas las regiones del planeta y todas las particularidades, 
ingresar a esta epistemología o, por el contrario, habitar lo 
innombrable, no ser.

La escuela, institución moderna por excelencia, ha vehi-
culizado nociones y prácticas formativas que permitieron 
la circulación y afianzamiento de estos ideales modernos 
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(razón, progreso, etcétera) como horizontes de realiza-
ción del sujeto, lo cual ha perpetuado, no sólo esos cono-
cimientos, sino también sus métodos. En consecuencia, 
ha naturalizado relaciones desiguales de acceso al saber 
soslayando visiones diferenciales del mundo, obliterando 
otras perspectivas epistémicas. Es decir, se ha privilegiado 
la enseñanza de saberes disciplinares, objetivos, validados 
como único registro epistémico a partir del cual la forma-
ción es posible. 
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 Capítulo 5 

Un cambio de actitud más que de metodología

Clarisa Álvarez

Soy docente. Música y docente. Ejercí la docencia en dis-
tintos ámbitos y niveles del sistema educativo formal y no 
formal durante casi cuarenta años. En todos esos años me 
encontré frente a situaciones particulares que me llevaron a 
reflexionar sobre la diversidad en las aulas. En los inicios de 
mi carrera, la preocupación acerca de la forma mediante la 
cual pensar cómo atendía a la diferencia surgía en ocasio-
nes aisladas, pero en los últimos años se fueron tornando 
más frecuentes.

Fui formada en una época en la que se hablaba de “la 
clase” como un colectivo homogéneo y, si no lo era, mejor 
ignorar las diferencias y atender la uniformidad o la gene-
ralización, con la intención de que los procesos fueran de-
mocráticos e iguales para todos. Buscar la igualdad no es lo 
mismo que buscar la equidad y aun ese debate no había sido 
dado, ni en la educación ni en la sociedad.

Cada situación en la que lo distinto se hacía evidente en 
un grupo me proponía algún desafío para el que no me 
sentía profesionalmente preparada. Así aprendí de mis 
propias limitaciones: por ejemplo, cuando tuve a una niña 
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hipoacúsica en las clases de música de un grupo de primer 
grado, o cuando acompañé a una futura docente de música 
no vidente en sus prácticas docentes, o cuando se incorporó 
una joven con serios retrasos madurativos al coro que diri-
gía en una asociación barrial. Siempre eran casos aislados, 
pero que me interpelaban pidiéndome que me ocupara es-
pecialmente de las necesidades particulares que presenta-
ba cada una de estas personas. En casi todos los casos, mi 
primera reacción fue similar: sentir que no tenía las herra-
mientas necesarias para abordarlos.

Ahora bien, ¿cuáles son esas herramientas particulares 
que un docente de un espacio de enseñanza de arte necesita 
para atender a una persona con alguna discapacidad? Hace 
años hubiera respondido con un angustioso “no sé”. Hoy, 
luego de tanto tiempo caminando las aulas, mi respuesta es 
diferente: no es necesaria ninguna en particular, sino que 
funcionan las mismas que utilizo para acompañar el apren-
dizaje de cualquier estudiante.

Entre los variados y diversos textos leídos que abordan 
el tema de la educación “especial”, uno afirma esta línea de 
pensamiento. Aznar (2009: 25) narra la siguiente anécdota:

Cierta vez, un profesor de tenis (amigo nuestro) nos 

consultó acerca de qué debía hacer, porque iba a re-

cibir una alumna con un síndrome genético. Apeló 

a nosotros como especialistas que saben lo que debe 

hacerse con personas con discapacidad en toda situa-

ción. Le respondimos que le enseñara a jugar al tenis, 

restituyéndolo a su lugar de saber y al lugar común de 

su futura alumna. Supuso que no lo habíamos com-

prendido bien y amplió su pregunta, pidiéndonos pre-

cisiones sobre qué aspectos tenía que tener en cuenta, 

las características especiales que incluía el síndrome. 

Su intención no podía ser mejor. Estaba abierto a la 
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novedad, se resistía a efectuar cualquier tipo de discri-

minación automática y pedía capacitarse. Le respon-

dimos que no había ningún gen que le impidiera a esa 

alumna aprender a jugar tenis. Podría ser muy buena 

o pésima, como el resto de los alumnos, y él tenía que 

tratarla como a cualquiera. Si el síndrome está descri-

to con torpeza motriz, por ejemplo, eso no quiere de-

cir que todos los portadores del mismo presenten esa 

característica. Y si así fuera en este caso, él sabría qué 

hacer con alumnos torpes sin necesidad de practicar-

les un análisis genético.

Gran parte de la formación recibida por muchos docentes 
(que estamos en ejercicio aún) transcurrió bajo el paradigma 
del déficit: es decir, el tiempo en el que se veía la discapaci-
dad como deficiencia, como desventaja, como impedimen-
to, al comparar al sujeto con discapacidad con un modelo 
de “normalidad” (teórica, claro está). Entonces, se pensaba 
en acciones para compensar, reemplazar la falta. La mira-
da sobre la persona se reducía a ver la falta, “ser en falta” 
(Aznar, 2009: 22).

En contraposición, el paradigma de la diferencia entiende a 
esta como una condición cualitativa que presenta un sujeto 
que “va por otro camino”. La lectura de Aznar ilumina las 
razones por las cuales es necesario intervenir brindando los 
apoyos que cada uno necesite: ayudar a que “cada unx tenga 
la vida que quiera tener” (2009: 23).

Desde esta posición, entonces, y pensando en las expe-
riencias personales antes comentadas al inicio de este texto, 
hoy puedo comprender que, por ejemplo, lo que necesita-
ba aquella joven que se acercó al coro era la posibilidad de 
compartir con otros su placer por hacer música, y lo que el 
grupo pudo ofrecerle consistió en ser paciente frente a sus 
dificultades para ajustarse con precisión a la sincronía. Por 
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otra parte, esa misma paciencia es la que necesitaron otrxs 
integrantes del grupo en circunstancias distintas (por ejem-
plo, la edad avanzada, la dispersión de algunos adolescen-
tes, la falta de constancia en el compromiso de la práctica). 
Lo que no dudo hoy es que el coro de la asociación barrial 
fue para esa joven un lugar de bienestar y de alegría.

Existen muchas personas que han dedicado su vida pro-
fesional a acompañar del mejor modo posible la educación 
de las personas con discapacidad. Sin menospreciar sus es-
fuerzos o sus habilidades específicas, creo que lo que pode-
mos hacer en los espacios de formación docente (en todos 
ellos) es insistir sobre la importancia de asumir una actitud 
de aceptación de la diferencia, es decir: desarrollar la capa-
cidad para ponerse en el lugar del otro.

Como afirma Alejandra Luciani, en realidad hace sólo 
once años que se ha asumido el paradigma de la inclusión 
como base del sistema educativo nacional. Hace once años 
hacía más de veinte que yo misma transitaba las aulas, y lo 
había hecho bajo otros paradigmas.

Hacia los años 2000 me preocupaba cuando veía que los 
docentes que accedían a los cargos en escuelas especiales 
solían ser aquellos que tenían menor puntaje (es decir, los 
más inexpertos y menos formados). Me preguntaba cuál 
era el aporte que las artes en general (y la música en parti-
cular) realizaban para mejorar sus calidades de vida, y no 
encontraba respuestas claras. En una búsqueda de respuestas, 
algunas lecturas me llevaron a empezar a comprender el uni-
verso de las necesidades educativas especiales (NEE). Pasaron 
dieciocho años desde entonces, y se produjeron cambios im-
portantes en la mirada de la sociedad hacia la discapacidad. 
Hoy es más justo y adecuado hablar desde la perspectiva del 
docente que particulariza su enseñanza frente a la necesidad 
de cada estudiante que tiene frente a él, ayudando a cons-
truir identidad. Y en el caso de docentes de las disciplinas 
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artísticas, como asegura Boltrino “pocas cuestiones afirman 
tanto nuestra identidad, pocas cosas celebran la diversidad 
tal como lo hace el ejercicio de disciplinas artísticas, donde 
se produce el aprendizaje casi... como jugando”.

Si bien en el ámbito educativo se habló de adecuaciones 
curriculares, esta denominación también se está dejan-
do de lado aunque sigue resultando útil para denominar a 
cierto número de estrategias que pueden desplegarse para 
acompañar a estudiantes con discapacidad y ayudarlos a al-
canzar los propósitos de la enseñanza.

Realizar adecuaciones curriculares significa para un do-
cente tomar decisiones y adaptar su propuesta formativa 
con el objetivo de responder a las necesidades particulares 
de cada estudiante. Dichas adecuaciones no son fijas ni per-
manentes y permiten flexibilidad para ir modificándolas de 
acuerdo con las circunstancias que van presentándose.

Existen adecuaciones externas o de acceso, que consis-
ten en adaptar el entorno a las necesidades particulares: 
modificaciones en los accesos a las aulas (construcción de 
rampas que evitan los desniveles imposibles de franquear 
con una silla de ruedas), ubicación espacial de un estudian-
te en relación con la iluminación o la distancia al pizarrón 
(si presenta dificultades de visión) o acceso a algunos dispo-
sitivos tecnológicos.

También existen adecuaciones curriculares propiamente 
dichas: el docente puede modificar actividades, metodolo-
gías, procedimientos y criterios de evaluación, incluso el 
alcance de los contenidos de enseñanza. Estas adecuaciones 
curriculares deben tener en cuenta los intereses, motivacio-
nes y habilidades estudiantiles para lograr un impacto sig-
nificativo en el aprendizaje.

Realizar adaptaciones curriculares no significa una dis-
minución de las exigencias de los aprendizajes programa-
dos para cada nivel, año o grupo de estudiantes; consiste 



Clarisa Álvarez86

en la definición de distintas estrategias para posibilitar que 
“todxs” alcancen esos aprendizajes desde sus característi-
cas particulares. Por ejemplo, ofrecer más tiempo para la 
realización de una tarea, proponer ejercicios que se ajustan 
a las capacidades iniciales detectadas en estudiantes con 
alguna dificultad e ir aumentado el grado de complejidad 
por aproximaciones sucesivas, u ofrecer el apoyo entre 
quienes comparten la clase, son algunos ejemplos de accio-
nes posibles.

Pero lo primero que tiene que revisar el o la docente es su 
actitud frente a la persona con discapacidad y posicionarse 
para comprender que su rol de acompañamiento será tan 
singular como lo debe ser para cada estudiante.

Acompañar, ser guía, “generar un andamiaje para facili-
tar el aprendizaje de algo que el aprendiz puede hacer si se 
le brinda una ayuda” (Gvirtz y Palamidesi, 1998). Si la pa-
sión y el deseo por lograr una buena enseñanza es aquello 
que nos mueve, entonces intentaremos en todo momento, 
y para todos y todas, brindar buenas ayudas para el apren-
dizaje: descartaremos de cuajo el “no puedo” y buscaremos 
en la caja de herramientas que tenemos disponibles en cada 
momento, aquellas que nos faciliten la llegada al otro. Y lo 
que no se encuentra allí, será motor de nuestra creatividad 
para probar nuevos caminos, otras estrategias que nos posi-
biliten ayudar a “que cada unx tenga la vida que quiera tener”.
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Regulaciones sobre educación integrada

María Eugenia Di Franco

Existen normativas y regulaciones internacionales y na-
cionales cuya lectura puede orientar acerca de la atención al 
tema de la discapacidad desde organismos oficiales e inferir 
los enfoques vigentes.

Con el fin de simplificar el acceso a ellas elaboré, desde mi 
adscripción a la cátedra de “Didáctica especial y prácticas 
de la enseñanza en Artes”, un espacio virtual que condensa 
todos los documentos existentes.1

Las de carácter internacional son:
»» Declaración universal de los Derechos Humanos de 

1948 y Convención de los Derechos del Niño y del 
Adolescente de 1989.

»» Convención sobre los derechos de las personas con 
discapacidad, n.º 26.378, aprobada por resolución de la 
Asamblea General de las Naciones Unidas del 13 de di-
ciembre de 2006.2

1  	 En línea: < https://regulacioneducacionintegrada.wordpress.com/>.
2  	 En su artículo 24 (dedicado a la educación) establece que “las personas con discapacidad no pue-

den quedar excluidas del sistema general de educación por motivos de discapacidad. Los Estados 
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»» Declaración de Salamanca de 1994.

Dentro de la normativa nacional y de las jurisdiccio-
nes cercanas (CABA y provincia de Buenos Aires), puede 
consultarse:

»» Ley de Educación Nacional 26.206/06 (artículo 45).
»» Resolución N° 155/2011 del Consejo Federal de Educa-

ción (CFE) 155/11.3

»» Acuerdo Marco para Educación Especial de 1998, co-
nocido como „A-19“. 

»» Ley de Educación de la provincia de Buenos Aires (ar-
tículo 16). 

»» Resolución 4635/11 de la DGCyE (anexo 1).
»» Resolución CFE Nº 174-(2012).4

»» Resolución Nº 311-CFE- (2016).5

»» Documento de apoyo de la Dirección de Educación 
Especial de la provincia de Buenos Aires en articu-
lación con la Dirección de Educación Técnico Profe-
sional y la Dirección Provincial de Nivel Secundario 
(hacia el inicio del ciclo lectivo 2011, DGCyE).

partes deben asegurar que se hagan ajustes razonables para que las personas con discapacidad 
puedan recibir una educación inclusiva, eliminando todas las barreras para el aprendizaje y ofre-
ciendo medidas de apoyo individualizadas”.

3  	 Aprueba el documento de la modalidad especial. Establece que la educación especial es la mo-
dalidad del sistema educativo destinada a asegurar el derecho a la educación de las personas 
con discapacidades, temporales o permanentes, en todos los niveles y modalidades del sistema 
educativo. Se rige por el principio de inclusión educativa y brinda atención en todas aquellas pro-
blemáticas específicas que no puedan ser abordadas por la educación común.

4  	 Aprueba el documento “Pautas Federales para el mejoramiento de la enseñanza y el aprendizaje 
y las trayectorias escolares en los niveles inicial, primario y modalidades y su regulación”. Estable-
ce diversas estrategias para acompañar las trayectorias escolares.

5  	 Aprueba el documento: “Promoción, acreditación, certificación y titulación de los estudiantes con 
discapacidad”. Dichas pautas corresponden a todos los niveles educativos obligatorios.
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»» Disposición 76/08 de la Dirección de Psicología 
Comunitaria y Pedagogía Social de la DGCyE.

»» Documento de apoyo n.º 4 de la provincia de Buenos 
Aires.

»» Resolución n.º 1664/17 de la provincia de Buenos. Aires.
»» Resolución n.º 2571-MEGC-2013 de la CABA.6

»» Resolución n.º 3034-MEGC-2013 de la CABA.7

6  	 Aprueba el proyecto “Maestro acompañante de trayectorias escolares” por lo cual se implementa 
con carácter experimental.

7  	 Aprueba el Reglamento para el desempeño de acompañantes personales no docentes (APND) 
para alumnos/as con discapacidad incluidos en escuelas comunes de la CABA.
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Incumbencias y posibilidades laborales de los 
graduados de Artes en la modalidad

La Comisión de Títulos del Ministerio de Educación del 
GCBA es la encargada de analizar los planes de estudio de las 
carreras de formación docente y determinar las incumben-
cias de cada título para los distintos espacios de enseñanza.

Existen tres categorías posibles para clasificar las incum-
bencias de los títulos:

Título docente (es el más apropiado y específico para un 
determinado espacio curricular).

Título habilitante (su formación habilita para el dictado de 
clases en ese espacio sin ser específico).

Título supletorio (se entiende que su formación brinda al-
gunas herramientas para el dictado de clases en ese 
espacio).

El análisis realizado desde la Comisión de Títulos sobre 
el plan de estudios vigente del profesorado de Artes de la 
Facultad y Filosofía y Letras (UBA) ha dado por resultado 
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el otorgamiento de incumbencias docentes para diversos 
espacios en el nivel secundario y superior. También con-
sideró el título habilitante para la Educación Especial: esto 
significa que, ante la ausencia de un/a profesor/a de artes 
con título docente para la modalidad, un/a graduado/a de 
esta carrera puede acceder a un cargo en escuelas de EE. Por 
tal motivo, consideramos relevante incluir en esta publica-
ción un listado de las escuelas públicas especiales en CABA.

Listado

Discapacidad intelectual

Escuela y distrito Turno y nivel Población

Escuela Nº 1 “Alfonsina 
Storni” - DE Nº 8

Jornada Completa y Turno 
Vespertino - Niveles Inicial, 
Primario y Post-Primario 
(Formación Laboral)

Niños, adolescentes  
y jóvenes con discapaci-
dad intelectual.

Escuela Nº 2 “Domingo 
Faustino Sarmiento” - 
DE Nº 17

Jornada Completa y Turno 
Vespertino - Niveles Inicial, 
Primario y Post-Primario 
(Formación Laboral)

Niños, adolescentes  
y jóvenes con discapaci-
dad intelectual

Escuela Nº 3 “María 
Dolores Navalíes de To-
bar García” - DE Nº 17

Jornada Completa y Turno 
Vespertino - Niveles Inicial, 
Primario y Post-Primario 
(Formación Laboral)

Niños, adolescentes, 
jóvenes y adultos con 
discapacidad intelectual

Escuela de Educación 
Especial y Formación 
Laboral Nº 4 “Dr. 
Rafael Luis Arcone” - 
DE Nº 9

Jornada Completa - Ga-
binete Materno Infantil 
(Atención Temprana),  
y niveles Inicial, Primario  
y Post-Primario (Formación 
Laboral)

Niños, adolescentes, 
jóvenes y adultos con 
discapacidad intelectual.
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Escuela de Educación 
Especial Nº 5 “Dr. Án-
gel Ardaiz” - DE Nº 19

Jornada Completa - Ga-
binete Materno Infantil 
(Atención Temprana),  
y niveles Inicial y Primario

Niños y adolescentes 
con discapacidad inte-
lectual

Escuela de Educación 
Especial y Formación 
Laboral Nº 6 “Clelia 
Amelia C. Sessa” -  
DE Nº 18

Jornada Completa y Turno 
Vespertino - Niveles Inicial, 
Primario y Post-Primario 
(Formación Laboral)

Niños, adolescentes, 
jóvenes y adultos con 
discapacidad intelectual.

Escuela de Educación 
Especial Nº 7 “Juan 
XXIII” - DE Nº 19

Jornada Completa - Ga-
binete Materno Infantil 
(Atención Temprana)  
y Nivel Primario

Niños y adolescentes 
con discapacidad inte-
lectual

Escuela de Educación 
Especial Nº 9 “Dr. Luis 
R. Mac Kay” - DE Nº 6

Jornada Completa - Ga-
binete Materno Infantil 
(Atención Temprana),  
y Niveles Inicial y Primario

Niños y adolescentes 
con discapacidad inte-
lectual

Escuela de Educación 
Especial Nº 14 “Cons-
tancio C. Vigil” -  
DE Nº 3

Jornada Completa - Niveles 
Inicial y Primario

Niños y adolescentes 
con discapacidad inte-
lectual

Escuela de Educación 
Especial y Formación 
Laboral Nº 16 “Dra. 
Carolina Tobar García” - 
DE Nº 12

Jornada Completa - Nivel 
Post-Primario (Formación 
Laboral)

Adolescentes, jóvenes  
y adultos con discapaci-
dad intelectual

Escuela de Educación 
Especial y Formación 
Laboral Nº 18 “C. M. 
Estrada de Cano” -  
DE Nº 14

Jornada Completa - Nivel 
Post-Primario (Formación 
Laboral) - Orientación 
Artística

Adolescentes, jóvenes  
y adultos con discapaci-
dad intelectual
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Escuela de Educación 
Especial y Formación 
Laboral Nº 21 “Rosario 
Vera Peñaloza” -  
DE Nº 16

Jornada Completa - Niveles 
Inicial, Primario  
y Post-Primario (Formación 
Laboral)

Niños, adolescentes, 
jóvenes y adultos con 
discapacidad intelectual

Escuela de Educación 
Especial y Formación 
Laboral Nº 22 “Pedro 
B. Palacios Almafuer-
te” - DE Nº 3

Turno Mañana, Tarde y Ves-
pertino - Nivel Post-Prima-
rio (Formación Laboral)

Adolescentes, jóvenes  
y adultos con discapaci-
dad intelectual

Escuela de Educación 
Especial Nº 25 “Maca-
cha Güemes” - DE Nº 9

Jornada Completa - Nivel 
Primario

Niños y adolescentes 
con discapacidad inte-
lectual.

Escuela de Educación 
Especial y Formación 
Laboral Nº 36 “Dr. 
Aurelio Martínez” -  
DE Nº 6

Jornada Completa - Nivel 
Post-Primario (Formación 
Laboral)

Niños y adolescentes 
con discapacidad inte-
lectual

Discapacidad visual

Escuela y distrito Turno y nivel Población

Escuela de Educación 
Especial Nº 33 “Santa 
Cecilia” - DE Nº 8

Jornada Completa - Ga-
binete Materno Infantil 
(Atención Temprana),  
y Niveles Inicial y Primario

Niños y adolescentes 
ciegos

Escuela de Educación 
Especial Nº 34 “Gral. 
San Martín” - DE Nº 7

Turno Mañana y Tarde - 
Nivel Primario

Jóvenes y adultos ciegos
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Escuela de Educación 
Especial Nº 35 “José 
Manuel Estrada” -  
DE Nº 8

Jornada Completa - Ga-
binete Materno Infantil 
(Atención Temprana), 
Estimulación Visual y Nivel 
Primario

Niños y adolescentes con 
disminución visual

Escuela de Educación 
Especial y Formación 
Laboral Nº 37 “Francis-
co Gatti” - DE Nº 3

Turno Mañana, Tarde  
y Vespertino - Nivel 
Post-Primario (Formación 
Laboral)

Adultos ciegos

Discapacidad auditiva

Escuela y distrito Turno y nivel Población

Escuela de Educa-
ción Especial  
y Formación Laboral 
Nº 28 “Bartolomé 
Ayrolo” - DE Nº 16

Turno Mañana, Tarde  
y Vespertino - Niveles Inicial, 
Primario y Post-Primario 
(Formación Laboral)

Niños, adolescentes, 
jóvenes y adultos con 
discapacidad auditiva 
(sordos o hipoacúsicos)

Escuela de Educa-
ción Especial  
y Formación Laboral 
Nº 29 “Dr. Osvaldo 
Magnasco” -  
DE Nº 18

Turno Mañana, Tarde y 
Vespertino - Niveles Inicial, 
Primario y Post-Primario 
(Formación Laboral)

Niños, adolescentes, 
jóvenes y adultos con 
discapacidad auditiva 
(sordos o hipoacúsicos)

Área de Pedagogía 
Asistencial del 
Hospital de Rehabi-
litación “Dr. Manuel 
Rocca” - DE Nº 18

Turno Mañana y Tarde - 
Gabinete Materno Infantil 
(Atención Temprana),  
y Niveles Inicial y Primario

Niños y adolescentes con 
discapacidad auditiva, 
con discapacidad motora, 
con discapacidad visual o 
con discapacidad múltiple
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Discapacidad motora

Escuela y distrito Turno y nivel Población

Escuela de Discapacita-
dos Motores Nº 1 -  
DE Nº 10

Jornada Completa - Niveles 
Inicial y Primario

Niños y adolescentes 
con discapacidad 
motora y dificultades de 
aprendizaje.

Escuela y distrito Turno y nivel Población

Escuela de Educación 
Especial Nº 11  
“Dr. Aquiles Gareiso” -  
DE Nº 15

Jornada Completa - Gabine-
te Materno Infantil (Aten-
ción Temprana), y Niveles 
Inicial y Primario

Niños y adolescentes 
con discapacidad moto-
ra e intelectual

Discapacidad múltiple

Escuela y distrito Turno y nivel Población

Escuela de Educación 
Especial Nº 26 “Dr. Jor-
ge Garber” - DE Nº 9

Turno Mañana y Tarde - 
Gabinete Materno Infantil 
(Atención Temprana),  
y Niveles Inicial y Primario

Niños y adolescentes 
con discapacidad 
múltiple

Severos trastornos de la personalidad

Escuela y distrito Turno y nivel Población

Escuela de Educación 
Especial Nº 17 “Arminda 
Aberastury” - DE Nº 9

Jornada Completa - 
Niveles Inicial  
y Primario

Niños y adolescentes con 
severos trastornos de la 
personalidad
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Estimulación temprana para todas las discapacidades

Escuela y distrito Turno y nivel Población

Escuela de Educación 
Especial Nº 27  
“Dra. Lidia F. de Coriat” 
DE Nº 18

Turno Mañana y Tarde 
- Gabinete Materno 
Infantil (Atención 
Temprana)

Niños con discapacidad
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