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Resumen

El objetivo de la investigacién es indagar sobre las estrategias pedagdgicas y la
percepcion que tienen los docentes de practicas del lenguaje tanto de escuelas de
educacion especial como de escuelas convencionales, sobre sus estrategias para la
ensefianza-aprendizaje en la iniciacion lectora a nifios de 1ro a 3er grado con

discapacidad intelectual.

La muestra estard compuesta por docentes pertenecientes al area de “practicas del
lenguaje” de primero a tercer grado, de escuelas convencionales y de escuelas de
educacion especial de la ciudad de Mar del Plata, a quienes se les administraran

entrevistas semidirigidas y una escala tipo Likert.

Los datos obtenidos permitiran establecer si en dichos colegios los docentes de
practicas del lenguaje cuentan con estrategias acordes para la ensefianza de la

lectoescritura a nifios con discapacidad intelectual.

PALABRAS CLAVE: Discapacidad Intelectual- Aprendizaje- Docentes- Iniciacion

lectora- Lectoescritura.
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Motivos y antecedentes

1. Motivos

Al cursar el seminario de orientacion “Estrategias Terapéuticas y Psicoeducativas en
Discapacidad Mental”, comprendimos la importancia que el aprendizaje de la

lectoescritura tiene en particular para los chicos con discapacidad intelectual.

Aprender a leer y escribir permite a los nifios progresar tanto en la escuela como en
las actividades de la vida diaria, y es importante para los chicos con discapacidad
intelectual poder lograr cierta autonomia, dentro de los limites que presentan, en

algunas actividades que realizan.

Asi, nos surgido la necesidad de indagar si los docentes encargados de la
alfabetizacion de dichos chicos, tienen las estrategias adecuadas para la ensefianza de

la lectoescritura, especificamente para la iniciacion lectora.

2. Discapacidad Intelectual

La Organizacion Mundial de la Salud [OMS] (2001) en su Clasificacion
Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (CIF), expresa
que la: “Discapacidad es término genérico que incluye déficits, limitaciones en la
actividad y restricciones en la participacion. Indica los aspectos negativos de la
interaccion entre un individuo (con una “condicion de salud”) y sus factores

contextuales (factores ambientales y personales)” (p. 231).

Schalock et al. (citado por Verdugo & Schalock, 2010) expresan que: “La
Discapacidad Intelectual se caracteriza por limitaciones significativas tanto en
funcionamiento intelectual y como en conducta adaptativa tal y como se ha
manifestado en habilidades adaptativas conceptuales, sociales y practicas. Esta

discapacidad aparece antes de los 18 afios”.

3. La ensefianza — aprendizaje en la iniciacion lectora.

VI



Vigotsky (1978), al hablar del “aprendizaje” hace referencia al concepto de “Zona de
Desarrollo Préximo” que es:
(...)la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto
0 en colaboracion con otro compafiero mas capaz. (p.10)
Vigotsky (1987) hace referencia mas precisamente al par “aprendizaje-ensefianza”
expresando que:
(...) la ZDP es un rasgo esencial de aprendizaje; es decir, el aprendizaje
despierta una serie de procesos evolutivos internos capaces de operar sélo
cuando el nifio estd en interaccion con las personas de su entorno y en
cooperacion con algin semejante. Una vez que se han internalizado estos
procesos, se convierten en parte de los logros evolutivos independientes del
nifio.
Desde este punto de vista aprendizaje no equivale a desarrollo; no obstante el
aprendizaje organizado se convierte en desarrollo mental y pone en marcha
una serie de procesos evolutivos que no podrian darse nunca al margen del
aprendizaje. Si pues el aprendizaje es un aspecto universal y necesario del
proceso de desarrollo culturalmente organizado y especificamente humano de

las funciones psicoldgicas. (p.12)

(...) aprender a leer y a escribir tempranamente permite estar en condiciones
de aprender los contenidos previstos en las diversas areas de conocimiento v,
por lo tanto, a progresar en la vida escolar. Ese progreso sostenido le permitira
adquirir los conocimientos esenciales para continuar sus estudios, insertarse en
el mundo del trabajo, participar activamente del universo cultural y ejercer
integralmente sus derechos ciudadanos. (Practicas del lenguaje. Material para
docentes primer ciclo educacion primaria. Direccion de cultura y educacion,
Provincia de Buenos Aires. IIPE — UNESCO, 2011. p. 6)
Al ser el docente quien esta cotidianamente con los alumnos, se lo considera, por lo

tanto, una figura esencial para que lo anteriormente citado pueda cumplirse.

La adquisicién del sistema de escritura involucra aprendizajes muy especificos,

entre ellos el conocimiento del alfabeto, la forma gréfica de las letras, sus



nombres, su valor sonoro y la combinacién de éstas para representar
significados. Conocer el lenguaje escrito implica reconocer los usos, las
funciones, los géneros, las tramas y las caracteristicas linguisticas que
presentan los textos de circulacion social. (Practicas del lenguaje. Material
para docentes primer ciclo educacion primaria. Direccion de cultura y
educacion, Provincia de Buenos Aires. IIPE — UNESCO, 2011. p.34)
Tomamos como antecedente a Stanislas Dehaene en Aprender a Leer (2015), que
plantea “Aprender a leer consiste en tomar conciencia de las estructuras de la

lengua oral a fin de vincularlas con el codigo visual de las letras”. (p.32)

Descifrar la escritura alfabética requiere que, ya en el interior de las palabras,
orientemos la atencién para detectar sus piezas elementales: precisamente, las
letras. El nifio debe comprender que estos elementos no son muy numerosos y
gue sus combinaciones, en un orden estricto de izquierda a derecha, son las que
definen la palabra. (Dehaene, S. 2015. p. 47)

“Unicamente la ensefianza de la conversion de letras en sonidos permite que los
nifios se desarrollen de modo auténomo, porque solo asi tendran la libertad de leer
cualquier palabra nueva que ellos elijan una vez que han adquirido las

correspondencias.” (Dehaene, S. 2015. p. 49)

Segun Dehaene (2015), el ambito escolar debe ayudar a generar en los nifios el
interés por la lectura y debe proveer los medios para su aprendizaje. Considera que
tanto el analisis de las palabras en letras como el ensamblaje de letras en palabras son
de utilidad. Ademas le da importancia a aprender a trazar las letras, ya que el
dominio del gesto de escritura aumenta la efectividad de una intervencién basada
sobre el entrenamiento fonoldgico. Asimismo considera que cumplen un rol

importante la practica de la lectura en voz alta y enriquecer el vocabulario.



Objetivo general

Establecer la percepcion que tienen los docentes de practicas del lenguaje sobre sus
estrategias para la ensefianza-aprendizaje en la iniciacion lectora a nifios de 1ro a 3er

grado, con discapacidad intelectual.

Objetivos especificos

1) Describir y caracterizar la modalidad de ensefianza de los docentes de
practicas del lenguaje en la iniciacion lectora a nifios con discapacidad
intelectual.

2) Comparar las técnicas de ensefianza para la iniciacion lectora de los docentes
de escuelas de educacion especial con las de docentes de escuelas
convencionales.

3) Determinar si las técnicas utilizadas por los docentes son adecuadas para la

ensefianza de la lectoescritura a nifios con discapacidad intelectual.

Hipdtesis
1) La mayoria de los chicos con discapacidad intelectual no sabrian leer y escribir o

lo harian en un nivel muy basico.

2) Las estrategias utilizadas por los docentes en las escuelas para la ensefianza de la

iniciacion lectora, resultarian ineficientes para chicos con discapacidad intelectual.

3) Las estrategias utilizadas por los docentes no lograrian captar el interés de los

nifios con discapacidad intelectual, para aprender a leer y escribir.
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Muestra

Aproximadamente 60 docentes de practicas del lenguaje, tanto de escuelas de

educacion especial, como de escuelas convencionales que tengan nifios con

discapacidad intelectual integrados.

Tipo de investigacion e instrumentos

Llevaremos a cabo un estudio de tipo exploratorio descriptivo utilizando, para ello,

una escala tipo likert y entrevistas semidirigidas como instrumentos de recoleccion

de datos. Los mismos nos permitirdn medir la percepcién de los docentes respecto a

sus estrategias para la ensefianza-aprendizaje en la iniciacion lectora a nifios con

discapacidad intelectual y arribar a los objetivos propuestos.

Cronograma de actividades

ACTIVIDADES

Relevamiento del material

bibliogréafico

Confeccion del marco tedrico

Construccién de técnicas

Contacto con las instituciones

educativas

Administraciéon de
instrumentos

los

Analisis de los datos

Elaboracién del informe final
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INTRODUCCION

En el marco de la cursada del seminario de orientacion “Estrategias
Terapéuticas y Psicoeducativas en Discapacidad Mental”, y habiendo tenido,
a partir de ello, acercamiento a las dificultades y falta de logros que se
presentan en la enseflanza aprendizaje de la lectoescritura en nifios con

discapacidad intelectual, nos surgieron distintos interrogantes.

Partimos de la definicion de Discapacidad Intelectual de La
Asociacion Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo
(AAIDD), que expresa que la misma “(...) se caracteriza por limitaciones
significativas tanto en funcionamiento intelectual, como en conducta
adaptativa tal y como se ha manifestado en habilidades adaptativas
conceptuales, sociales y practicas. Esta discapacidad aparece antes de los

18 afos. (Schalock et al)” (Verdugo, M. A. & Schalock, R. L., 2010, p.8).

En principio nos interes6 comenzar con un acercamiento al problema
e indagar sobre la percepcion que los docentes de escuelas especiales
como de escuelas convencionales presentan al respecto, teniendo en este
ultimo caso, nifios incluidos con discapacidad intelectual. Como asi también
indagar sobre las estrategias que utilizan, para detectar por qué los nifios
con discapacidad intelectual no lograrian aprender a leer y escribir en los
sistemas educativos, teniendo en cuenta a partir de la informacién obtenida
en el seminario, que hay psicologos especializados que logran que los nifios
aprendan la lectoescritura, como es el caso de nuestra directora de tesis,

donde todos los chicos aprenden a leer y escribir.



Para ello, seleccionamos una muestra compuesta por docentes de la
ciudad de Mar del Plata, pertenecientes al primer ciclo del nivel primario, es
decir, estando a cargo de 1ro, 2do y 3er afio, ya que consideramos que en
ese ciclo es cuando se da comienzo a la iniciacién lectora, dentro de las
instituciones educativas. Y donde el sistema educativo considera que el nifio,

al concluir este ciclo, ya sabria leer y escribir.

Esta delimitacion no fue pensada a nivel de las edades cronoldgicas
de los nifios, ya que en lo referente a la discapacidad intelectual
consideramos que las edades de los alumnos pueden no estar relacionadas

con estos niveles educativos.

Creemos que este proyecto de investigacion es pertinente al actual
contexto, y que no es ajeno a las autoridades gubernamentales en el &mbito
de educacion, siendo asi que la Direccién General de Cultura y Educacion
(2018) de la Provincia de Buenos Aires, en su reformulacion del Disefio
Curricular, revé cuestiones atinentes a esta tematica, dando importancia a la
lectoescritura dentro de las practicas del lenguaje, manifestando: “En
Préacticas del Lenguaje, se han incorporado orientaciones y definiciones para
fortalecer la adquisicion del sistema de escritura, todo ello en el marco del

enfoque social de las practicas de escritura” ( p.7).

A su vez reconoce y hace hincapié en ciertas falencias que se

presentan en tal proceso de ensefianza-aprendizaje en lectoescritura.



Por otro lado, sin perder de vista las probleméticas presentes en la
adquisicion de tal proceso en las escuelas sede de Discapacidad Intelectual,
encontramos antecedentes en la Circular Técnica General n°3, emitida en la
ciudad de La Plata por la Direccion de Educacion Especial (2012) de la
Provincia de Buenos Aires. A partir de un proyecto, recabaron datos
permitiendo hacer un diagnostico de la situacion, y consecuentemente
buscaron brindar aportes para el logro de la alfabetizacion en adolescentes

con discapacidad intelectual (p. 3).

También vemos que la Resolucion CFE N° 311/16 de la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad aborda la
discapacidad desde un modelo social, producto de la interaccion entre las
personas con deficiencias y las barreras con que se encuentran en el
entorno, que no permitiria la igualdad de condiciones con los demas, al
evitar su plena participacion en la sociedad. Y promueve por tanto, el
derecho de tales personas a la educacion, sin discriminacion y en igualdad
de oportunidades, garantizando un sistema de educacion inclusivo (Consejo

Federal de Educacion, 2016, p.1).

En relacion a lo antes mencionado, la Direccion General de Cultura y
Educacion (2017), en su resolucion RESFC-2017-1664-E-GDEBA-DGCYE,
resuelve aprobar la educacién inclusiva asegurando condiciones de igualdad
y valoracion de las diferencias, como también el desarrollo de una propuesta
pedagodgica que les permita a las personas con discapacidades el maximo

desarrollo de sus posibilidades. Estableciendo que la educacién es un



derecho personal y social y que la educacién inclusiva, alcanza a todos los
sujetos, incluidos aquellos que estan en situacién de discapacidad. Teniendo
como base los valores de libertad, paz, solidaridad, igualdad, respeto a la

diversidad, justicia, responsabilidad y bien comun (pp. 1-4).

En fin, todos estos antecedentes previamente mencionados, hacen
evidente las falencias con las que nos encontramos en la actualidad en
relacion a la educacion en discapacidad intelectual. Siendo un llamado de
alerta y de urgencia a transformar esta situacion, a partir de un mayor
compromiso, una formacion adecuada y especializada, abriendo la
posibilidad a deconstruir significaciones equivocas y caducas, desde un
lugar de elucidacion critica, que permita pensar la discapacidad intelectual
desde otro lugar, donde las dificultades de la persona con discapacidad
intelectual, no deriven en un “dejar de hacer’”, en creer que por tal
discapacidad no logra y no lograra aprender Siguiendo a Castoriadis,
“‘pensar lo que se hace y saber lo que se piensa”. Ubicandonos en un lugar
de revision y capacitacion continua, que permita la apertura a procesos de
subjetivacion, que den lugar a las distintas singularidades, y al respeto por el
otro, sabiendo que si bien las personas con discapacidad intelectual
presentan algunas dificultades, las mismas se pueden superar con las
estrategias adecuadas. Si no aprenden no es porque no sean capaces de
hacerlo, sino porgue no se utilizan las herramientas necesarias para esa

persona.



Consideramos que es un desafio a lograr a futuro, conjuntamente con
los docentes, el de poder mejorar en base a las estrategias propuestas y
trabajando en equipo, para que los nifios puedan tener una buena inclusion

educativa.

A partir de este trabajo de investigacion, intentaremos responder los
siguientes interrogantes: ¢ Por qué la mayoria de los nifios con discapacidad
intelectual no sabrian leer y escribir?; ¢Las estrategias utilizadas por los
docentes en las escuelas para la enseflanza de la iniciacién lectora, son
adecuadas para niflos con discapacidad intelectual?; ¢Se encuentran los
docentes capacitados para dicha ensefianza?; ¢ Creen los docentes que los
ninos no logran aprender a leer y escribir por limites propios de su

discapacidad? ¢ Creen que no lo lograran nunca?

A partir de la recoleccion de datos, al solicitar la colaboracion de
docentes, nos surgieron nuevos interrogantes ante las negativas a
recepcionar las encuestas en algunos casos, y en otros al negarse a
responderlas una vez recepcionadas. Nos preguntamos si hay resistencia
por parte de los docentes a aprender nuevas estrategias y/o especializarse;
si sienten los docentes que se los esta cuestionando por su labor y sienten

gue se le estan quitando sus incumbencias.

Esperamos que los datos obtenidos sirvan para futuras
investigaciones, y que promueva una mayor investigacion en esta area, ya
gue no hemos hallado otras investigaciones sobre la presente problematica.

También que sirva para que docentes de practicas del lenguaje puedan
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aplicar las técnicas que consideramos han dado frutos, y se logre un mayor
compromiso de los actores encargados de tal ensefianza. Donde se tome
conciencia de la necesidad de formacion en discapacidad intelectual, de
manera continua para estar actualizado y brindarle asi las mejores
herramientas acordes a las demandas de cada nifio. Logrando promover una
inclusion real que traspase el espacio aulico, abarcando todas las areas de
la sociedad. Aprender a leer y escribir no solo es necesario, Sino que es un

derecho de todo ser humano.



ANTECEDENTES

En cuanto a la tematica que nos convoca encontramos que, el Disefio
Curricular (2018) en su actualizacion expresa que en Practicas del Lenguaje
se presenta la posibilidad de abordar un enfoque alfabetizador equilibrado
integrador, en concordancia con los aportes del Disefio Curricular vigente,

incluyendo orientaciones para posibilitar otros procesos didacticos.

Este enfoque, destaca la dimension social del lenguaje, valorando el
aprendizaje en funcion de las préacticas sociales desarrolladas en distintos
ambitos, permitiéndoles a los alumnos ser participes plenos de la cultura

escrita en la cual se encuentran insertos.

En este contexto, la lectura y la escritura no pueden pensarse
alejadas de las practicas sociales en donde se desarrollan. En las
secuencias de ensefianza del enfoque equilibrado todos los &mbitos
del area de practicas del lenguaje son considerados espacios
propicios para la alfabetizacion. Dado que para desplegar las
practicas de lectura y escritura se involucran procesos cognitivos, la
metacognicién es parte sustancial de la propuesta. Por este motivo,
se ensefian estrategias lectoras y de escritura que favorezcan la
comprension y produccién de textos al mismo tiempo que se
reflexiona sobre la lengua como sistema de modo continuo y
simultaneo a las practicas. (Direccion General de Cultura y

Educacién, 2018, p.15)



Siguiendo esta misma linea, el Disefio expresa como desafio “lograr
gue todos los nifios y nifias de nuestra provincia alcancen una educacion de
calidad que les permitan contar con las herramientas necesarias para
construir futuro, lograr autonomia y contribuir al crecimiento de la sociedad
bonaerense en su conjunto” (Direccidon General de Cultura y Educacion,

2018, p.13).

Creemos que es sumamente pertinente el logro de la lectoescritura
para cualquier nifio, pero especialmente para los nifios con discapacidad
intelectual, para alcanzar su autonomia, y por lo tanto, para todos los
aspectos de su vida. Permitiéndoles el saber leer y escribir, progresar en las
actividades de la vida diaria, incluyendo la posibilidad de obtener un trabajo,

como asi también para ejercer sus derechos como ciudadano.

En concordancia con nuestra postura, donde consideramos de gran
importancia el aprendizaje significativo, y del docente como guia y habilitante
para acceder al aprendizaje, como plantea Vygotsky, L. S. al hacer

referencia al concepto de Zona de Desarrollo Proximo:

(...) distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un
problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro

compafiero mas capaz. (Vygotsky, L. S., 1978, p.10)

Podemos leer en el Disefio Curricular la prioridad de fortalecer los

aprendizajes en las escuelas primarias, priorizando “la innovacion y el
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intercambio de experiencias como mecanismos para el desarrollo de nuevas
modalidades de organizacién y gestién pedagdgica e institucional” (Direccion
General de Cultura y Educacion, 2018, p.13), permitiendo sostener las
trayectorias educativas, y la mejora de aprendizajes significativos. Teniendo
como propdsito el desarrollo de una politica publica educativa integral,

inclusiva y de calidad.

La escuela es el espacio publico donde se produce el encuentro
sistematico entre estudiantes, docentes y conocimiento que tiene la
responsabilidad indelegable de generar las mejores condiciones de
ensefianza para garantizar el desarrollo de las trayectorias
educativas de todos los alumnos en los tiempos previstos, en el
contexto de las particularidades de cada estudiante. Es necesario
fortalecer y disponer un conjunto de acciones que favorezcan el
ingreso, la permanencia con aprendizajes significativos. (Direccién

General de Cultura y Educacién, 2018, p.13)

Como mencionamos recientemente, el Disefio Curricular vigente,

promueve la inclusion, y aclara:

(...) no significa atender a las necesidades de los alumnos con
discapacidad dentro del contexto de las escuelas de los niveles
obligatorios, sino contemplar la diversidad de todos los estudiantes
del sistema para poder dar respuestas adecuadas a cada uno desde
las propuestas aulicas. (Direcciéon General de Cultura y Educacion,

2018, p. 22)



A partir de ello, en consonancia con una sociedad que busca ser
inclusiva, y donde esto se ve una vez mas reflejado en la propuesta del

Disefio Curricular vigente al manifestar:

El sistema educativo tiene la necesidad, la responsabilidad y el
desafio de atender a la diversidad en el aula ofreciendo respuestas
orientadas a eliminar las desigualdades derivadas de cualquier tipo
de discapacidad, problema de aprendizaje, creencias religiosas,
diferencias linglisticas, situacion social, econémica o cultural.

(Direccion General de Cultura y Educacioén, 2018, p.22)

No podemos pasar por alto la falta de logros en el aprendizaje de la
lectoescritura de los nifios con discapacidad intelectual, lo que reflejaria la
carencia del logro de tal inclusién, y nos lleva a preguntarnos si los docentes
estan capacitados para atender a las necesidades y divergencias de cada

alumno. Creemos que aun no.

Sin embargo, ello no es ignorado por el Ministerio de Educacién quien
plantea que hay barreras que impiden el acceso de los alumnos al
conocimiento, como ser la cultura, los docentes y sus rigidas estrategias, y

expresa en el Disefio Curricular que:

La dificultad para acceder al conocimiento reside mas en la
interaccion de los alumnos con materiales didacticos inflexibles que
en sus propias capacidades. Por eso es necesario que la ensefianza

se plantee desde un enfoque en el que el docente pueda hacer
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modificaciones en funcion de las necesidades especificas de sus

alumnos. (Direccion General de Cultura y Educacion, 2018, p. 23)

Acercandonos especificamente al area de Practicas del Lenguaje,

vemos que concibe el lenguaje “como una practica social y cultural que se

adecua en forma dindmica y con gran versatilidad a contextos de uso

particulares” (Direccion General de Cultura y Educacion, 2018, p. 44).

Dentro de los ambitos de incumbencia de las Préacticas del Lenguaje

vemos que:

Las practicas que se realizan a través de la lectura, la escritura y la
oralidad se distribuyen en tres ambitos de referencia: el ambito de la
literatura, de la formacion del estudiante y de la formacién del
ciudadano. (...) el ambito de la literatura se propone recuperar una
produccion cultural (...) que abarca diferentes géneros discursivos
literarios a través de los distintos afios. En el ambito de la formacion
del estudiante, los alumnos aprenden a ejercer las practicas
relacionadas con el estudio —por ejemplo, buscar informacion,
registrarla, exponerla— y articulan con otras areas de conocimiento.
(...) la formacién del ciudadano— permite establecer un vinculo
directo con la comunidad, a través del analisis critico de los medios
de comunicacion, de la distincién entre propagandas y publicidades,
del conocimiento del modo de interaccidén en diferentes instituciones,
en sintesis, de la vida social en la que participan como miembros
activos y sujetos de derechos. (Direccion General de Cultura vy

Educacion, 2018, p. 44)
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Al considerar lo mencionado nos surgen interrogantes. Si los nifios
con Discapacidad Intelectual no logran aprender a leer y escribir con todo lo
que ello implica y habilita, ¢podemos decir que estan siendo sujetos de

derecho?, ¢,0 serian sujetos vulnerados?

El Disefio Curricular, como mencionamos antes, prevé para el area de
Practicas del Lenguaje un enfoque alfabetizador equilibrado, considerando

que:

En el marco de practicas de lectura y escritura en diferentes &mbitos
—de cuentos, poesias, folletos, calendarios escolares, etiquetas,
carteles, tapas de libros, indices, epigrafes—, los alumnos inician su

camino lector.

El trabajo de lectura y escritura parte de las conceptualizaciones de
los alumnos al recuperar los conocimientos que tienen sobre el tema
en cuestion, el género discursivo, las hipétesis sobre el sistema de
escritura que les permitan acercarse al significado, anticipando,

corroborando o rechazando hipétesis cada vez mas ajustadas.

A medida que se avanza en la exploracion de los textos y sus
significados, se analizan diferentes informaciones linglisticas que les
permiten a los alumnos progresar en la lectura y escritura por si
mismos: cantidad, orden y composicion interna de las palabras,
reconocimientos de inicios, finales y otras marcas que contribuyan

con el reconocimiento de significados (como los prefijos, las marcas

12



de género y namero, entre otras posibles). (Direccion General de

Cultura y Educacion, 2018, p. 45)

Por otra parte, también encontramos referencias desde La Direccién
de Educacion Especial del gobierno de la provincia de Buenos Aires. En su
emision de la Circular Técnica General n°3 , establece que el objetivo de la
misma ha sido, a partir de un proyecto llevado a cabo desde su direccion,
dar a conocer aportes en la Alfabetizacibn para adolescentes con
discapacidad intelectual, que les permita iniciarse en la lectoescritura y la

consiguiente integracion en los Niveles obligatorios del sistema educativo.

Este proyecto comenzé en el afilo 2008, cuando la Direccién de
Educacion Especial indago acerca de cuales eran los niveles de logro en la
alfabetizacion, encontrando que en general la alfabetizacion constituia un
problema que necesitaba una revision en dos aspectos centrales. Uno de
ellos se relacionaba con la concepcion del sujeto con Discapacidad
Intelectual y sus posibilidades de aprendizaje. El otro, con contenidos y
metodologias especificas que posibilitaran mejores practicas vinculadas con
la lectura y escritura. La Direccidn, ubica por consiguiente esta situacion,
entre las cinco lineas de accion prioritarias (Direccion de Educaciéon

Especial, 2012, p. 3).

Para llevar adelante un diagnostico exhaustivo, emplearon distintos
instrumentos: visitaron escuelas, donde hicieron observaciones de las
producciones de los alumnos, tomaron entrevistas a los equipos directivos,
docentes y a los adolescentes, tomando como ejes la importancia de la
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lectura y escritura en nuestra sociedad y las estrategias para su mejor

ensefianza y aprendizaje.

El diagnostico de la situacidbn muestra las siguientes regularidades

encontradas en los aprendizajes que alcanzaban los alumnos:

1- Lograban reconocer vocales y consonantes, pero tenian

dificultades para recordarlas.

2- Podian leer palabras cuando estaban asociadas a dibujos.

3- Decodificaban textos breves pero sin comprenderlos, mediante
lectura silabeante. Se veian oscilaciones en los mecanismos de
conversion de grafemas en fonemas, ya que no solian estar

consolidados.

4- Comprendian los textos cuando se los leian, y solo a veces como
producto de la lectura por si mismos. (Direccion de Educacién

Especial, 2012, pp. 3-4)

Ello traia aparejado, la falta de motivacion y frustracion ante las

propuestas relacionadas a la ensefianza y aprendizaje de la lectura.

Luego se considerd necesario revisar aspectos metodoldgicos y
generar espacios de reflexion sobre la practica en las escuelas. Asi como
también fue necesario volver a pensar en las posibilidades de aprendizaje
del alumno con Discapacidad Intelectual y con ello, revisar las
representaciones y expectativas que todos los actores- docentes, padres,

directivos, equipos técnicos, supervisores y alumnos - tenian al respecto:
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Se hizo asi necesario plantear un cambio de enfoque, por lo cual,
trataron temas referidos a la alfabetizacibon que plantean un cambio
importante respecto de propuestas  tradicionales -concepciones
estructuralistas sobre la ensefianza del lenguaje, lo que suponia que
aprender las reglas de la graméatica posibilitaria luego hablar, leer y escribir
en cualquier situacibn comunicativa- las cuales, refieren, se encuentran
descontextualizadas. Y al hacer referencia al Disefio Curricular anterior -

vigente €en ese entonces- expresa:

El enfoque de Practicas del Lenguaje -que es el que se presenta en
los Disefios Curriculares vigentes- a pesar de la simpleza de su
formulacion, requiere de un profundo cambio conceptual, sin el cual
es muy dificil apropiarse de él. Se trata de un nuevo paradigma, en el
que también algunas cuestiones anteriores persisten, pero que
necesitan ser repensadas desde esta nueva perspectiva. (Direccion

de Educacién Especial, 2012, p. 8)

Asimismo, expresa que uno de los cambios mas radicales que el
Disefio Curricular se propone es ubicar en primer plano las practicas que los
individuos realizan en su vida cotidiana. “Los contenidos formulados en este
disefio toman las practicas del lenguaje que se ejercen en la vida social

como modelos de referencia” (Direccién de Educacion Especial, 2012, p. 8).

Teniendo por meta ampliar en las aulas el repertorio de posibilidades
gue el sujeto tiene para los problemas de la vida cotidiana relacionados con

esas practicas. Se impone asi:
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Revisar en forma completa los contenidos, la metodologia, las
intervenciones docentes y, en consecuencia, también la forma de
evaluar. En sintesis, estamos en presencia de una ruptura respecto
de la propia historia de aprendizaje y, en muchos casos, también de
la formacion recibida en los profesorados, es decir, de las practicas
tradicionales mas conocidas. (Direccion de Educacion Especial,

2012, p. 8)

En concordancia con ello, se propone en los Disefios Curriculares
diferentes formas de trabajo para poner en funcionamiento en la clase: por
proyectos, unidades y secuencias didacticas. Todas estas formas se

plantean como posibilidades simultaneas.

Al trabajar con proyectos, se busca obtener un resultado concreto y

tangible, con lo cual las acciones se organizan en funcion de ello.

Encaminar las tareas hacia la obtencién de un producto, contribuye
no sélo a entender la finalidad de aquello que se esta realizando sino
gue también aprovecha la dimension cognitiva y metacognitiva de
tener que planificar en forma conjunta una serie de acciones para
alcanzar un objetivo determinado. Fortalecer la metacognicién a
través de la planificacion, regulacion y evaluacion de estrategias es
muy beneficioso para alumnos con Discapacidad Intelectual.

(Direccién de Educacion Especial, 2012, p. 9)

Para ello, siguiendo tal propuesta, el docente debe orientar a los

alumnos en estas tareas, con el objeto de que luego los alumnos puedan
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realizarlas de forma auténoma. A su vez, este tipo de trabajos favorecera a
los alumnos con atencién labil e inconstante, ya que se presenta de modo
organizado, lo que les resultard mas provechoso, que si se enfocaran en
actividades sueltas, desorganizadas y que no les resulten significativas. No
se debe perder de vista que no todos los contenidos son abordables por

medio de proyectos.

Asi, las unidades y secuencias didacticas permiten en forma
simultanea trabajar otras practicas del lenguaje. “Las secuencias didacticas
son las que permiten ir configurando acciones sostenidas en el tiempo -
independientes de los proyectos y unidades- y que andamian diferentes
aprendizajes como, por ejemplo, la sistematizacion de conocimientos sobre

la lengua” (Direccion de Educacion Especial, 2012, p. 9).

Teniendo en cuenta ello, explicitan los modos de ensefianza que
resultan complejos, y a continuacion la ensefianza, en principio, por

proyectos.

Una forma tradicional de concebir la ensefanza de la lectura y
escritura partia de las letras. Este era el primer paso en una
secuencia que después de las vocales, presentaba algunas
consonantes, para llegar a las silabas. Luego de formar palabras, se
intentaba organizarlas en oraciones para finalmente escribir o leer
fragmentos. El (ltimo paso eran los textos, etapa en la que
culminaba el proceso. Muchos alumnos, de hecho, suelen no poder

superar la etapa del silabeo, con la consecuente pérdida de
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comprension de lo que estan leyendo. Ahora bien, si su intencion es
partir de unidades minimas, ¢por qué este método puede resultar
complejo? Pongamos un ejemplo que presente alguna dificultad y
que nos ubigue como lectores novatos. Para aquellos que ya
estamos alfabetizados, pensar en procesos ya automatizados no nos
permite identificar con claridad cuales pueden ser los escollos con
los que se encuentra otra persona que estad comenzando el camino.
Proponemos, entonces, intentar reflexionar en lo que nos implicaria
aprender un nuevo alfabeto. (Direccién de Educacién Especial, 2012,

p. 9-10)

Con esto ultimo, lo que intentan dar cuenta, es que aprender en forma
descontextualizada 28 letras, por repeticion, no resultaria sencillo, ya que las

letras aisladas son unidades abstractas sin sentido.

La experiencia de trabajo del proyecto, “Alfabetizacion para
adolescentes”, evidencid, segun lo referido por la Direccion de Educacion
Especial, que resultd beneficioso para los alumnos con Discapacidad
Intelectual, mas que otras propuestas con las que no se obtenian logros tan

claros.

Por su parte, la Resolucion CFE N° 311/16 de la Convencién sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad aborda la discapacidad
desde un modelo social, sefialando que la misma es resultado de la
interaccidon entre las personas con deficiencias y las barreras con que se

encuentran en el entorno que evitan su participacion plena y efectiva en la
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sociedad, en igualdad de condiciones con las demas (Consejo Federal de

Educacion, 2016, p.1).

Asimismo, la referida Convencion manifiesta que los Estados Partes
reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la educacion.
Atendiendo a que se logre efectivizar este derecho, sin discriminacién, y
sobre la base de la igualdad de oportunidades, garantizaran un sistema de
educacion inclusivo a todos los niveles asi como la ensefianza a lo largo de

la vida, con miras a:

a) Desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la
dignidad y la autoestima y reforzar el respeto por los derechos
humanos, las libertades fundamentales y la diversidad humana; b)
Desarrollar al maximo la personalidad, los talentos y la creatividad de
las personas con discapacidad, asi como sus aptitudes mentales y
fisicas; c¢) Hacer posible que las personas con discapacidad
participen de manera efectiva en una sociedad libre. (Consejo

Federal de Educacién, 2016, p. 1)

Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes aseguraran que las
personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general de
educacion por motivos de discapacidad. Pudiendo asi, acceder a una
educacion primaria y secundaria que sea inclusiva, de calidad y gratuita, en
igualdad de condiciones con los demas. Se considerara para ello las
necesidades individuales y se realizaran los ajustes correspondientes para el

logro de una plena inclusion, brindado el apoyo acorde a sus necesidades,
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para facilitar su formacién efectiva (Consejo Federal de Educacion, 2016, p.

2).

La Modalidad de Educacion Especial se apoya asi, en lo expuesto en

el articulo 11 de la Ley de Educacién Nacional N° 26.206

“‘Garantizar a todos/as el acceso y las condiciones para la
permanencia y el egreso de los diferentes niveles del sistema
educativo, asegurando la gratuidad de los servicios de gestion
estatal, en todos los niveles y modalidades”. Y asimismo, se
compromete a ‘brindar a las personas con discapacidades,
temporales o0 permanentes, una propuesta pedagégica que les
permita el maximo desarrollo de sus posibilidades, la integracién y el
pleno ejercicio de sus derechos” (articulo 11, inciso n). (Consejo

Federal de Educacién, 2016, p. 2)

Por ello, es fundamental, tomar decisiones con respecto a las
estrategias de ensefianza a utilizar, “como también evaluar, acreditar,
promover y certificar los aprendizajes”, basandose en el paradigma del
modelo social de la discapacidad y teniendo en cuenta las barreras que
impiden el acceso al aprendizaje y la participacion, respetando asi el
principio de no discriminacion y el derecho de los alumnos a ser evaluados
en su desempefio y logros, conforme a criterios rigurosa y cientificamente
fundados, y siendo informados al respecto (articulo 126, inciso e€) (Consejo

Federal de Educacion, 2016, p. 3).
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Siguiendo esta misma linea, la Direccion General de Cultura y
Educacion (2017), en su resolucion RESFC-2017-1664-E-GDEBA-DGCYE,
resuelve aprobar el Documento “Educacion Inclusiva de nifas, nifios,
adolescentes, jévenes y jovenes-adultos con discapacidad en la provincia de
Buenos Aires”, y deroga la Resolucion 4635/11, la cual aprobaba el
Documento “La inclusion de alumnos y alumnas con discapacidad con
proyectos de integracién en la provincia de Buenos Aires”. En concordancia

con ello:

Las Leyes de Educacién Nacional 26206 y de Educacion Provincial
13688 afirman que la educacion es un derecho personal y social y
que la educacion inclusiva, como derecho, alcanza a todos los

sujetos, incluidos aquellos que estan en situacion de discapacidad.

(...)Ley de Educacién Nacional N° 26206: establece (...)°La
educacioén brindara las oportunidades necesarias para desarrollar y
fortalecer la formacioén integral de las personas a lo largo de toda la
vida y promover en cada educando/a la capacidad de definir su
proyecto de vida, basado en los valores de libertad, paz, solidaridad,
igualdad, respeto a la diversidad, justicia, responsabilidad y bien
comun”; que asimismo dicha Ley Garantiza una educacion inclusiva
asegurando condiciones de igualdad y valoracion de las diferencias
como también el desarrollo de una propuesta pedagoégica que les
permita a las personas con discapacidades el maximo desarrollo de
sus posibilidades; (...) el “Ministerio de Educacion, Ciencia y

Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion, creara
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las instancias institucionales y técnicas necesarias para la
orientacion de la trayectoria escolar mas adecuada de los/as
alumnos/as con discapacidades, temporales o permanentes, en
todos los niveles de la ensefianza obligatoria, asi como también las
normas que regiran los procesos de evaluacion y certificacion
escolar. Asimismo, participaran en mecanismos de articulacién entre
ministerios y otros organismos del Estado que atienden a personas
con discapacidades, temporales 0 permanentes, para garantizar un

servicio eficiente y de mayor calidad”; (...)

Que la Ley Provincial de Educacion N° 13.688 en sus Principios,
Derechos y Garantias define en su articulo 5 que “la Provincia, a
través de la Direccibn General de Cultura y Educacion, tiene la
responsabilidad principal e indelegable de proveer, garantizar y
supervisar una educacién integral, inclusiva, permanente y de
calidad para todos sus habitantes, garantizando la igualdad,
gratuidad y la justicia social en el ejercicio de este derecho, con la
participaciéon del conjunto de la comunidad educativa”; Que,
asimismo, establece una politica educativa que brinde una educaciéon
de calidad, con igualdad de oportunidades y posibilidades, a través
de politicas universales y estrategias pedagdgicas, que fortalezcan el
principio de inclusién sin ninguna forma de discriminacion. (Direccion

General de Cultura y Educacién, 2017, pp. 1-2)
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CAPITULO 1: DEFINICION Y CLASIFICACION DE DISCAPACIDAD

INTELECTUAL

La Organizacion Mundial de la Salud [OMS] (2001) en su Clasificacion
Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (CIF),
expresa que la: “Discapacidad es término genérico que incluye déficits,
limitaciones en la actividad y restricciones en la participacion. Indica los
aspectos negativos de la interaccion entre un individuo (con una “condicion
de salud’) y sus factores contextuales (factores ambientales y personales)’

(p. 231).

La Asociacion Americana de Discapacidades Intelectuales y del
Desarrollo (AAIDD) expresa que: “La Discapacidad Intelectual se caracteriza
por limitaciones significativas tanto en funcionamiento intelectual, como en
conducta adaptativa tal y como se ha manifestado en habilidades
adaptativas conceptuales, sociales y practicas. Esta discapacidad aparece
antes de los 18 anos”. (Schalock et al.)” (Verdugo, M. A. & Schalock, R. L.,

2010, p. 8).

A su vez, la AAIDD le da importancia al constructo actual de

discapacidad, manifestando que el mismo:

(...) se centra en la expresién de limitaciones en el funcionamiento
individual en un contexto social y que representa una desventaja
substancial para el individuo. La discapacidad tiene su origen en una

condicion de salud que da lugar a déficit en el cuerpo y las
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estructuras, limitaciones en la actividad y restricciones en la
participacion en el contexto de los factores personales vy

ambientales. (Schalock et al., 2007, pp.6-7)

Por su parte, el constructo de discapacidad intelectual se engloba
dentro del constructo general de discapacidad. Surgiendo para enfatizar una
perspectiva ecoldgica que se centra en la interaccion persona-ambiente y
reconoce, que el funcionamiento humano puede mejorar a partir de la

aplicacion sistematica de apoyos individualizados.

Asi se observa que, el concepto de discapacidad ha evolucionado
desde un rasgo o caracteristica centrada en la persona hacia un fenbmeno
originado por factores organicos y sociales. Estos factores dan lugar a
limitaciones funcionales que se reflejan en incapacidad o restricciones en el
funcionamiento y el desempefio de los roles y las tareas que se esperan de

un individuo en un ambiente social (Schalock et al., 2007, p.7).

La importancia de este cambio progresivo en el constructo de
discapacidad es que la discapacidad intelectual no sea considerada
durante mas tiempo Unicamente como un rasgo absoluto, invariable
de la persona (DeKraai, 2002; Devlieger, Rusch y Pfeiffer, 2003;
Greenspan, 1999). Mas bien, este constructo socioecolégico de
discapacidad, y discapacidad intelectual, (a) ejemplifica la interaccion
entre la persona y su ambiente; (b) se centra en el papel que pueden
tener los apoyos individualizados en la mejora del funcionamiento del
individuo; y (c) tiene en cuenta la busqueda y la comprensién de la

"identidad de discapacidad”, cuyos principios incluyen la autoestima,
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el bienestar subjetivo, orgullo, causa comun, las alternativas politicas
y el compromiso con la accién politica (Powers, Dinerstein y Holmes,
2005; Putnam, 2005; Schalock, 2004; Vehmas, 2004). (Schalock et

al., 2007, pp. 7-8)

La definicion de discapacidad intelectual se acompafa de ciertos

aspectos a tener en cuenta:

1. Las limitaciones en el funcionamiento actual deben considerarse
en el contexto de ambientes comunitarios tipicos de los iguales en
edad y cultura. 2. Una evaluacion valida ha de tener en cuenta la
diversidad cultural y linglisticas, asi como las diferencias en
comunicacion y en aspectos sensoriales, motores y conductuales. 3.
En un individuo, las limitaciones a menudo coexisten con
capacidades. 4. Un propdésito importante de describir las limitaciones
es el desarrollar un perfil de los apoyos necesarios. 5. Con los
apoyos personalizados apropiados durante un periodo de tiempo
prolongado, el funcionamiento en la vida de la persona con
discapacidad intelectual generalmente mejorara. (Luckasson et al.

citado en Schalock et al., 2007, p.9)

Consideramos estas cuestiones pertinentes a nuestra investigacion y
de gran importancia a la hora de pensar en Discapacidad Intelectual, ya que
desde nuestro posicionamiento consideramos que los nifios con
discapacidad intelectual pueden aprender a leer y escribir. La falta de tales
logros no se deberia a su “falta” de capacidad, sino justamente a un contexto

gue no resultaria funcional a las necesidades de cada nifio, y a la falta de

25



adaptacion de las herramientas de ensefianza a las singularidades de cada

nifio, en los casos que se intente la iniciacion lectora.

Como expresa Flérez Jesus: “El concepto critico es reconocer que el
viejo estereotipo de que las personas con discapacidad intelectual nunca
mejoran es falso. Con los apoyos pertinentes, su funcionamiento mejora, a
veces de manera insospechada, salvo en casos excepcionales” (2017,

Definicion y premisas, parr. 6).

Por otro lado consideramos que segun como se defina el término,
tendra determinadas consecuencias significativas, cuestion esta que
compartimos con Gross y Hahn (2004), Luckasson y Reeve (2001), y

Stowe, Turnbull y Sublet (2006), quienes expresan que:

(...) una definicion puede hacer a alguien (a) apto o no apto para
servicios; (b) ser susceptible de serlo o no (i.e., compromiso
involuntario); (c) estar exento de algo o no estar exento (i.e., de la
pena de muerte); (d) estar incluido o no estar incluido (como en
protecciones contra la discriminacion e igualdad de oportunidades); y
(e) tener derecho o no tener derecho (i.e., a las prestaciones de la

Seguridad Social). (Citado en Schalock et al., 2007, p. 9)

Siguiendo esta misma linea en lo atinente a la definicibn de
discapacidad intelectual brindada por la AADI, y haciendo referencia
nuevamente a Flérez Jesus (2017), vemos que el mismo, considera tal
definicion operativa. Siendo imprescindible para las tareas relacionadas con
el diagnoéstico y la clasificacién, pero considerando que se necesita también
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una definicion constitutiva de discapacidad intelectual. La misma permitiria
hacer referencia no a una condiciéon interna, si no a un estado de
funcionamiento, que es algo vivo y complejo. Y se expresa en términos de
limitaciones en el funcionamiento humano, conceptualizando la discapacidad
desde una perspectiva ecolégica y multidimensional, y subrayando el papel
fundamental que los apoyos individualizados desempefian en la mejora del

funcionamiento humano.

El marco del funcionamiento humano consta de dos componentes

principales:

a) Las dimensiones. Se formulan las siguientes:

- Las capacidades mas estrictamente intelectuales.

- La conducta adaptativa, tanto en el campo intelectual como en el

ambito social, o en las habilidades de la vida diaria.

- La salud en su mas amplia expresion: fisica y mental.

- La patrticipacién, las interacciones con los demas y los papeles

sociales que la persona desempefia.

- El contexto ambiental y cultural en el que la persona se encuentra

incluida.

b) Los apoyos. Ejercen un rol fundamental en el funcionamiento

humano. (Flérez, J., 2017, Definicion y premisas, parr. 8)
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Asi, Florez considera que la discapacidad intelectual, segun este
enfoque, supone la interaccion reciproca y dinamica entre habilidad
intelectual, conducta adaptativa, salud, participacién, contexto y apoyos

individualizados.

“El término funcionamiento humano abarca todas las actividades
vitales e incluye estructuras y funciones corporales, actividades individuales
y participacion, en lo cual influyen, a su vez, la propia salud y los factores
contextuales o ambientales” (Florez, J., 2017, Definiciobn y premisas, parr.

10).

El objetivo es progresar en la clasificacion y descripcion de la
discapacidad intelectual, a fin de identificar las capacidades Yy
debilidades, puntos fuertes y débiles de la persona en esas areas o
dimensiones que abarcan aspectos diferentes, tanto de la persona como del
ambiente en que se encuentra. Como asi también establecer y concretar los
apoyos que han de favorecer el funcionamiento de cada individuo, como
persona singular ubicada en un entorno concreto y dotada de sus problemas
y de sus cualidades. De este modo conseguir el maximo funcionamiento

individual (Florez, J., 2017, Definicion y premisas, parr. 10-11).

Por su lado, el Manual Diagnostico y Estadistico de Trastornos
Mentales, en su quinta edicion (DSM V), publicado por la American
Psychiatric Association incluye a la Discapacidad Intelectual dentro de los
Trastornos del Neurodesarrollo, apareciendo el Retraso Global del

Desarrollo para nifios de menos de 5 afios.
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La Discapacidad Intelectual incluye tres diagnosticos:

. Discapacidad Intelectual
. Retraso Global del Desarrollo
. Discapacidad Intelectual No Especificada

A su vez, se puede observar que adhiere también a esta nueva
mentalidad propuesta por la AADI. Abocadas particularmente al diagnéstico
de Discapacidad Intelectual, que es el que nos convoca, podemos corroborar
gue lo define como un trastorno que se inicia durante el desarrollo e incluye
limitaciones en el funcionamiento intelectual y en el comportamiento
adaptativo. La definicion también sefiala la importancia e influencia del
entorno sobre las capacidades intelectuales, siendo necesaria, por tanto, la
adecuacion de apoyos en los distintos entornos, como ser el colegio,

el trabajo, la vida diaria (Santos Ruiz J. L. y Sanz Rodriguez, L. J., 2013).

Desde un enfoque bio-psico-social, considera la Discapacidad
Intelectual, o Trastorno Intelectual del Desarrollo (TDI), como también la

denomina, como un estado particular de funcionamiento caracterizado por:

- limitaciones en el funcionamiento intelectual (razonamiento,
resolucién de problemas, pensamiento abstracto, juicio, aprendizaje

académico y aprendizaje a través de la propia experiencia),

- limitaciones en las habilidades adaptativas:
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Resultan de la no consecucion de los estdndares sociales y
culturales para la independencia personal y la responsabilidad social.
Sin el consiguiente apoyo, los déficit adaptativos limitan el
funcionamiento en una o mas actividades de la vida diaria, tales
como la comunicacién, la participacion social, y la vida
independiente, a través de multiples entornos, tales como la casa, la
escuela, el trabajo y la comunidad. (Santos Ruiz J. L. y Sanz

Rodriguez, L. J., 2013, p. 5)

- comienzo en el periodo del desarrollo.

Por otra parte, dicho trastorno, requiere una especificacion de
acuerdo a su gravedad del funcionamiento adaptativo, ya que este determina

el nivel de apoyos que son requeridos.

A continuacion presentamos la escala de gravedad de Discapacidad

Intelectual de acuerdo al DSM-V:
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puede no haber diferencias
conceptuales obvias. Para
nifos en edad escolar y
adultos, hay dificultades en
el aprendizaje de habilida-
des académicas como la
lectura, la escritura. la arit-
mética, el control del tiem-
po, o del dinero, y se nece-
sita apoyo en una o mas
areas para cumplir con las
expectativas  relacionadas
con la edad.

En adultos, esta disminuido

el pensamiento abstracto.
la funcion ejecutiva (g
planificacion,  establecer
estrategias o prioridades y
flexibilidad cognitiva), y la
memoria a corto plazo, asi
como el uso funcional de
las habilidades académicas
(ej. lectura, manejo del
dinero).

Hay un planteamiento mas
concreto a la hora de solu-
cionar los problemas de lo
esperado para personas de
su misma edad.

nas de su misma edad,
los individuos son inma-
duros en las interaccio-
nes sociales. Por ejem-
plo. pueden tener dificul-
tades para percibir de
una forma valida las
claves de la interaccién
social con iguales. La
comunicacion, la con-
versacion y el lenguaje
es mas concreto o in-
maduro del esperado
por su edad. Puede

haber dificultades en la
regulacion de las emo-
ciones y la conducta
apropiada para su edad,
dichas dificultades se
aprecian en las situa-
ciones de interaccion
con iguales. Hay una
comprension  limitada
para situaciones de
riesgo en situaciones
sociales, el juicio social
es inmaduro para su
edad, y la persona come
el riesgo de ser manipu-
lado por otras personas
(inocencia, credulidad).

Nivel de Area Conceptual Area Social Area Practica
Gravedad
Leve Para nifios preescolares, Comparado con perso- El funcionamiento del individuo

puede ser adecuado para la edad
en el cuidado personal. Los indi-
viduos necesitan algin apoyo en
las tareas complejas de la vida
diaria en comparacién con sus
coetaneos.

En la vida adulta, los apoyos tipi-
camente incluyen hacer las com-
pras de la comida, el transporte.
la organizacién de la casa y del
cuidado de los nifios, preparacion
de una comida saludable, arreglar
asuntos bancarios y el manejo del
dinero.

Las habilidades de ocio se pare-
cen a las de sus iguales, también
lo relacionado con tomar decisio-
nes sobre la organizacion de las
actividades de ocio requiere apo-
yo. En la vida adulta el desempe-
fio laboral es bueno en trabajos
que no tienen mucho peso en
habilidades conceptuales. Los
individuos generalmente necesi-
tan apoyo para tomar decisiones
sobre el cuidado de la salud o
decisiones legales, y para apren-
der a ejecutar habilidades voca-
cionales competentemente. El
apoyo es tipicamente necesario
para formar una familia

Nota: Recuperado de “DSM-5: Novedades y Criterios Diagndsticos”

Sanz

Rodriguez, 2013,

pp. 5-6.

De Santos Ruiz J. L. y

Recuperado de

http://www.codajic.org/sites/www.codajic.org/files/DSM%205%20%20Novedades %20y

%20Criterios%20Diagn%C3%B3sticos.pdf
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etapas del desarrollo, los
individuos muestran un
marcado déficit con res-
pecto a lo esperado para
las personas de su edad.

Para los preescolares, el
lenguaje y las habilida-
des pre-académicas se
desarrollan mas lenta-
mente.

Para los nifos en edad
escolar, €l progreso en
lectura, escritura, mate-
maticas, y la compren-
sion del tiempo vy el dine-
ro ocurre mas lentamen-
te a través de los anos
escolares y es marca-

damente limitada en
comparacion con la de
sus iguales.

Para los adultos, las

habilidades académicas
se desarrollan en un
nivel elemental, y requie-
ren de apoyo para el uso
de dichas habilidades en
el trabajo y en su vida
cotidiana. La asistencia
en el dia a dia se basa
en la necesidad de com-
pletar las tareas concep-
tuales de la vida diaria, e
incluso otras personas
pueden llevar completa-
mente dichas responsa-
bilidades.

una marcada diferencia
con respecto a sus
iguales en la conducta
social y comunicativa.
El lenguaje hablado es
tipicamente una herra-
mienta primaria para la
comunicacion social
pero es mucho menos
compleja que la de sus
iguales. La capacidad
para las relaciones es
evidente en los lazos
familiares y las amista-
des, y los individuos
pueden tener éxito en
crear amistades a lo
largo de su vida e inclu-
SO a veces en estable-
cer relaciones romanti-
cas en la vida adulta.
Aunque, los individuos
pueden no percibir o
interpretar las claves
sociales de una forma
comrecta. Los juicios

sociales y las aptitudes
para la toma de deci-
siones esta limitada, y
los cuidadores deben
asistir a la persona en
las decisiones de la vida
diaria. Las amistades
desarrolladas tipica-
mente con iguales es-
tan a menudo afectadas
por las limitaciones en
la comunicacién y so-
ciales. Se necesita un
apoyo significativo para
el éxito en situaciones
sociales o de comuni-
cacion.

Nivel de Area Conceptual Area Social Area Practica
Gravedad
Moderado A través de las distintas El individuo muestra El individuo puede cuidar de sus

necesidades personales como
comer, vestirse, higiene personal
como un adulto, aunque requiere
de un periodo extenso de ense-
fanza y lleva tiempo que la per-
sona pueda ser independiente en
estas areas. y puede necesitar
de tener que recordarselas.

De manera similar, la participa-
cion en las tareas domeésticas
puede ser conseguida por un
adulto, aunque implique exten-
s0s periodos de ensenanza, y
posteriores apoyos para alcanzar
un nivel esperado para los adul-
tos.

Puede conseguir un trabajo in-
dependiente en empleos que
requieran unas limitadas habili-
dades conceptuales y de comu-
nicacion, pero es necesario un
importante apoyo por parte de
los compareros de trabajo, su-
pervisores, y otras personas para
conseguir alcanzar las expectati-
vas sociales, en los aspectos

complejos del trabajo, y las res-
ponsabilidades asociadas tales
como la programacion, el trans-
porte, los cuidados para la salud,
y el manejo del dinero. Pueden
desarroliarse una variedad de
habilidades para el ocio. Tipica-
mente requiere apoyo adicional y
necesita de oportunidades de
aprendizaje a través de un pe-
riodo extenso de tiempo. La con-
ducta no adaptativa esta presen-
te en una minoria significativa.
causando problemas sociales.

Nota: Recuperado de “DSM-5: Novedades y

Sanz

Rodriguez, 2013,

Criterios Diagnosticos” De Santos Ruiz J. L. y

pp. 6-7.

Recuperado de

http://www.codajic.org/sites/www.codajic.org/files/DSM%205%20%20Novedades %20y

%20Criterios%20Diagn%C3%B3sticos.pdf
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cion de habilidades con-
ceptuales. El individuo
generalmente tiene una
escasa comprension del
lenguaje escrito o de la
comprension de los nime-
ros, para cantidades, el
tiempo y el dinero. Los
cuidadores aportan un
intenso apoyo para la so-
lucion de problemas a
través de la vida.

bastante limitado en
términos de vocabula-
rio y gramatica. El ha-
bla puede consistir en
simples palabras o
frases y puede ser
complementada por
estrategias aumentati-
vas. El habla y la co-
municacion estan cen-
tradas en el aqui y el
ahora de los aconteci-
mientos cotidianos. El
lenguaje es utilizado
para la comunicacion
social mas que para
dar explicaciones. Los
individuos comprenden
el habla sencilla y la
comunicacion gestual.
Las relaciones con los
miembros de la familia
es una fuente de placer

y ayuda.

Nivel de Area Conceptual Area Social Area Practica
Gravedad
Grave Esta limitada la consecu- El lenguaje hablado es El individuo requiere apoyo para

todas las actividades de la vida
diaria, incluyendo comida, vesti-
do, bafio y aseo. El individuo
requiere supervision todo el
tiempo. El individuo no puede
tomar decisiones responsables
sobre su bienestar o el de otros.
En la vida adulta, la participa-
cién en tareas en casa, de ocio
y trabajo requiere un apoyo y
asistencia. La adquisicion de
habilidades en todos los domi-
nios incluye una ensefianza
durante largo tiempo y apoyo.
La conducta desadaptada, in-
cluyendo autolesiones, esta
presente en una significativa
minoria.

Nota: Recuperado de “DSM-5: Novedades y Criterios Diagnésticos” De Santos Ruiz J. L. y

Sanz

Rodriguez, 2013,

p. 7.

Recuperado

de

http://www.codajic.org/sites/www.codajic.org/files/DSM%205%20%20Novedades %20y

%20Criterios%20Diagn %C3%B3sticos.pdf
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Nivel de

Gravedad
Profundo

Area Conceptual

Generalmente las habi-
lidades conceptuales
involucran al mundo
fisico mas que procesos
simbdlicos. El individuo
puede usar objetos para
el autocuidado, el traba-
jo. y el ocio. Puede ad-
quirir ciertas habilidades
visoespaciales, tales
como emparejamientos
y clasificaciones basa-
das en caracteristicas
fisicas. Aunque, defi-
ciencias motoras o sen-
soriales pueden impedir
el uso funcional de obje-
tos.

Area Social

El individuo tiene muy limi-
tada la comprension de la
comunicacion simbdlica
mediante el habla o gestos
Pueden comprender instruc-
ciones o gestos sencillos. El
individuo expresa sus pro-
pios deseos y emociones
largamente a través de la
comunicacién no verbal, no
simbdlica. El individuo pue-
de relacionarse con miem-
bros de la familia, cuidado-
res y otros familiares bien
conocidos, e iniciar y res-
ponder a las interacciones
sociales a través de las cla-
ves gestuales y emociona-
les. Las deficiencias senso-
riales y fisicas pueden im-
pedir muchas actividades
sociales

Area Practica

El individuo depende de otras personas
para todos los aspectos del cuidado
fisico diario, la salud, y la seguridad,
aunque pueden ser capaces de partici-
par en alguna de estas actividades. Los
individuos sin deficiencias fisicas gra-
ves pueden asistir a algunas de las
tareas diarias de asa, como poner la
mesa. Acciones sencillas con objetos
pueden ser 1a base de su participacion
en algunas actividades vocacionales
con altos niveles de apoyo. Actividades
de ocio pueden incluir, por ejemplo
escuchar musica, ver peliculas, pasear
0 ir a la piscina, todas con el apoyo de
otros. Las deficiencias fisicas y senso-
riales son frecuentes barreras para la
participacion en actividades en casa
(mas que la mera observacion), para el
ocio, u ocupacionales. Conductas
desadaptadas estan presentes en una
minoria significativa

Nota: Recuperado de “DSM-5: Novedades y Criterios Diagndsticos” De Santos Ruiz J. L. y

Sanz Rodriguez, 2013, p. 8. Recuperado de

http://www.codajic.org/sites/www.codajic.orqg/files/IDSM%205%20%20Novedades %20y

%20Criterios%20Diagn %C3%B3sticos.pdf

Creemos importante resaltar, que si bien tales clasificaciones
pueden ser utiles, no hay que perder de vista la singularidad de cada
persona. Asi ser concientes que las clasificaciones pueden aportar algunos
datos generales de las personas con discapacidad intelectual, pero nada nos

dice sobre la singularidad de ellas.

En relacidn con lo explicitado, al hablar de discapacidad intelectual,
no podemos dejar de hacer referencia a la importancia de la adquisicién por
parte de los nifios, de su esquema corporal. Particularmente, considerando

gue si no tienen adquirida la figura humana, tampoco podran leer y escribir.

El esquema corporal se lo puede conceptualizar como:
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(...) una representacion mental estructurada del cuerpo propio, que
Nnos proporciona un marco con respecto al cual organizamos, tanto la
percepcion del espacio y la de la ubicacién de los objetos contenidos
en él, como nuestros movimientos dentro de ese espacio. (Zingales,

P., 2015, p. 1)

Interviene entre otras cuestiones en la conquista de la prensién y los
movimientos corporales, necesarios para escribir, también en la conquista de
la orientacion, indispensable ya sea para escribir y leer- saber por ejemplo
gue se escribe y lee de derecha a izquierda y de arriba hacia abajo-, por otro
lado da cuenta de la posibilidad de discriminar y por lo tanto del desarrollo de
la percepcion, asi poder diferenciar y clasificar, cuestiones estas
fundamentales para la lectoescritura como asi también para los célculos -
aspectos intimamente relacionados, ya que si un nifio sabe leer y escribir

estaria a su vez pudiendo diferenciar signos, entre letras y nimeros-.

Dan cuenta, Jiménez de la Calle I. y Jiménez Ortega J. (2010) en su
libro “Psicomotricidad”, de la relacién del esquema corporal con las
actividades escolares y otras areas psicomotrices. Manifestando que la
mayoria de las actividades llevadas a cabo en la escuela primaria, requieren
la adecuada adquisicion del esquema corporal para su realizacion

apropiada:

La LECTURA requiere:

¢ Un equilibrio correcto y perfectamente controlado.
e El control de los ojos.
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e Discriminar las percepciones visuales y auditivas.

e Una atencion y memorizacién adecuadas.

El aprendizaje de la GRAFIA exige:

e Una lateralizacion correcta y bien afirmada.
e Adecuada percepcion visual.
e El equilibrio bien controlado.

e Buena coordinacién visomanual.

El aprendizaje del CALCULO se basa en:

e Buen desarrollo de la percepcion visual.
e Un apropiado conocimiento espacio-temporal.
e Laadquisicion de la nocién de numero.

¢ Una adecuada atencién y memarizacion. (p. 26)

También destacan la importancia del tono, el cual esta relacionado con

el equilibrio y la prension.

Coincidimos con Pardos Afonso, M. en que el objetivo prioritario de la
educacion para nifios con discapacidad intelectual es conseguir el desarrollo
integral que le conduzca a la autonomia personal. Ello se lograra teniendo
en cuenta ademas de los aspectos cognitivos, afectivos, sociales, los
aspectos motrices. Posibilitara el ser individuos responsables,
independientes y seguros de si mismos, fomentando el respeto por los
demas, la cooperacién y la convivencia positiva; con ello se lograra que los

sujetos alcancen un buen desarrollo individual que les llevara a la realizacién
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personal, a la autonomia. Para esto es preciso que adquieran un buen
conocimiento y comprension de su esquema corporal, lo que les permitira
después conocerse y comprenderse a si mismos y a los deméas (Pardos

Afonso, M., 2011, p.1).

Por su parte, como explicitamos en la Resolucion CFE N° 311/16 del
apartado “Antecedentes” la Convencién sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad aborda la discapacidad desde un modelo social,

sefalando en su Preambulo:

(...) la discapacidad es un concepto que evoluciona y que resulta de
la interaccién entre las personas con deficiencias y las barreras
debidas a la actitud y al entorno que evitan su participacién plena y
efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con las demas.

(Preambulo, inciso €). (Consejo Federal de Educacién, 2016, p. 1)

En lo que respecta a la adquisicion del lenguaje, y mas
especificamente de la lectoescritura, encontramos ciertas limitaciones en los
ninos con discapacidad intelectual. Se puede observar que poseen un
retardo en la adquisicion del habla, retrasando esto a su vez el aprendizaje

lector.

La comunicacion oral constituye un aspecto esencial para el
desarrollo integral del nifio, vinculada al desarrollo del pensamiento, la
memoria, la imaginacion, la capacidad de aprender y conocer el medio que

lo rodea, y transformarlo.
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El lenguaje nos llega principalmente a través de la audicion. Ya desde
el vientre materno, el nifio responde a sonidos de elevada intensidad o a la
musica. Al nacer, sus primeras sefiales comunicativas seran el grito y el
llanto. A su vez, se manifestara a través de actividades visuales (seguir con
la mirada un objeto), motoras (mueve sus brazos, piernas, boca, etc.) y
mimicas (sonreir, por ejemplo). Se destacan en esta Etapa Prelinglistica los
movimientos y sonidos de la succidn, preparatorios para que mas adelante

pueda articular las palabras (Castro, A., 2006, pp. 2-3).

A partir del sexto mes aproximadamente, entramos en la etapa del
juego vocal propioceptivo auditivo. Se produce el balbuceo y la lalacion, que
se caracterizan por ser una combinacion de sonidos vocélicos que carecen

de significado.

Progresivamente este balbuceo carente de significado va a alcanzar
la forma de una actividad intencional y comunicativa: la ecolalia: emisiones
articuladas intencionalmente que se dan como respuesta 0 como imitacion

de las entonaciones que escucha del adulto.

Cerca del afio se comprueba la intencién comunicativa del nifio por la
aparicion de ciertos indicadores: alternancia de miradas entre el objeto y al
adulto, y la utilizacion de sefales para alcanzar lo que pretende (Castro, A.,

20086, p. 3).

Al final del primer afio, el nifio se encuentra en el Primer Nivel

Linguistico. Las primeras expresiones son unidades silabicas dotadas de
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sentido que el nifio utiliza para pedir, sefalar, compartir, etc. (Monosilabo
Intencional). Luego aparecen las secuencias de dos silabas iguales que el
adulto reconoce como palabras y las refuerza otorgandole sentido, con la
misma intencién de sefalar, pedir, etc. (Holofrases). La repeticion imitativa
va perfeccionando el aparato fonoarticulatorio, mejorando la pronunciacién e

incrementando el numero de palabras.

Alrededor de los dos afios entran en la Etapa de Dos Palabras: dos
palabras con alto contenido semantico unidas sin nexos (nombres, verbos,
adjetivos). Sus combinaciones denotan la comprension y utilizacion de

distintas relaciones semanticas.

Después de los tres afios comienzan lo que llamamos la Etapa de la
Frase Simple: comienzan a adquirir las reglas de la sintaxis, se amplia su
vocabulario, utilizan articulos y preposiciones, respetan las concordancias de
género y nuamero, y las frases pasan a ser mas largas y complicadas

(Castro, A., 2006, p. 4).

Durante el tercer y cuarto afio, el habla del nifio comienza a
aproximarse cada vez mas a la del adulto. El lenguaje se convierte en si
mismo en un medio de conocimiento. Y finalmente, entre los cuatro y cinco
afos, los nifios han adquirido ya los aspectos mas importantes del lenguaje,
pero como sabemos, este desarrollo y aprendizaje continta toda la vida

(Castro, A., 2006, p. 5).
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Como ya dijimos, este proceso “normal” del desarrollo del lenguaje se
encuentra frecuentemente alterado en los nifios con discapacidad intelectual,
observandose en ellos un retraso en la adquisicion del habla.
Consecuentemente esto producira un retraso en el aprendizaje lector, como

ya veremos.

Jean A. Rondal se especializa en el Sindrome de Down, y mas
especificamente en la adquisicion del lenguaje en dichas personas. En uno
de sus articulos, manifiesta que aun quedan muchas preguntas que no
tienen una respuesta clara (como es el desarrollo comunicativo y
prelinglistico durante el primer afio, o las dificultades mas tardias en la
persona anciana), pero que va apareciendo una visidn relativamente
completa sobre las adquisiciones, obstaculos, estancamientos, puntos
relativamente fuertes y débiles en las habilidades del habla y el lenguaje,

sobre las cuales nos referiremos a continuacion.

En cuanto al desarrollo prelinguistico del lenguaje en los bebés con

Sindrome de Down dice:

Sabemos que después su balbuceo se encuentra retrasado pero no
es andémalo, y que sus producciones muestran los mismos tipos
fonéticos y emisiones que los de los demas nifios. Un hecho
preocupante en lo que se refiere al desarrollo prelinglistico de los
bebés con sindrome de Down es su marcado retraso en la
organizacién de un balbuceo que tenga en cuenta a su interlocutor

en esa especie de preconversacion, con la madre en la mayoria de
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los casos. Porque los nifios de la poblacion general, ya en la
segunda mitad de su primer afio de vida adaptan su balbuceo a las

respuestas que les da su interlocutor. (Rondal, J. A., 2006, p. 2)

Segun el autor, muchos chicos con Sindrome de Down muestran
serias dificultades oropraxicas y, por ende, articulatorias. Los factores
responsables son: ciertas disposiciones andmalas en lo que respecta a la
cavidad bucal que afectan el habla;, defectos de audicién; déficit en la

coordinacion motora; y problemas de voz (Rondal, J. A., 2006, p. 3).

A su vez, hayamos problemas en el desarrollo léxico-fonologico, el
cual esta marcadamente retrasado por lo general en los nifios con sindrome

de Down. Las razones para que esto ocurra son las siguientes:

a) Dificultades en la percepcion y produccion de sonidos y de
secuencias canodnicas de sonidos del habla, que constituyen las
palabras (los fonemas del lenguaje). Por ejemplo, hay problemas
muy pertinaces con los conjuntos de consonantes, la delecién de las
consonantes finales de palabra, la vocalizacion del final de la palabra

y otras dificultades que reducen la inteligibilidad del habla.

b) Limitaciones en la memoria a corto plazo, con lo que resulta mas

dificil la tarea de asociar la forma con el significado.

c) Dificultades para identificar los referentes de las palabras y, por
tanto, para construir el significado. Esta es una tarea particularmente
problematica, incluso para los nifios de la poblacién ordinaria, dado

gue cualquier signo linguistico podria referirse a varios aspectos de
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los objetos o de los acontecimientos (forma, funcién, color, nimero,
partes constituyentes, etc.), y que en los intercambios verbales
habituales, no se suele dar por lo general ninguna pista a los nifios
sobre cudl es el aspecto especifico de los objetos o de los

acontecimientos al que uno se esta refiriendo. (Rondal, J. A., 2009,

p.4)

En otro texto, el autor dice que los nifios con Sindrome de Down
presentan una limitacion en la memoria verbal, que retrasa su adquisicion
del lenguaje. Propone la introduccion de simbolos o sefales en conjuncion
con el lenguaje oral, para aumentar la velocidad de produccion, favoreciendo

una estrategia de comunicacion total:

En primer lugar, los niflos con sindrome de Down muestran
particulares retrasos en la produccién del lenguaje (es decir, un
retraso superior al que corresponde a su edad mental). La
comprension del vocabulario (y también de la sintaxis) generalmente
supera a su capacidad de produccién. Hacer gestos que utilicen la
motricidad a mayor escala es mas facil de percibir y de producir que
los movimientos del habla que son mas pequefios, mas delicados y
finamente sincronizados. Los gestos, por tanto, pueden servir para
promover la produccién del Iéxico oral siempre y cuando ambas
modalidades estén asociadas (en Espafia: ver Comunicacion
bimodal en Monfort y col., 2006). En segundo lugar, en los nifios con
sindrome de Down el procesamiento viso-espacial (incluida la
memoria a corto plazo) esta mejor preservado que el auditorio-

verbal. Por tanto, recurrir a gestos como apoyo para el aprendizaje
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de palabras ha de facilitar el almacenamiento de la memoria.

(Rondal, J. A., 2006, p. 4)

Es muy importante tener en cuenta los aportes mencionados por Jean
A. Rondal a la hora de pensar las estrategias de ensefianza de la
lectoescritura para los nifios con discapacidad intelectual, teniendo en
cuenta tanto las limitaciones que presentan asi como focalizar en la via
visual, ya que el procesamiento viso-espacial se encuentra mejor preservado

gue el auditorio-verbal.

43



CAPITULO 2: EL PAR ENSENANZA- APRENDIZAJE

No podemos pasar por alto la importancia en nuestra investigacion,
del par ensefianza-aprendizaje. Para ello tomamos a Vygotsky, L. S. quien
en su Teoria Sociocultural, hacia hincapié en la participacion proactiva de
los nifios con el ambiente que les rodea, siendo el desarrollo cognoscitivo
fruto de un proceso colaborativo, lo que significa que el conocimiento para él
se construye. Sostenia que los nifios desarrollan su aprendizaje mediante la
interaccion social, lo que les permite adquirir nuevas y mejores habilidades
cognoscitivas como proceso légico de su inmersion a un modo de vida.

Siendo asi que el contexto para Vygotsky , L. S. es muy importante.

Aquellas actividades que se realizan de forma compartida permiten a
los nifios interiorizar las estructuras de pensamiento y comportamentales de

la sociedad que les rodea, apropiandose de ellas.

En este sentido, Vygotsky L. S. (1978), al hablar del aprendizaje hace

referencia al concepto de Zona de Desarrollo Proximo que es:

(...) la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado
por la capacidad de resolver independientemente un problema,
y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la
resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en

colaboracién con otro comparfero mas capaz. (p. 10)

Siguiendo esta misma linea Vygotsky L. S. (1987) refiriéndose

puntualmente al par aprendizaje-ensefianza expresa que:
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(...) la ZDP es un rasgo esencial de aprendizaje; es decir, el
aprendizaje despierta una serie de procesos evolutivos
internos capaces de operar s6lo cuando el nifio estd en
interaccidn con las personas de su entorno y en cooperacion
con algun semejante. Una vez que se han internalizado estos
procesos, se convierten en parte de los logros evolutivos

independientes del nifio. (p. 12)

Con lo cual, podemos decir, que el aprendizaje no equivaldria a
desarrollo, si bien el aprendizaje organizado se convierte en desarrollo
mental y pone asi en marcha una serie de procesos evolutivos que no
podrian darse nunca al margen del aprendizaje. Asi pues el
aprendizaje es un aspecto universal y necesario del proceso de
desarrollo culturalmente organizado y especificamente humano de las

funciones psicologicas (Vygotsky L. S., 1987, p.12).

En relacion a ello, Vygotsky hace una distinciébn entre Procesos
Psicologicos Elementales, comunes al hombre y otros animales superiores,
gue se corresponden con la linea natural del desarrollo como ser la memoria
y la atencién. Y por otro lado refiere a los Procesos Psicoldgicos Superiores
gue son solo humanos, se desarrollan a partir de la incorporacion de la

cultura.

Se dividen en rudimentarios, que se desarrollan tan solo por participar
en una cultura, como ser la lengua oral, y los avanzados, que requieren de la

instruccion, lo cual supone un marco institucional particular: la escuela. La
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lengua escrita y los conceptos cientificos se incluyen dentro de este

(Caldeiro, G. P., s.f.).

Continuando con tales procesos, los cuales resultan afectados en los
nifios con discapacidad intelectual, Louise Bérubé, segun Naveira (2008),
hace referencia a las Funciones Cerebrales Superiores definiéndolas como

las capacidades que ponen en juego:

“ la integridad de un sistema de organizacion de la informacion

perceptual, (...)

- la rememoracion del aprendizaje anterior

- laintegridad de los mecanismos cortico -subcorticales que sustentan

el pensamiento

- la capacidad de tratar dos o mas informaciones o0 eventos

simultaneamente” (p. 1).

Segun Naveira, L., estan en relacion con el papel ejecutivo sobre la

conducta, y por eso participan en la:

. planificacion

. capacidad de abstraccion
. resolucién de problemas
. capacidad judicativa
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. aptitudes secuenciales

o flexibilidad mental

. estructura de personalidad

Y expresa que las funciones psicolégicas superiores (atencién, la
percepcién, memoria, pensamiento, lenguaje) se adquieren y desarrollan a
través de la interaccion social, es decir, son mediadas culturalmente. Con lo
cual a mayor interaccion social, habra mayor conocimiento y mayor

posibilidad de actuar (Naveira, L., 2008, p.2).

En las personas con discapacidad intelectual, como ya se expuso,
encontramos ciertos limites en estas funciones cognitivas, que dificultan la
adquisicion de los distintos aprendizajes, y mas especificamente de la

lectoescritura:

. Percepcion: dificultades en la funcion gndsica, que
afecta el reconocimiento y discriminacion de las formas;
autopercepcion yoica fallida, es decir, dificultad en la adquisicién de la
imagen del esquema corporal (relacionado a su vez, con la poca
“utilizacion” del cuerpo debido a dificultades psicomotoras, dispraxias

y apraxias).

. Atencion: dificultad al prestar atencion a ciertos

estimulos e inhibir otros.
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. Pensamiento: dificultades en la comprension. Es
importante que lo que se aprenda sea significativo (relacionado con la

atencion, ya que si le interesa y comprende prestara mas atencion).

. Memoria: dificultades en la retenciébn a corto y largo
plazo. Se encuentra mejor preservado el procesamiento viso-espacial,

gue el auditorio-verbal, como se expuso en el capitulo anterior.

. Lenguaje: dislalia (dificultad en el habla y fonacion);
dislexia (dificultad en la lectura); disgrafia (dificultad en los grafos);
disortografia (inversion de palabras al escribir); discalculia (dificultad

en el calculo); discronia (alteracion temporal).

Siguiendo esta misma linea encontramos en la Teoria del Aprendizaje

de Piaget, que el aprendizaje es un proceso que tiene sentido ante

situaciones de cambio. Por eso, aprender es en parte saber adaptarse a

esas novedades. Tal adaptacion va de la mano de los procesos de

asimilacion y acomodacion.

La asimilacion, expresa Sanchez (2013) siguiendo a Piaget, permite la

integracion de nuevos datos a determinadas categorias conceptuales o

estructuras intelectuales ya existentes, y a su vez estas sufren una

modificacion. Mientras que la acomodacién implica una modificacién de la

organizacion cognitiva, en respuesta a las demandas del medio (p.2).
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El conocimiento para Piaget no seria una copia de la realidad, sino
que “el sujeto conoce a partir de su accion sobre los objetos, pero, a su vez

se modifica en virtud de la interaccién con ellos” (Sanchez, M. L., 2013. p. 1).

Por otra parte, Ausubel plantea que:

(...) el aprendizaje del alumno depende de la estructura cognitiva
previa que se relaciona con la nueva informacion, debe entenderse
por “"estructura cognitiva", al conjunto de conceptos, ideas que un
individuo posee en un determinado campo del conocimiento, asi

como su organizacion. (Ausubel, D., s.f., p.1)

Por lo tanto en el proceso de orientacion del aprendizaje, resulta de
suma importancia conocer la estructura cognitiva del alumno. No sélo saber
la cantidad de informacién que posee, sino cuales son los conceptos y
proposiciones que maneja asi como de su grado de estabilidad. Considera
que los alumnos no vienen con la “mente en blanco”, si no que tienen una
serie de experiencias y conocimientos que afectan su aprendizaje, y por

tanto pueden ser aprovechados para su beneficio (Ausubel, D., s.f., pp. 1-2).

Ello esta intimamente relacionado con su concepto de “Aprendizaje
Significativo”: “es cuando los contenidos: son relacionados de modo no
arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe”

(Ausubel, D., s.f., p. 2).

El aprendizaje significativo ocurre cuando una nueva informacién "se

conecta" con un concepto relevante ("subsunsor") pre existente en la
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estructura cognitiva, esto implica que, las nuevas ideas, conceptos y
proposiciones pueden ser aprendidos significativamente en la
medida en que otras ideas, conceptos 0 proposiciones relevantes
estén adecuadamente claras y disponibles en la estructura cognitiva
del individuo y que funcionen como un punto de "anclaje" a las

primeras. (Ausubel, D., s.f., p. 2)

Por otro lado, el Disefio Curricular (2011) previo al actual
Disefo, expresaba en relacion a esto y en concordancia con lo que

venimos desarrollando:

(...) aprender a leer y a escribir tempranamente permite estar
en condiciones de aprender los contenidos previstos en las
diversas areas de conocimiento y, por lo tanto, a progresar en
la vida escolar. Ese progreso sostenido le permitird adquirir los
conocimientos esenciales para continuar sus estudios,
insertarse en el mundo del trabajo, participar activamente del
universo cultural y ejercer integralmente sus derechos

ciudadanos. (Direccién General de Cultura y Educacion, 2011,

p. 6)

Con lo explicitado, se intenta indicar y demostrar, como lo
dijimos previamente, que la discapacidad intelectual no implica una
imposibilidad de aprender. Se aprende y se desarrollan las funciones
psicologicas superiores, entre otras cosas, a partir de posibilitar el
contacto social, la interaccién con otros y con los diversos contextos
sociales. Si se priva a las personas con discapacidad intelectual de
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tales cuestiones no se lograran avances, sino mas bien, retrocesos, y
deterioros en sus capacidades mentales. Con ello, una vez mas
destacamos la importancia de la inclusion, siendo fundamental para los

nifos con discapacidad intelectual.
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CAPITULO 3: APRENDER A SER UN LECTOR AUTONOMO

Algo sorprendente ocurre mas o menos entre los 5 y los 7 afios de
edad (a veces un poco antes, a veces un poco después):
aprendemos a leer. Acostumbrados como estamos a las sorpresas,
tendemos a naturalizar este hecho maravilloso y dejarlo pasar sin

darle mayor importancia. (Dehaene, S., 2015, p. 9)

Stanislas Dehaene (2015) en su libro Aprender a leer, habla de la
importancia de automatizar la lectura en los nifios, es decir, que puedan
focalizar su atenciéon en comprender lo que leen. Esto les permitird luego
aprender mas facilmente otros contenidos, y a su vez desarrollar la lectura

para su propio interés y diversion (p.16).

El autor expresa que: “Un buen lector es un descifrador experto”,
refiriéndose a que la escritura es un cédigo, y el descifrarlo, va a implicar un

aprendizaje por parte del lector.

Nuestra escritura esta organizada en un alfabeto, que denota cada
uno de los sonidos elementales de la lengua hablada: los “fonemas”. En una
palabra escrita en espafol, cada “grafema” (letra o grupo de letras)

corresponde a un fonema de la lengua hablada (p.21).

Aprender a leer en nuestra lengua, implica aprender las
correspondencias entre grafemas y fonemas. A su vez, en la lectura, el

reconocimiento de morfemas (series de letras dentro de las palabras como
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los prefijos, sufijos, raices y terminaciones) ayuda a identificar el significado

de las palabras y a relacionar palabras emparentadas.

Por lo tanto, un buen lector debera decodificar la escritura mediante
dos vias de lectura: el pasaje de las letras a los sonidos y el pasaje de las

letras a los significados (pp.24-27).

Como ya se ha dicho, la adquisicién de la lectura no es algo natural,
por el contrario, es una actividad artificial y dificil, que requiere de un
aprendizaje especifico. Antes de aprender a leer, el nifilo ya posee un
dominio sobre el lenguaje hablado. El tomar conciencia de las estructuras de
la lengua oral no es suficiente para el aprendizaje de la lectura, es
indispensable poder vincularlas con el cdodigo visual de las letras: “Para
aprender a leer, es necesario tomar conciencia de las estructuras del
lenguaje oral: las palabras, las silabas, los fonemas. La lectura las vuelve
accesibles al seguir una via nueva, nunca anticipada en la evolucion: la

vision” (Dehaene, S., 2015, p. 31).

Segun el autor, para la adquisicion de la lectura es esencial que se
produzca un cambio en el hemisferio izquierdo, en una regién de la corteza

visual llamada “area de la forma visual de las palabras”:

De hecho, esta porcién de corteza tiene mucho que aprender: que

una misma letra puede adoptar formas muy diferentes en mayuscula

a0,

y en minuscula, como “A” y “a”; que letras diferentes pueden tener

“n [TPRLN

grafias cercanas, como “e” y “c”; que el orden de las letras es
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decisivo; que ciertas combinaciones de letras son usuales y otras
no... todos estos conocimientos se codifican en esta region.

(Dehaene, S., 2015, p.35)

Por otro lado, citamos a Mila Cafion en su libro Travesias lectoras en

la escuela (2017). La autora define a la lectura como un objeto complejo, una

practica social y cultural de caracter histérico, cambiante con el tiempo.

En la actualidad nos encontramos ante una diversidad de practicas de

lectura, que produjo la irrupcién de la textualidad electronica, y dice al

respecto:

Ahora, entonces, estariamos frente a una nueva mutacion, analoga a
la que produjo la aparicion de la imprenta en el siglo XV, pero, esta
vez, conectada con el surgimiento de los medios electrénicos. Se lee
- y se escribe - en otros soportes y de otros modos: la navegacion
por internet, los juegos en red, el chat, el correo electrénico, el
subtitulado de peliculas, los mensajes de texto, etc., constituyen
practicas habituales para las nuevas generaciones o, por lo menos,
para los sujetos que no han quedado excluidos de la alfabetizacion
informatica. Se evidencia otra légica de la lectura mas alld de la
heredada del papel, lineal y deductiva. Esa otra l6gica esta signada
por la rapidez, la interrupcion, la fragmentariedad, la interactividad, la
impaciencia, la simultaneidad, la sustitucion del texto dnico - vy
privilegiado — por la exposicion a una multiplicidad de textos sin
jerarquizar, que sin dudas generara otras subjetividades. En efecto,

estos nuevos modos de leer, pautados por la emergencia de
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soportes textuales diversos, construyen Yy delimitan otras
comunidades de lectores; y al mismo tiempo, se producen cambios
en la circulacion y distribucion de los objetos susceptibles de ser
leidos, en sus restricciones y en las posibilidades de acceso

sustentadas por las condiciones de las politicas de lectura.

Leer y escribir presuponen, por ello, una alfabetizacion cada vez mas
exigente que permita la interaccion con estos soportes en el marco
de concebir la lectura como una practica sociocultural que contribuya
a formar lectores criticos y permanentes, con el desafio ain mayor

de una textualidad variable y variada. (Cafion, M., 2017, p. 13)

Segun M. Cafion (2017), la lectura es un proceso interactivo en el cual
el lector coopera con el texto activamente para producir sentidos. Dentro de
la triada compartida con el objeto de la ensefianza y el docente, la figura del

estudiante-lector manifiesta su caracter central.

Para la autora, la escuela es el espacio para crear las ocasiones de
lectura, y piensa el aula como un espacio pedagogico, donde el
conocimiento se construye de forma articulada entre todos los actores de la
escena. Se piensa al docente no como transmisor de saberes académicos,
sino que es necesario optar por la pedagogia de la escucha, que consiste en
descentrar la voz docente para democratizar la palabra de todos, sin eliminar

la asimetria responsable entre adultos y nifios.

A lo largo de los afios, la escuela se ha encargado de asegurarle a los

alumnos que los textos dicen lo que el docente quiere escuchar, que dicen lo
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mismo para todo el grupo del aula, etc. Ante esta situacion, la autora
propone el papel del mediador, como propiciador del didlogo o escucha, para

poder construir sentido colectivamente:

En este sentido, el trabajo del mediador implica una tarea compleja
ya que esta no consiste en extraer verdades ocultas en el texto o en
compartir la Unica verdad de adulto mediador, muchas veces lector
convencional del texto para la primera infancia. Se trata de estar
dispuesto, tal vez, a ser el Unico lector convencional, pero abierto a
lo inesperado, preparado para habilitar la palabra de todos y el

silencio de algunos.

La tarea del mediador de lectura consiste, en principio, en suspender
Sus prejuicios para propiciar un espacio intersubjetivo donde las
interpretaciones se crucen, coincidan, se separen, confronten entre
si, con el fin de coordinar las practicas que van de lo colectivo a lo
personal, que muestran que leer es leer con otros para enriquecer el

propio camino lector. (Cafion, M., 2017, p. 19)

Y mas adelante agrega: “Pero para ser eficaz, esa mediacién se
apoyard mas en escuchar que en hablar, mas en preguntar que en

responder, mas en callar que en explicar” (Cafion, M., 2017, p. 19).

Por el contrario, una mediacion ineficaz, seria caer en el
monologismo. En la postura monolégica predominan preguntas cerradas,

estructuradas, que no apelan a la participacion, a que fluya la subjetividad de
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los pequefos lectores y desalienta los primeros contactos con la cultura

escrita.

El mondlogo es concluso y sordo hacia la respuesta ajena, no la
espera y no reconoce su fuerza decisiva. EI mondlogo se las arregla
sin el otro y por lo mismo en cierta medida cosifica toda la realidad.
El mondlogo pretende ser la ultima palabra. Clausura el mundo
representado y a las personas representadas. (Cafion, M, 2017, pp.

22-23)

Segun M. Caiion (2017), los que trabajan como mediadores, por lo
general papas, docentes, bibliotecarios, abuelos, etc., son lectores dobles.
Trabajan en la tarea de mediar entre los nifios y la cultura escrita. Les
compete no solo leer para si, sino también contagiar la lectura, planificar qué

leer, cuando y de qué modo.

Coincidimos con la autora al plantear que la verdadera relaciéon con el
lenguaje y los textos se funda en los vinculos intersubjetivos, en la escucha
para compartir, en el didlogo entre adultos responsables y nifios, que para
crecer y estar seguros, necesitan espacios de tranquilidad, de lenguaje y de
cuentos. “La experiencia de la lectura es subjetiva, a la vez que social ya que
resulta necesario leer con otros, en particular, cuando esos otros precisan
del acompanamiento del lector adulto para llegar al texto” (Carnon, M., 2017,

p. 85).
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Siguiendo con esta linea, Yolanda Reyes en su documento de trabajo
La lectura en la primera infancia (2005), utiliza el término “lectura” de una
forma amplia y plural, como posibilitadora del acceso al mundo del lenguaje
humano; e involucra a la escritura, como parte indisoluble del binomio.
Considera a la lectura y la escritura fundamentales en el desarrollo

emocional, cognitivo y sociocultural de los nifios desde los inicios de la vida.

La autora parte de la premisa de que el lector es un sujeto activo y
dinamico, que no se limita a extraer un significado dado de antemano por un
texto, sino que despliega una compleja actividad psiquica para construir ese
significado, y que dicha actividad también se pone en marcha en la

interaccion con otros codigos diferentes al del texto escrito.

Dentro de esta concepcion, la lectura supone mas que un mero
conjunto de habilidades secuenciales y, méas alla del acto pasivo de
saber gqué dice un texto escrito, implica un complejo proceso de
didlogo y de negociacion de sentidos, en el que intervienen un autor,
un texto - verbal o no verbal - y un lector con todo un bagaje de
experiencias previas, de motivaciones, de actitudes y de preguntas,

en un contexto social y cultural. (Reyes, Y., 2005, p. 12)

Desde los inicios de su vida, el nifio participa en este proceso de
construccion de sentido, en tanto sujeto de lenguaje, desplegando una
actividad interpretativa de gran riqueza emocional y cognitiva, mucho antes

de acceder al proceso de alfabetizacién formal. Por lo tanto, su iniciacion
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como lector no se da de forma repentina al situarlo frente a un texto escrito

al comienzo de la escolaridad formal.

Al respecto, Y. Reyes dice:

La idea, aun arraigada en la comunidad educativa, segun la cual se
“aprende a leer y escribir’ en uno o dos afos - en el sentido de
aprender a decodificar -, da paso a una concepcién mucho mas
amplia, a la manera de un “continum”, que se inicia desde el

nacimiento y que se perfecciona a lo largo de la vida.

En esos términos, si aprender a leer es ir afinando los mecanismos
de didlogo con los textos de la cultura para construir sentidos vitales
y transformadores como tarea permanente del sujeto, la lectura
podria ser considerada como un proceso de desciframiento vital que
se inicia desde la cuna y que, durante los primeros afios, provee el
sustrato basico para que cada persona pueda desarrollar, a lo largo
de las distintas etapas de la vida, alternativas cada vez mas ricas y
diversas para su crecimiento continuo como lector interpretativo,
sensible, critico y creador, lo cual incluye, por supuesto, la
posibilidad de ser autor y coautor, e involucra a la escritura como
parte indisoluble del proceso, en tanto que el sujeto participa de una
permanente actividad de creador, y no simplemente de receptor

pasivo. (Reyes, Y., 2005, p. 13)

En el mismo texto, Y. Reyes (2005) habla acerca del nuevo
paradigma en el cual concebir la infancia, y que implica el ejercicio de ciertos

derechos. Es importante su aporte, ya que al igual que la autora,
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consideramos que el aprendizaje de la lectoescritura favorece el desarrollo
de la autonomia personal, y deberia ser un derecho garantizado para todos

los nifios por igual, incluyendo a los que poseen discapacidad intelectual.

Puesto que el ejercicio de los derechos presupone la formacién de
ciudadanos deliberantes y criticos, la lectura y la escritura se
constituyen en herramientas privilegiadas de participacion
democratica, ya que favorecen la expresion de las ideas, el
desarrollo del pensamiento y la formacion del criterio. Por ello, formar
lectores es mucho mas que alfabetizar, en el sentido basico e
instrumental del término, y debe constituirse en pilar del ejercicio
pleno de la ciudadania. Dentro de este paradigma, la lectura y la
escritura dejan de ser un lujo para minorias ilustradas y adquieren el
estatus de derechos que deben garantizarse a todos los ciudadanos
en igualdad de condiciones para favorecer la equidad, desde el

comienzo de la vida. (Reyes, Y., 2005, pp. 8-9)

El reconocimiento de la lectura y escritura como derechos, esta
relacionado con el desarrollo temprano, ya que los primeros afos de vida
son clave para un buen desarrollo de la capacidad comunicativa, tanto verbal
como no verbal. El progreso del lenguaje y su interrelacion con el
pensamiento dependen de los estimulos recibidos desde la primera infancia;
las carencias linguisticas y comunicativas durante los primeros afios de vida

afectan la calidad de la alfabetizacion posterior.
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Sumado a las consideraciones anteriores, es importante también
tener en cuenta el desarrollo emocional del sujeto y cémo la intervencion

adulta resulta crucial durante los primeros afios de vida:

La génesis del lenguaje y el ingreso al mundo de lo simbdlico estan
mediados por la vinculacion afectiva que se establece entre la madre
y el bebé. En este proceso, que se inicia desde el nacimiento, la
interaccion madre — hijo construye las bases de la comunicacién con
el mundo y con la cultura, incide en el desarrollo afectivo del nifio y
le ofrece el sustrato basico de nutricion emocional para descifrarse y
relacionarse con los otros. De ahi se desprende que la inclusion de
la lectura en la primera infancia, a través de la tradicion oral y de los
textos de la cultura (literatura, musica, juego), fomenta la
comunicacion, imprimiéndole una carga afectiva que fortalece los
vinculos, enriquece y resignifica los patrones de crianza y se
constituye en poderosa herramienta de prevenciéon emocional. Esta
demostrado que la literatura, como lenguaje habitado por el sujeto,
proporciona nutrientes afectivos para la psiquis y enriquece las
posibilidades de comunicacién verbal y no verbal en el seno de la
familia, dotando a todos sus miembros, tanto nifios como adultos, de
herramientas comunicativas para operar el trdnsito desde un
lenguaje meramente utilitario e instrumental hacia otro mas
interpretativo, expresivo y simbdlico que resulta determinante en el
desarrollo de la capacidad creadora de un sujeto y que garantiza el
transito desde la lectura literal hacia la lectura como proceso

dinamico de construccion de sentido. (Reyes, Y., 2005, p.10)
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De las consideraciones anteriores se desprende la importancia de la
estimulacion lectora como herramienta fundamental para el desarrollo

cognitivo, emocional y social desde la primera infancia.

El nifio, considerado un sujeto activo y dinamico, participa desde su
nacimiento en este proceso de construccion de sentido, en tanto sujeto del
lenguaje. Las primeras relaciones que establece con su madre (0 quien
ocupe su lugar) lo inscriben en el mundo de la comunicacion y en el de la
cultura, ofreciéndole un contexto en el que ocurrirdn todas las formas
posibles de lectura y escritura, desde las mas sencillas hasta las mas

sofisticadas.

Segun Yolanda Reyes (2005), esta concepcion de lectura reconoce
gue el nifio despliega una actividad interpretativa de gran riqueza emocional
y cognitiva mucho antes de acceder al proceso de alfabetizacion formal,

COMmo Ya se expuso anteriormente.

Se remite a Jerome Bruner para reafirmar su idea:

“Los ninos, al intentar usar el lenguaje para lograr sus fines, hacen
mucho mas que simplemente dominar un cédigo. Estan negociando
procedimientos y significados y, al aprender a hacer eso, estan
aprendiendo los caminos de la cultura, asi como los caminos de su
lenguaje...La adquisicidén del lenguaje comienza antes de que el nifio
exprese su primer Iéxico gramatical. Comienza cuando la madre y el
nifo crean una estructura predecible de accion reciproca que puede

servir como un microcosSMos para comunicarse y para construir una
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realidad compartida. Las transacciones que se dan sobre esa
estructura constituyen la entrada o “input” a partir del cual el nifio
conoce la gramética, la forma de referir y de significar, y la forma de

realizar sus intenciones comunicativamente”. (Reyes, Y., 2005, p.14)

La autora considera esencial esa relacion primordial entre madre e

hijo, que lo adentra al nifio al mundo de lo simbdlico:

Solo en la medida en que aparece esa madre que “lee”, el llanto del
bebé y que, mediante un juego de ida y vuelta lo descifra, fundando
en él cada vez nuevos significados y matices, abre la puerta a la
experiencia del lenguaje o de la lectura, en su acepcién mas amplia
de construir sentidos, lo cual significa que el “nido” de la
comunicacion humana y el ingreso al mundo de lo simbdlico se dan
en virtud de esa primera “con-versacion” que es como una especie
de mito fundacional desde el cual seguiremos construyendo sentidos

a lo largo de la vida. (Reyes, Y., 2005, p. 15)

No podemos dejar de remitirnos a J. Lacan, que habla acerca del
circuito de la demanda, y a partir del grafo del deseo explica como el viviente
ingresa al campo simbdlico por imposicion del Otro, modificando la supuesta
relaciéon natural del viviente con los objetos de sus necesidades (Martinez,

H., 2011, p.7).

En el texto Subversiéon del sujeto y dialéctica del deseo en el
inconsciente freudiano (1960), introduce el grafico de la “célula elemental” (p.

784), en el cual observamos como el viviente pierde sus necesidades al
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ingresar (por medio del Otro) en el circuito de la demanda, adviniendo un

sujeto dividido:

GHEAFD |

Fuente: Lacan, Jaques (1960). Subversion del sujeto y dialéctica del deseo en el

inconsciente freudiano (fragmento). En Escritos Il, Siglo XXI, Buenos Aires, 2003 (p. 784).

Pero primero explicaremos como J. Lacan define el lenguaje. Parte de
la premisa de que el inconsciente esta estructurado como un lenguaje,
poniendo fin a toda idea del inconsciente como “sede de los instintos”, lugar
de lo primitivo, irracional e infantil, donde no existiria orden ni ley. Plantea
gue el inconsciente estd sometido a la legalidad simbdlica del lenguaje,

siguiendo sus mismas reglas de construccion.

Lacan se opone a la posicion humanista que piensa al lenguaje como
un instrumento al servicio de la espiritualidad del hombre, donde lo que

importa son las ideas a transmitir y no las palabras.
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Segun el autor, la letra, no es una pequeia parte del lenguaje, sino
gue su funcionamiento implica a toda la estructura del lenguaje en el
inconsciente. La define como el soporte material del lenguaje, por el lugar y

la funcién que la estructura del lenguaje le otorga.

Por otro lado, el discurso implicaria una dimension social, no sélo
porque siempre se habla a otro, y de ese otro depende el sentido de lo que
el sujeto diga, sino porque ademas todo el empleo social del lenguaje, por
ejemplo de una época, precipita formas y sentidos linguisticos que restringen

la libertad del sujeto parlante.

Lenguaje y discurso no estan en el mismo nivel. El acto de discurso
depende del lenguaje en la medida que toma de él (y no del mundo fisico) la
materia de la letra. Por lo tanto, el soporte material no se confunde con el
sonido ni con las funciones articulatorias o psiquicas que intervienen en el
lenguaje, quedando asi acentuada la absoluta autonomia del lenguaje con
respecto a cualquier funcién fisica o mental del sujeto, por la razén primera

de que el lenguaje lo preexiste (Martinez, H., 1999).

Estas ideas son expuestas por J. Lacan en el texto La instancia de la
letra en el inconsciente o la razon desde Freud (1958), en el cual también
afirma que el el hombre es siervo del lenguaje, aun antes de nacer, por
ejemplo, con la eleccion del nombre propio (eleccion hecha por Otro), que
marcara su propia identidad y su lugar social, ubicandolo en una genealogia

y en el parentesco edipico:
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Y también el sujeto, si puede parecer siervo del lenguaje, lo es méas
aun de un discurso en el movimiento universal del cual su lugar esta
ya inscrito en el momento de su nacimiento, aunque sélo fuese bajo

la forma de su nombre propio. (p. 475)

Retomando el grafo del deseo, uno de los usos que le dio Lacan fue
para explicar el circuito de la comunicacién. Aqui introducimos otro concepto
utilizado por él, la lengua. El emisor toma de la lengua significantes para
componer su mensaje. Luego, cuando el mensaje llega al receptor, este

realiza la operacion de significacion.

A su vez, el lugar de la lengua tiene una doble ocupacion: es la
lengua y es a su vez el lugar del receptor. Lacan lo ubica en el lugar de A (el
Otro, el Tesoro del significante, que sanciona el mensaje aportando su

significado).

Fuente: Lacan, Jaques (1960). Subversién del sujeto y dialéctica del deseo en el

inconsciente freudiano (fragmento). En Escritos I, Siglo XXI, Buenos Aires, 2003 (p. 788).
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En el grafo, podemos ver que se establece el circuito de la
comunicacion partiendo del emisor, que Lacan designa como Sujeto (S)
barrado por efecto del significante ($), es decir por el efecto de la
dependencia que el hablante mantiene con el Tesoro del significante (A),
lugar desde el cual provendra la sancién. Esta sancion es la que aparece, en
el lugar del mensaje, connotada como s (A): significado del Otro, ya que es
el Otro el que aporta el significado para producir la significacién. (Martinez,

H., 2002, p. 4)

(...) imaginemos la situacion de un ser viviente en sus primeros
momentos de vida. Podemos suponer que se vera asaltado por una
serie de necesidades que, desde su cuerpo, exigen una satisfaccion.
Pero este viviente, por efecto de la prematuracién, no puede
alcanzar por si solo los objetos que le proveerian satisfaccion a sus
necesidades. Depende de otro que lo asista. De esta forma podemos
suponer que se inicia el circuito de la comunicacioén, desde el punto $
de la grafica, en donde ubicamos al viviente, hasta el punto A, el
lugar del Otro. Pero este Otro fue definido como el Tesoro del
Significante: estos son los Unicos elementos que posee, y por tanto
los Unicos que puede proveer al viviente. De esta forma, el Otro
permutara las necesidades del viviente (que se dirigen a objetos) por
demandas, es decir, pedidos formulados en significantes, provistos

por el Otro y sancionados por él.

Al entrar en relacion con el Otro, el viviente pierde sus necesidades,

ingresando en el circuito de la demanda y adviniendo un sujeto
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dividido. De alli en mas sus manifestaciones (llanto, gritos, etc.)
seran entendidas por el Otro como demandas a significar. Asi, la
madre frente al llanto de su bebé asignard a éste diversos
significados (hambre, frio, etc.), y obrard en consecuencia,
provocando, de esta forma, el acceso del bebé en el mundo

simbdlico. (Martinez, H., 2002, pp. 4-5)
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CAPITULO 4: ESCRIBIR NO ES UN ACTO NATURAL NI ESPONTANEO

En la cultura moderna se ha automatizado de tal forma la escritura,
gue pareciera que ésta fuera un acto natural y espontaneo. Sin embargo, el
acto de escribir implica una competencia mucho mas compleja, cuyo
desarrollo no basta con el proceso de alfabetizacion de los primeros afios de

ensefanza.

Se da por sentado, siguiendo a Concari, que al atravesar los estadios
inferiores del aprendizaje escolar, los sujetos ya han adquirido las
habilidades para producir de forma adecuada los distintos formatos
discursivos y linglisticos necesarios para avanzar en la vida escolar y social.
Pero por lo general, esto no es asi. Muchos alumnos de niveles superiores
de estudio no tienen aun automatizadas cuestiones basicas como normas
ortogréficas y gramaticales de la lengua, competencias elementales para
poder enfrentarse con los géneros propiamente académicos (Marucco, M.,

2010, p. 1).

El acto de escribir, tomando a Carlino, implica la interaccion entre la
competencia linguistica y la actuacion linguistica. Por competencia
linglistica se entiende el conjunto de conocimientos que tienen los escritores
en su memoria acerca de ortografia, gramatica, coherencia y mecanismos
de cohesion como conectores, puntuacién y referencias. Por otro lado, la
actuacion linguistica implica el conjunto de estrategias comunicativas que
utilizan los autores para producir un escrito en una situacion concreta

(Marucco, M., 2010, p. 2).
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Segun Alvarado y M. Cortés (Marucco, M., 2010), la escritura permite

objetivar el pensamiento y generar nuevas ideas:

(...) la escritura promueve procesos de objetivacion vy
distanciamiento respecto del propio discurso que, al materializarse y
fijarse, permite una recepcion diferida en la que el escritor evalia su
propio texto desde una perspectiva mas proxima a la de un lector
externo. Ese descentramiento permite la revisién critica de las
propias ideas y su transformacion. Por eso se ha caracterizado a la
escritura como herramienta intelectual y se ha insistido en la
incidencia que su interiorizacion tiene en la transformacion de los

procesos de pensamiento. (p.4)

Al decir que la escritura no es un acto natural ni espontaneo, es
importante referirnos a los aportes de Piaget acerca del proceso de
construccion del conocimiento. El sujeto juega un rol activo en este proceso,
atravesando una serie sucesiva de etapas o estadios desde que nace, hasta

llegar al nivel de las operaciones formales.

Leandro de Lajonquiére (1996) en su texto De Piaget a Freud: para
repensar los aprendizajes, habla de la toma de conciencia como un proceso
necesario para que se produzcan avances en el aprendizaje y dice: “Piaget
definié la toma de conciencia como la conceptualizacion de la propia accion;
0, en otras palabras, como la interiorizacién de las acciones materiales en

representaciones semiotizadas” (p.79).
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La toma de conciencia soélo tiene lugar cuando en el sujeto se
encuentra bien diferenciada la relacion sujeto-objeto, y esto sucede luego de
una larga construccién durante el periodo sensorio motor. A su vez, también
depende de la aparicion de la funcidon semiética, que igualmente surge al

finalizar dicho periodo.

Segun Piaget, la toma de conciencia tiene un caracter transformador
gue es otorgado por lo que él llama la abstraccion reflexionante: mecanismo
psicolégico inconsciente que consiste en extraer de un sistema de
operaciones de un nivel inferior ciertas caracteristicas estructurales que,
reorganizadas, dan lugar a nuevas relaciones logicas que aumentan el poder

autorregulador de las estructuras cognitivas (Lajonquiére, L., 1996, p. 81).

Por lo tanto, segun el autor, el proceso de construccion del
conocimiento es dirigido, en JdUltima instancia, por un funcionamiento

inconsciente:

El sujeto empieza entonces a tener conciencia de lo que en cada
momento hace las veces de resultado, “pero nunca de los
mecanismos intimos que transformaron su pensamiento, pues las
estructuras de éste permanecen inconscientes en cuanto
estructuras”. O sea que el sujeto es consciente del contenido-
resultado pero no de las razones estructurales y funcionales que
determinan en ese instante el acto cognitivo. A ese funcionamiento
estructural que se arraiga en las coordinaciones nerviosas y

organicas (y, por ende, en el funcionamiento autorregulador,
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expresion de la vida misma) Piaget le dio el nombre de inconsciente

cognitivo. (Lajonquiere, L., 1996, p. 84)

Emilia Ferreiro (1990), en su libro Proceso de alfabetizacion. La
alfabetizacion en proceso, dice que la escritura puede ser conceptualizada
de dos maneras: como una representacion del lenguaje o0 como un cédigo de
transcripcion gréafico de las unidades sonoras. Segun sea el modo en que se

la considere, las consecuencias pedagdgicas seran diferentes:

Si se concibe la escritura como un codigo de transcripcion que
convierte las unidades sonoras en unidades gréaficas, se pone en
primer plano la discriminacion perceptiva en las modalidades
involucradas (visual y auditiva). Los programas de preparacién para
la lectura y la escritura que derivan de esta concepcion se centran,
pues, en la ejercitacion de la discriminacién, sin cuestionarse jamas
sobre la naturaleza de las unidades utilizadas. El lenguaje, como tal,
es puesto en cierta manera “entre paréntesis”, o, mas bien, reducido
a una serie de sonidos (contrastes sonoros al nivel del significante).
El problema es que, al disociar al significante sonoro del significado,
destruimos el signo linguistico. El supuesto detras de estas practicas
es casi transparente: si no hay dificultades para discriminar entre dos
formas visuales préximas, ni entre dos formas auditivas préximas, ni
tampoco para dibujarlas, no deberia haber dificultad para aprender a
leer, ya que se trata de una simple transcripcién de lo sonoro a un

cbdigo visual.
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Pero si se concibe el aprendizaje de la lengua escrita como la
comprension del modo de construccion de un sistema de
representacion el problema se plantea en términos completamente
diferentes. Aunque se sepa hablar adecuadamente, aunque se
hagan todas las discriminaciones perceptivas aparentemente
necesarias, eso no resuelve el problema central: comprender la
naturaleza de ese sistema de representacion. (Ferreiro, E., 1990, p.

12)

Y mas adelante agrega:

La consecuencia Ultima de esta dicotomia se expresa en términos
aun mas dramaticos: si la escritura se concibe como un cédigo de
transcripcidn, su aprendizaje se concibe como la adquisicion de una
técnica; si la escritura se concibe como un sistema de
representacion, su aprendizaje se convierte en la apropiacion de un
nuevo objeto de conocimiento, o sea, en un aprendizaje conceptual.

(Ferreiro, E., 1990, p.12)

Segun la autora, la invencion de la escritura fue un proceso historico
de construccion de un sistema de representacion, y no un proceso de
decodificacion. En el inicio de la escolarizacion, el nifio re-inventa los
sistemas de representacion (tanto de los numeros como del lenguaje). Es
decir, para poder utilizar estos elementos como elementos de un sistema, el
nino se enfrenta con dificultades conceptuales similares a las de la
construccion del sistema, y debe comprender su proceso de construccion y
sus reglas de produccién (Ferreiro, E., 1990, p. 11).
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Es importante tener en cuenta que los nifios van aprendiendo a pesar
de no recibir una ensefianza sistemética, y que pueden saber aunque no se
les haya dado la “autorizacion institucional” para ello. Los indicadores mas
claros de las exploraciones que realizan los nifios para comprender la
naturaleza de la escritura son sus producciones espontaneas, es decir, que
no sean resultado de una copia (inmediata o diferida). Escrituras infantiles
como el “garabateo”, o cuando un nifio escribe tal como cree que podria o
deberia escribirse cierto conjunto de palabras, nos esta ofreciendo un

valiosisimo documento que debe ser valorado (Ferreiro, E., 1990, p. 13).

La autora expone que el modo tradicional de considerar las escrituras
infantiles es analizando los aspectos figurales de dichas producciones:
calidad de trazado, distribucion espacial de las formas, orientacion de
izquierda a derecha, de arriba hacia abajo, etc. Sin embargo, siguiendo el
modelo psicogenético, propone tener en cuenta los aspectos constructivos
de las escrituras infantiles, que tienen que ver con lo que se quiso
representar y los medios utilizados para crear diferenciaciones entre las

representaciones.

Diferencia tres grandes periodos en la linea de evolucidén de dichas

escrituras desde el punto de vista constructivo:

1- Distincién entre el modo de representacion iconico y el no iconico:
la distinciéon entre “dibujar’ y “escribir’ es de fundamental importancia. Al
dibujar se esta en el dominio de lo iconico (las formas de los grafismos

reproducen las formas de los objetos); mientras que al escribir se esta fuera
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de lo iconico (las formas de los grafismos no reproducen la forma de los
objetos, ni su ordenamiento espacial reproduce el contorno de los mismos).
Por eso tanto la arbitrariedad de las formas utilizadas como el ordenamiento
lineal de las mismas son las primeras caracteristicas manifiestas de la

escritura pre-escolar.

2- Construccién de formas de diferenciacion entre las escrituras: esos
criterios de diferenciacion son intra-figurales (consisten en el establecimiento
de las propiedades que un texto escrito debe poseer para poder ser
interpretable, que sea posible atribuirle una significacion); y por otro lado, los
modos de diferenciacion inter-figurales (busqueda de diferenciaciones
objetivas entre las escrituras producidas, precisamente, para “decir cosas

diferentes”).

3- Fonetizacion de la escritura: se pone atencion a las propiedades
sonoras del significante. El nifio comienza por descubrir que las partes de la
escritura (sus letras) pueden corresponder a otras tantas partes de la
palabra escrita (sus silabas). Se inicia con un periodo sildbico y culmina en

el periodo alfabético (Ferreiro, E., 1990, pp. 14-16).

Lev, S. Vygotsky (citado en Reyes, Y., 2005, p. 21) afirma: “El
lenguaje escrito es la forma mas elaborada de lenguaje”, ya que dicha
elaboracién supone la puesta en marcha de complejos procesos de

pensamiento.

Segun Yolanda Reyes:

75



Lo escrito no es la mera transposicion del lenguaje oral, en tanto que
implica operaciones psiquicas relacionadas con la estructuracion de
lo temporal en un orden gréafico espacial y con una planeacion
emanada de la nueva indole del discurso. La ausencia fisica de un
interlocutor visible elimina los supuestos propios de la comunicacién
oral - dado que el otro no esta ahi, es necesario proporcionarle unas
coordenadas comunes - y ello implica, desde un proceso de
planeacion mental deliberado, hasta la incorporacién progresiva de
convenciones que reemplazan las pausas y las inflexiones naturales
del lenguaje oral, como los signos de puntuacion y las reglas

ortogréficas. (Reyes, Y., 2005, p. 22)

Asimismo sostiene que el acercamiento al sistema de escritura
requiere procesos complejos de analisis y sintesis. El nifio debe
descomponer las unidades en pequefias piezas, al tener que representar los
sonidos del habla, que en la oralidad eran percibidos como un todo. Ello
supone tomar conciencia de la relacion entre grafemas y fonemas. Ademas
debera entender que el texto estad inscripto en un contexto amplio de
oraciones, parrafos y posturas comunicativas diversas que afectan el sentido

de esas pequefas unidades (Reyes, Y., 2005, p. 22).

Es importante resaltar, como se afirmoé en el capitulo anterior, que el
aprendizaje de la escritura es inseparable del de la lectura, y que ambos
procesos no comienzan al empezar la escolaridad formal, sino que existe

una estrecha relacion entre lo que el nifio ya sabe y ha experimentado en el
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ambito del lenguaje oral, desde su nacimiento, y sus posibilidades de éxito

en su acercamiento al cédigo escrito.

Citamos algunos ejemplos presentados por Y. Reyes que resaltan la
importancia de las “practicas evolutivamente apropiadas y reconocidas

universalmente por su eficacia para promover el alfabetismo”:

La conciencia fonoldgica desarrollada mediante la exposicion desde
la cuna al juego con la musica y la poesia le permitird saber que las
palabras pueden descomponerse y le brindara claves sonoras para
su decodificacion; las estructuras narrativas que lleva incorporadas
gracias a su contacto con los cuentos le facilitaran el acceso a ese
mundo “otro” de los simbolos escritos; la experiencia espacial
derivada de su actividad de hojear y manipular libros de imagenes le
ofrecerd nociones de lateralidad, definitivas para el manejo del
espacio grafico tanto en la lectura como en la escritura; su riqueza de
vocabulario le hard mas faciles las nuevas operaciones de
construccion de sentido y, en términos generales, el conocimiento
intuitivo que lleva incorporado acerca del funcionamiento del
lenguaje, le dar4d herramientas metalinglisticas para tomar
conciencia de sus mecanismos”. (Arias, Florez, Torrado y otros,

citado en Reyes, Y., p.23)

Segun la autora, la adquisicion de la escritura requiere de un complejo
proceso de desarrollo psicomotor ligado a destrezas que se adquieren desde
los primeros meses de vida, y a las oportunidades de desarrollo motriz y

perceptual que se brinden a los nifios desde variadas experiencias de
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exploracion sensorial, motriz y artistica, (por ejemplo, desde que garabatea
libremente en grandes formatos, un nifilo estd desarrollando habilidades

importantes para encarar su proceso de escritura) (Reyes, Y., 2005, p. 24).

Sin embargo, Y. Reyes sostiene que la escritura implica mucho méas
gue la adquisicion de una destreza motora, y reafirma su postura de que la
lectura y la escritura son inseparables, asi como su adquisicion comienza

desde que nacemos, al ser interiorizados al mundo del lenguaje:

Desde los paradigmas descritos al comienzo del capitulo, leer y
escribir son como el anverso y el reverso de la misma hoja, en tanto
que la lectura moviliza siempre una construccion de sentido por parte
del lector —o coautor de nuevos textos— De ahi se desprende el
hecho de que la escritura, mucho mas alla de una mera destreza
motriz, impligue una forma particular de pensamiento, expresion y
comunicacion que se ha puesto en marcha mucho antes del ingreso
a la escritura alfabética propiamente dicha y que descansa en el
contacto progresivo con el lenguaje, desde el ingreso al mundo
simbodlico, en el cual el sujeto toma parte activa desde el nacimiento.
En este sentido, los procesos complejos de planeacion y de
estructuracion de ideas también encuentran sustrato en la reserva de
sentidos que ha construido el nifio a través de su contacto con la

lengua.

Encarar la escritura como un proceso paulatino de expresion y de
construccion de significado, representa un reto similar al que

plantedbamos con relacién a la lectura y tiene que ver con favorecer
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las necesidades expresivas y comunicativas reales de los nifios,
mucho antes de “ser alfabetizados”. Situarla mas allda de un
mecanismo formal de transcripcion, copia o dictado para dar paso a
una concepcion que la ligue a la necesidad humana de comunicarse,
expresarse y “pensarse” , implica una revaloraciéon de los lenguajes
verbales y no verbales con los que cuenta el nifio, desde el comienzo
de su vida. De ahi la importancia de proponerle contextos
significativos y espacios de comunicacion —oral, pictorica, musical y
escrita— para que vaya plasmando y elaborando sus ideas, sus

fantasias, sus temores, sus ideas y sus suefios.

Esto significa comenzar a “escribir” mucho antes de las primeras
letras valiéndose, no sélo del lenguaje oral, sino de la amplia gama
de lenguajes no verbales que en la primera infancia se constituyen
en formas fundamentales de expresion y comunicacion. El juego
simbodlico y las experiencias de exploracién artistica —artes plasticas,
masica, expresion corporal, juego dramatico, entre otras— ofrecen
oportunidades de “escritura” que deben vincularse a las propuestas
de lectura para la primera infancia. Asi mismo, encarar el proceso de
acercamiento a la lengua escrita, supone tener en cuenta las
diversas etapas que atraviesa el nifio, desde el garabateo inicial con
un sentido hasta la progresiva aparicién de los signos alfabéticos.

(Reyes, Y., 2005, pp. 24-25)

Podemos agregar que la autora coincide con los aportes hechos por
Ana Tebersoski y Emilia Ferreiro, citada anteriormente en este capitulo, en

que el nifio va construyendo sobre el lenguaje escrito y que se enmarcan en
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situaciones comunicativas concretas en las cuales él puede ir
reconociéndose paulatinamente como productor de textos, mucho antes de
llegar a “escribir” en la acepcion tradicional de la palabra (Reyes, Y., 2005,

p.25).
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CAPITULO 5: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS DE LECTOESCRITURA

Retomamos a M. Cafion (2017) en su libro Travesias lectoras en la
escuela, para citar algunas estrategias didacticas propuestas para los nifios
del primer ciclo de primaria. La autora resalta la importancia de tener en
cuenta que la mayoria de los nifios que comienzan la educacién primaria por
lo general han atravesado el Nivel Inicial, por lo tanto, no se empieza desde

cero. Al referirse a la articulacion entre ambos niveles dice:

Han sido atravesados por contactos culturales diversos con la
palabra escrita en sus familias y segin su trayectoria escolar. Por
ello la articulacion de las practicas de lectura se hace necesaria
mediante una puesta en juego de las situaciones de ensefianza que
otorguen continuidad y diversidad, e instalen a los nifilos en un
espacio de construccidén que les permita avanzar, sin ruptura alguna,
en la alfabetizacién inicial, en sus procesos de lectura, escritura y
oralidad en ambitos que intentan formarlos como ciudadanos y
estudiantes, para que transiten a su vez los mejores itinerarios que la

literatura ofrece. (Cafion, M., 2017, p. 86)

Propone se intente con propuestas de ensefianza que acerquen los
dos niveles mediante distintas situaciones ante las cuales los nifios se deben
enfrentar una y otra vez con problemas equivalentes de lectura y escritura,
con el fin de resolverlos cada vez con mayor profundidad, tomando como

base los conocimientos reelaborados.
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Se debe apuntar a conocer y escuchar cémo hablan, leen y escriben
los nifios, para descubrir la diversidad y, a su vez, prever las estrategias y
situaciones didacticas acordes con sus procesos de psicogénesis. A su vez,
para que las situaciones promuevan avances en los aprendizajes de los
ninos como lectores y escritores, se deben pensar y garantizar situaciones

gue planteen un nivel de complejidad creciente.

Dentro de las situaciones didacticas que plantea la autora
encontramos las siguientes: que los nifios escuchen leer al maestro; que
lean por si mismos en forma silenciosa; que exploren materiales y realicen
lecturas; que lean a sus compafieros en el grupo total o en grupos reducidos;
gue dicten al maestro para producir textos y reparen en los quehaceres del
escritor y en las particularidades de los textos elaborados; que escriban por

si mismos o en pequeios equipos (Cafion, M., 2017, pp.87-88).

Segun la autora, durante los primeros afos de vida, la poesia con la
gue mejor se conectan los nifios es la folclorica, que se caracteriza por su
ritmo, su estructura definida, y por un predominio de las combinaciones

sonoras por encima del plano de lo semantico.

Los nifios pequefios tienen una afinidad con el lenguaje poético que
deriva de su modo de conectarse con el lenguaje: aman la repeticion;
el disparate; la proliferacion de palabras sin sentido; la rima; el ritmo;
la palabra como juguete, mas que como instrumento de

comunicacion. (Cafion, M., 2017, p. 89)
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Volvemos a tomar como referencia a Stanislas Dehaene (2015) para
describir una de las estrategias pedagdgicas para la enseflanza de la

lectoescritura:

El autor plantea la importancia de que los nifios adquieran lo que
llama “conciencia fonoldgica”, es decir, que tomen conciencia de que el

lenguaje hablado esta compuesto por sonidos elementales: los fonemas.

El nifio prelector al principio presta atencidon a las palabras completas,
por lo tanto, es importante que pueda cambiar de nivel la atencion para
aprender a leer. En primer lugar, debe aprender a descomponer en silabas
las palabras habladas (por ejemplo: trencito = tren-ci-to). Luego, que cada
uno de estos fragmentos puede subdividirse en fonemas elementales (t-r-e-
n-c-i-t-0). Para el nifio de nivel inicial esta descomposicion no es para nada
evidente, por eso, se lo debe ayudar a orientar su atencion hacia los
fonemas. Esto se puede lograr a través de juegos linglisticos que impliquen

manejo de silabas, rimas, adivinanzas, etc (Dehaene, S., 2015, pp.42-46).

El mismo problema de atencidn selectiva se plantea en el nivel visual,
ya que, por lo general el nifio pequefio no advierte que las palabras estan
formadas por letras. Por lo tanto, se debe orientar su atencién precisamente
hacia ellas, que son las piezas elementales de la escritura alfabética. Las
letras no son muy numerosas, y sus combinaciones en un orden estricto y de

izquierda a derecha, forman las palabras (Dehaene, S., 2015, p. 47).
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Segun Dehaene, S., los nifios a quienes se les ensefia de manera
explicita qué letras corresponden a qué sonidos (método focal) aprenden
mas rapido a leer que quienes deben descubrir por si solos el principio
alfabético. Destaca la importancia de la atencién para la lectura, y refuta

cualquier nocion de ensefianza que implique un método global:

Una experiencia notable comprueba lo importante que es la atencién
para la lectura. Cuando una persona aprende un alfabeto nuevo, ese
aprendizaje varia enormemente segun si distribuye su atencion de
forma global o focal. Si le explicamos que las palabras estan
compuestas por letras que representan los fragmentos elementales
de la lengua hablada, aprende rapidamente a leer, y las imagenes
cerebrales muestran una activacion normal en el area de la forma
visual de las palabras; esto es, se convierte muy pronto en un
descifrador experto. Si, en cambio, le presentamos esas mismas
palabras como formas globales, sin decirle que estdn compuestas
por letras, no aprende mucho, porque de inmediato la cantidad de
informacién que debe retener supera la capacidad de su memoria.
En especial, notamos que activa un area cerebral inadecuada en el
hemisferio derecho. Al dirigir la informacién hacia el circuito
inapropiado, la estrategia de atencion global impide cualquier

aprendizaje eficaz. (Dehaene, S., 2015, p. 48)

Y méas adelante se refiere al método focal como la Unica forma de

generar lectores autbnomos:
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En realidad, Unicamente la ensefianza de la conversion de letras en
sonidos permite que los nifios se desarrollen de modo auténomo,
porque sélo asi tendran la libertad de leer cualquier palabra nueva
que ellos elijan una vez que han adquirido las correspondencias.

(Dehaene, S., 2015, p. 49)

Finalmente, el autor plantea que los lectores expertos utilizan dos
rutas de procesamiento paralelas y complementarias: la primera es la ruta
fonologica, que nos permite procesar palabras nuevas; mientras que con la
automatizacion de la lectura se activa una segunda via, la Iéxica, que
permite pasar directamente de la cadena de letras al significado de la
palabra, sin que medie la pronunciacion (mental u oral) (Dehaene, S., 2015,

p. 58).

En contraposicion a lo expuesto por Dehaene, S., nos remitimos
nuevamente a Emilia Ferreiro (1990), que cuestiona las discusiones acerca
de los métodos de ensefianza de la lectoescritura, sosteniendo que se
deben modificar las bases de dicha discusion teniendo en cuenta las

conceptualizaciones de los nifios acerca del problema:

Tradicionalmente, las discusiones sobre la practica alfabetizadora se
han centrado en la polémica sobre los métodos utilizados: métodos
analiticos vs. métodos sintéticos; fonético vs. global; etc. Ninguna de
esas discusiones ha tomado en cuenta lo que ahora conocemos: las

conceptualizaciones de los nifios acerca del sistema de escritura. De
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alli la necesidad imperiosa de replantear la discusion sobre bases
nuevas. Si aceptamos que el nifio no es una tabla rasa sobre la cual
van a inscribirse las letras o las palabras en el orden en que el
método determine; si aceptamos que lo “facil” y lo “dificil” no pueden
definirse desde la perspectiva del adulto sino desde la perspectiva de
quien aprende; si aceptamos que cualquier informacién debe ser
asimilada (y por lo tanto transformada) para ser operante, entonces
debemos también aceptar que los métodos (como secuencia de
pasos ordenados para acceder a un fin) no ofrecen mas que
sugerencias, incitaciones, cuando no practicas rituales o conjunto de
prohibiciones. EI método no puede crear conocimiento. (Ferreiro, E.,

1990, pp. 16-17)

Podemos decir que ninguna practica pedagodgica es neutra, sino que

se apoya en el modo de concebir el proceso de aprendizaje y el objeto de

dicho aprendizaje. Segun la autora, una de las principales dificultades de los

profesionales de la ensefianza, es que los adultos ya alfabetizados tienden a

reducir el conocimiento del lector al conocimiento de las letras y su valor

sonoro convencional. Sin embargo, el conocimiento de la lengua escrita no

se reduce al conocimiento de las letras.

En cuanto a la polémica tradicional acerca del orden en que deben

introducirse las actividades de lectura y las de escritura, E. Ferreiro (1990)

Si se piensa que la ensefianza de la lengua escrita tiene por objetivo
el aprendizaje de un cédigo de transcripcion, es posible disociar la
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ensefianza de la lectura y de la escritura en tanto aprendizaje de dos
técnicas diferentes, aunque complementarias. Pero esta distincion
carece totalmente de sentido cuando sabemos que, para el nifio, de
lo que se trata es de comprender la estructura del sistema de
escritura y que, para tratar de comprender nuestro sistema, efectta
tanto actividades de interpretacion como de produccién. La idea
misma de la posibilidad de disociar ambas actividades es inherente a
la vision de la ensefianza de la escritura como la ensefianza de una

técnica de transcripcion. (p. 19)

Es importante resaltar la vision de la autora con respecto al sujeto de
aprendizaje. El nifio no es solo un par de 0jos, un par de oidos y un aparato
fonatorio que emite sonidos; sino que detras de eso hay un sujeto
cognoscente, que piensa, que realiza interpretaciones y que actua sobre lo

real para hacerlo suyo.

Asimismo, es significativo tener en cuenta que el nifio que aprende
estd inmerso en un mundo social, lleno de letras y escrituras por todas
partes (letreros en las calles, envases comerciales, propagandas, television
y agregamos el uso de internet), no solo lo que ve en la escuela. El nifio ve
mas letras y recibe mas informacion fuera que dentro de la escuela. Es
informacion variada, aparentemente desordenada, a veces contradictoria,
pero es informacion sobre la lengua escrita en contextos sociales de uso.
Por lo tanto, la escritura no debe considerarse solamente un objeto escolar

(Ferreiro, E., 1990, pp. 21-22).
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Retomando el Disefio Curricular respecto al area Practicas del
Lenguaje, el mismo detalla las bases que sostiene el enfoque integrador
propuesto, y que aborda dimensiones sociales, cognitivas, didacticas y

lingUisticas. Propone:

La lectura y la escritura como practicas sociales. El objetivo primero y
ultimo de este enfoque equilibrado es que los alumnos logren ser participes
plenos de la cultura escrita en la cual estan insertos. En este contexto, la
lectura y la escritura no pueden pensarse alejadas de las practicas sociales
en donde se desarrollan, de los usos que hacen los hablantes del lenguaje
en diferentes ambitos en los que se desenvuelven y de los propdsitos que se
les asignan en cada circunstancia (Direccion General de Cultura y

Educacion, 2018, p. 45).

A continuacién considera que los alumnos son lectores y escritores

desde el inicio:

Uno de los presupuestos que se sostiene en este enfoque es que se
aprende a leer leyendo y a escribir escribiendo; es decir, el alumno
no insume tiempo de su aprendizaje en aprender a leer en forma
descontextualizada para, en el futuro, comenzar a leer textos, sino
gue su aprendizaje sucede a medida que se produce el encuentro
con los textos. A través del analisis del género discursivo, del texto,
del contexto y de toda la informacion disponible, el estudiante hace
anticipaciones sobre el contenido y su significado. Asi, el aprendizaje

no sucede en forma descontextualizada ni alejada del sentido y el
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significado de los textos ni de la funcion social que cumplen.

(Direccién General de Cultura y Educacion, 2018, p. 46)

A su vez plantea que para desplegar las préacticas de lectura y
escritura se involucran procesos cognitivos, la metacognicion seria una parte

sustancial de la propuesta. Con lo cual:

(...) ensefian estrategias lectoras y de escritura que favorezcan la
comprension y produccién de textos en forma explicita. En forma
secuenciada y progresiva, mientras se despliegan las practicas de
lectura y escritura, se dedican espacios sostenidos al andlisis de las
diferentes dimensiones linglisticas: discursiva, pragmatica, léxica,
sintactica, morfoldgica y fonoldgica. Incrementar el conocimiento de
la lengua como sistema es un eje fundamental que toma relevancia
en diferentes etapas de la tarea. (Direccion General de Cultura y

Educacion, 2018, p. 46)
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CAPITULO 6: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS DE LECTOESCRITURA

EN DISCAPACIDAD INTELECTUAL

Como ya se expuso en capitulos anteriores, sostenemos que el
aprendizaje lector lleva al aprendizaje de la escritura, ambos codigos
linglisticos son indisolubles, el uno implica al otro, en tanto el sujeto no se

limita a ser receptor pasivo, sino que participa activamente en el proceso.

El sujeto se inscribe en el mundo del lenguaje, entrando en un circuito
significante marcado por la letra, como plantea Lacan (1958), el hombre es
siervo del lenguaje, y sus sintomas son la letra que el inconsciente escribe
en su alma y en su cuerpo; es decir, que el sujeto esta determinado por la
letra y sera desde alli que podra hacer uso de ella en cada momento de su

devenir.

Asimismo sostenemos que es un aprendizaje que no se da de un dia
para el otro, sino que el nifio al ser introducido al mundo simbdlico desde el
momento de su nacimiento, va construyendo sentidos y realizando una
actividad interpretativa de gran riqueza emocional y cognitiva, mucho antes
de acceder al proceso de alfabetizacién formal. Existe una estrecha relaciéon
entre lo que el nifio ya sabe y ha experimentado en el ambito del lenguaje

oral y sus posibilidades de éxito en su acercamiento al cédigo escrito.

Si bien coincidimos con la postura de Emilia Ferreiro (1990) en que la
adquisicion del lenguaje escrito es mas que una transcripcion, y

consideramos que el conocimiento de la lengua escrita no se reduce al
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conocimiento de las letras, a la hora de trabajar con nifios con discapacidad
intelectual nos resulta pertinente contar con estrategias para que puedan

aprender de forma adecuada la lectoescritura.

Retomando lo expuesto en el Capitulo 1, podemos dar cuenta que las
personas con discapacidad intelectual presentan ciertas limitaciones que
provocan dificultades, y hace que aprendan de forma mas lenta que los
nifos que no presentan ninguna discapacidad. Sin embargo, esto no implica

gue no puedan aprender a leer y escribir de forma adecuada.

En las definiciones consideradas de discapacidad intelectual,
encontramos la presencia de deficiencias cognitivas, enlos procesos de
memoria, percepcion, atencion, comprension, lenguaje y otras habilidades,

asi como deficiencias en la representacion del esquema corporal.

Estas deficiencias se observan en los nifios o jovenes, cuando
intentamos que aprendan o adquieran determinados conocimientos.
Precisamente vamos a trabajar sobre dichas limitaciones a la hora de pensar

las estrategias.

Las personas con discapacidad intelectual no poseen una adecuada
representacion de su esquema corporal, que afecta sobre el aprendizaje de
la lectoescritura. Por esquema corporal, como mencionamos en lineas

anteriores, entendemos:

(...) una representacion mental estructurada del cuerpo propio, que

Nnos proporciona un marco con respecto al cual organizamos, tanto la
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percepcion del espacio y la de la ubicacion de los objetos contenidos
en él, como nuestros movimientos dentro de ese espacio. (Zingales,

P., 2015, p. 1)

Resulta importante trabajar sobre esta representacion inadecuada
gue tienen sobre el esquema corporal, ya que por lo general el
procesamiento del espacio extrinseco depende del procesamiento del

espacio intrinseco, procesado egocéntricamente.

Todos nuestros movimientos se desarrollan en el espacio, a la vez
gue todos los estimulos percibidos estan situados en dicho espacio, con una
orientacion determinada, y guardan ciertas relaciones entre si y con nosotros

mismos.

Para cualquier aprendizaje es necesario poder hacer un analisis
espacial adecuado, es decir, poseer una serie de habilidades que dependen

del procesamiento correcto del espacio. Estas habilidades incluirian:

1. La capacidad de inspeccionar adecuadamente el espacio visual,
detectando en él los estimulos presentes, cada uno con
independencia de los demas. Esta funcion se manifiesta en la

capacidad de contar los estimulos presentes.

2. Para determinar el nimero de estimulos presentes a la vez en el
campo visual (cuando la vision de éste esta intacta), es preciso
ser capaz de desplazar la atencién, y con ella la mirada,
ordenadamente de un estimulo a otro. Si ese desplazamiento no
se hace ordenadamente, se omitirdn estimulos o se contara
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alguno de ellos mas de una vez, lo que dar& lugar a un resultado
erroneo. Ese desplazamiento ordenado requiere un correcto

andlisis del espacio.

3. La capacidad de determinar la orientacion de una linea en el
espacio, que requiere, a su vez, una correcta representacion
espacial del espacio externo (incluyendo sus ejes vertical y
horizontal) con la que el sistema pueda comparar el espacio

percibido.

4. La capacidad de determinar solo visualmente si una pieza encaja

en otra. (Zingales, P., 2015, p.2)

En el caso del aprendizaje de la lectoescritura los chicos deben poder
desarrollar la habilidad para detectar y diferenciar estimulos (letras, silabas,
etc.); ser capaces de desplazar la atenciéon de un estimulo a otro; poder
representarse los ejes vertical y horizontal, es decir, leer de arriba a abajo y
de izquierda a derecha; poder comprender que las palabras estan

compuestas por letras y se separan en silabas; etc.

Dentro de las actividades que podemos realizar para trabajar el

esquema corporal, mencionamos las siguientes:

. Imitacion de gestos.
. Reconocer gestos en laminas.
. Hacer como que saluda.
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. Indicarle que se toque la nariz con la mano derecha, por

ejemplo.
. Pasar una pelota de una mano a la otra en el aire.
. Embocar pelotas en recipientes de distintos tamafios.
. Colocar pelotas en distintos recipientes segun el color.
. Poder entrar y salir de un aro.
. Armar rompecabezas de figuras humanas.

Por otro lado, vamos a tener en cuenta lo expuesto en otros capitulos
por Dehaene (2015). El autor resalta la importancia de la via visual, al
sostener que para aprender a leer hay que poder vincular las estructuras de

la lengua oral con el codigo visual de las letras.

Ahora bien, sabemos que la mayoria de los nifios con discapacidad
intelectual presentan problemas fonologicos, por lo tanto, la estrategia
utilizada por Dehaene que consiste en la enseflanza de la conversion de
letras en sonidos, es decir, aprender las correspondencias entre grafemas y

fonemas, no seria del todo adecuada para ellos.

El aporte hecho por Rondal (2006), de que “en los nifios con sindrome
de Down el procesamiento viso-espacial (incluida la memoria a corto plazo)
estd mejor preservado que el auditorio-verbal” es valiosisimo, y también es

importante tenerlo en cuenta.
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En base a estas contribuciones, consideramos que las estrategias a
utilizar para la ensefianza de la lectoescritura a niflos con discapacidad
intelectual deben priorizar la via visual, para luego activar otras funciones

neurocognitivas que implican dicho aprendizaje:

« Orientacion espacial: adecuada orientacion del cuerpo,
de la mirada, del ambiente. Comprender que se lee y escribe de
izquierda a derecha, que hay un adentro y un afuera. Es

importante trabajar sobre la representacion del esquema corporal.

« Memoria: retencion visual y auditiva de letras y palabras.

e Secuencia verbal: entender que hay un armado de la

oracion.

o Comprension lectora: elaborar un significado de lo que

se lee, poder entender el texto.

En el siguiente cuadro sefialamos la importancia de los tres canales

sensoriales necesarios para aprender la lectoescritura:
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REPRESENTACION

SEMSORIAL

|

VISUAL AUDITIVA CORPORAL

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de

Psicologia. UNMDP, 2018.

Si bien, como ya se menciond, consideramos la via visual como la
privilegiada para la ensefanza - aprendizaje de la lectoescritura, es de suma
importancia estimular también las otras vias para un correcto aprendizaje

lector.

P. Zingales (2012), para lograr la alfabetizacion en chicos con
discapacidad intelectual, comienza trabajando sobre el reconocimiento visual
de las formas, para luego ir progresivamente incorporando otras funciones.

Propone los siguientes pasos:

1- Discriminacion de Formas: de las mas sencillas a diferentes

“logos” o simbolos.

2- Designacion de las Formas: como nombrarlas (circulo-cuadrado,

A, F).

3- Semantica de las formas: Significado con las cosas (F- foca).
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4- Pragmatica de las formas: La relacién entre significado y usuario

(VASO-AGUA, PAVA-AGUA). (p. 4)

Teniendo en cuenta todo lo expuesto anteriormente, proponemos las
siguientes actividades para lograr una adecuada ensefianza - aprendizaje de

la lectoescritura en nifios con discapacidad intelectual:

e Juegos de encastre con diferentes formas y colores: en
los cuales tengan que discriminar y agrupar segun las distintas
formas y/o colores. Se puede introducir algun “intruso” como
distractor (por ejemplo, reconocimiento visual de un circulo entre

varios cuadrados).
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e Reconocimiento de formas e identificacion de letras y

numeros en diferentes revistas.

Diferenciar “objetos” y logos en catalogos de supermercados. Con
estos también se puede trabajar el manejo del dinero, jugando a

gué productos podriamos comprar con cierta cantidad de dinero.
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e Letras y numeros de diferentes materiales y tamafios (goma eva,
con imanes, etc): es importante que primero puedan reconocer
todo el alfabeto, para luego aprender silabas (se saltea el

aprendizaje de fonemas debido a las dificultades fonolégicas).

e Letras con dibujos conocidos: para trabajar reconocimiento visual,

semantica y vocabulario.
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o Dictado de palabras:

- Listado de palabras que tiene que repetir en forma verbal. Sirve
para trabajar la memoria auditiva. Si hay relaciéon entre las
palabras es mas facil la retencion, por ejemplo deportes: futbol,
tenis, basquet, etc. (clasificacibn semantica). Hay mayor
retencidon y aprendizaje en cosas que le despierten interés

(aprendizaje significativo).

- Listado de palabras que debe escribir.
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o Fotocopias de ejercicios donde puedan escribir: para trabajar
reconocimiento visual, comprension lectora, vocabulario,

escritura y nameros.

\UN CUENTO. ;QUIENES VIVEN ALLI Y POR QUE USAN
SIEMPRE SOMBREROS?

e Lectura de cuentos (para trabajar comprension lectora, prediccidon

lectora, retencién auditiva y visual, vocabulario):

- Donde se enuncien diferentes “clasificaciones” (se trabaja

vocabulario).

- Lectura en voz alta (para el registro de la voz).
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- Cuentos con rimas, con sonidos faciles (para trabajar lo

fonoldgico).

- Cuentos con pictogramas (para trabajar el ritmo de lectura).

- Para iniciacion lectora elegimos cuentos escritos en imprenta

mayuscula.

MUCHO SE QUEJABA
jCUANTO QUE PESABA!

« Red semantica (para trabajar comprensién lectora y vocabulario):
se puede leer primero un cuento y luego hacer la red semantica.

Debe ser significativo para el chico, despertar su interés.
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« Laminas de opuestos: para ejercitar la discriminacion visual,

semantica y vocabulario.

o Tarjetas con “objetos”: con las cuales tienen que formar oraciones.

e Reconocimiento y manejo del dinero (para trabajar las dificultades
en el célculo): primero vamos a trabajar de forma visual

(reconocimiento de numeros y de los billetes); luego el

103



reconocimiento del costo de las “cosas”, por ejemplo qué puedo

comprar con cierta cantidad de dinero.

e Juego de dados: dados grandes y/o de colores. Se tira el dado y
se van sumando los puntos con fichas (también grandes y
coloridas). El que primero llega a 15, por ejemplo, gana. Se trabaja
la percepcidn visual, los numeros y la afectividad (al incorporar el
azar, esta la posibilidad de perder en el juego, y tiene que poder

manejar la frustracion).
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Juegos de cartas y tarjetas con figuras y nombres de animales
conocidos: para trabajar los numeros, a la vez que reconocimiento de

figuras y vocabulario.

« Rompecabezas de figuras humanas, animales y otras figuras: para

trabajar la representacion del esquema corporal.
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Fuente: Las fotos fueron tomadas de materiales del consultorio de la Lic. Paula Zingales.

Mar del Plata, 2018.
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El propésito de realizar dichas actividades, ademéas de cumplir con el
principal objetivo que es lograr que los niflos con discapacidad intelectual
aprendan a leer y escribir, es que puedan lograr una mayor autonomia en
sus actividades de la vida diaria. Es decir, la idea es que con el aprendizaje
de la lectoescritura y calculo puedan ser capaces de por ejemplo poder ir a
comprar algo y pagar con dinero; saber cuantos afios tienen; saber donde
viven y poder leer las calles; mandar un mensaje de texto; elegir la musica

gue les gusta; seguir una receta de cocina, etc.
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ASPECTOS METODOLOGICOS

Esta investigacion es de tipo exploratorio-descriptivo. Responde al
tipo exploratorio debido a que nos interesa conocer la percepcion de los
docentes de practicas del lenguaje sobre sus estrategias de ensefianza-

aprendizaje de la lectoescritura a nifios con discapacidad intelectual.

Es descriptivo porque pretendemos caracterizar la modalidad de
ensefanza de dichos docentes y describir las estrategias que consideramos
mas adecuadas para el aprendizaje de la lectoescritura en chicos con

discapacidad intelectual.

La muestra esta conformada por docentes de practicas del lenguaje,
de primero a tercer grado, de escuelas convencionales que tienen nifios
incluidos con discapacidad intelectual y de escuelas de educacion especial

de la ciudad de Mar del Plata.

Se obtuvieron un total de 36 encuestas, 19 de docentes de escuelas

convencionales (52,8%) y 17 de docentes de escuelas especiales (47,2%).

La técnica implementada para la recoleccion de datos fue una
entrevista semidirigida y una escala tipo Likert. Se hara una agrupacion de
ciertas preguntas a la hora del analisis cualitativo (tanto de la entrevista
semidirigida como de la escala tipo Likert), ya que apuntan a indagar las

mismas tematicas.
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La entrevista semidirigida consta de cuatro preguntas de base, con la
posibilidad de repreguntar y/o ampliar segun el caso. Se busca indagar, a

rasgos generales:

. Si consideran que los nifios con discapacidad intelectual

pueden aprender de forma adecuada la lectoescritura;

. Si se han encontrado con dificultades en la ensefanza

de la lectoescritura a nifios con discapacidad intelectual;

. Que describan la técnica utlizada a la hora de
ensefarles a leer y escribir a los nifilos que poseen discapacidad

intelectual;

. Si utilizan la misma técnica de ensefianza con todos los
alumnos (tanto en aquellos que poseen discapacidad intelectual como

en los que no).

La escala tipo Likert estd compuesta por 16 afirmaciones, en las
cuales los docentes deben responder marcando con una cruz segun su
grado de acuerdo o desacuerdo con lo expuesto. Con las distintas

afirmaciones buscamos establecer la percepcion de los docentes acerca de:

. La escuela como un lugar adecuado para propiciar la

inclusion de los nifios con discapacidad intelectual (Pregunta N°1).

. Su percepcion acerca de la capacidad de aprendizaje de

los nifios con discapacidad intelectual (Preguntas N° 2 y 4 indagan,

109



respectivamente, la percepcion de los docentes sobre los nifios con
discapacidad intelectual para aprender de forma adecuada la
lectoescritura y percepcion de avances en dicho aprendizaje; mientras
gue la Pregunta N° 5 indaga la percepcion de los docentes acerca de
los limites que presentan los nifios con discapacidad intelectual, y la

Pregunta N° 10 su percepcién en cuanto a los logros alcanzados).

. Su percepcion acerca de la necesidad de capacitacion
(Pregunta N° 3) y de las estrategias de ensefianza que poseen como
docentes para ensefarles a leer y escribir a los nifios con
discapacidad intelectual (Pregunta N° 6 indaga si las estrategias que
poseen son adecuadas; la Pregunta N° 7 si dichas estrategias logran
captar el interés de los nifios con discapacidad intelectual; y la
Pregunta N° 16 si se encuentran con dificultades para ensefarles la

lectoescritura a los nifios con discapacidad intelectual).

. Si utilizan las mismas estrategias con todos los nifios
con discapacidad intelectual (Pregunta N° 8); si cambian la estrategia
de ensefanza al notar dificultades en el aprendizaje (Pregunta N° 9);
y si consideran se puede utilizar las mismas técnicas de ensefianza
de la lectoescritura en nifios con discapacidad intelectual como

convencionales (Pregunta N° 11).

. Si consideran que los nifios con discapacidad intelectual
necesitan una ensefianza personalizada (Pregunta N° 12) y la

posibilidad de llevarla a cabo (Pregunta N° 13); su percepcion acerca
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de la motivacion de los docentes para la ensefianza a nifios con
discapacidad intelectual (Pregunta N° 14); y si consideran dificultoso
adaptar la curricula escolar a los nifios con discapacidad intelectual

(Pregunta N° 15).

Se anexa el instrumento de recoleccion de datos. La informacién
obtenida es andnima tanto de los docentes como de las escuelas que han

colaborado en la investigacion.
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TABULACION Y ANALISIS ESTADISTICO

En esta seccidn se presentan los resultados obtenidos en la escala
tipo Likert. Para facilitar el andlisis, las preguntas se encuentran ordenadas

segun la forma en que fueron agrupadas en el apartado anterior.

Tabla N° 1:

La percepcion de los docentes acerca de la escuela como un lugar
adecuado para propiciar la inclusion de los nifios con discapacidad

intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 1. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 1
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO 4 10 14
BASTANTE DE ACUERDO 10 3 13
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 3 4 7
BASTANTE EN DESACUERDO 0 2 2
MUY EN DESACUERDO 0 0 0
TOTAL 17 19 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En cuanto a la percepcién de los docentes acerca de la escuela como

un lugar adecuado para propiciar la inclusion de los nifios con discapacidad
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intelectual, se observo un total de 14 respuestas en las cuales manifestaron
estar muy de acuerdo, en 13 bastante de acuerdo, en 7 ni acuerdo/ni

desacuerdo, en 2 bastante en desacuerdo y 0 muy en desacuerdo.

No se observaron diferencias significativas en el grado de acuerdo de
los docentes de escuelas especiales (4 muy de acuerdo, 10 bastante de
acuerdo, 3 ni acuerdo/ni desacuerdo, O bastante en desacuerdo y 0 muy en
desacuerdo), en comparacion con los docentes de escuelas convencionales
(10 muy de acuerdo, 3 bastante de acuerdo, 4 ni acuerdo/ni desacuerdo, 2

bastante en desacuerdo y 0 muy en desacuerdo).

Grafico N° 1:

La percepcion de los docentes acerca de la escuela como un lugar
adecuado para propiciar la inclusion de los nifios con discapacidad

intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 1. Ver Anexo)

Pregunta N2 1

[T PR

MUY DE  BASTANTE DE M BASTAMTE EN MUY EN
ACUERDO ACUERDO  ACUERDO/MNI DESACUERDO DESACUERDO
DESACUERDO

g ESCUELA ESPECIAL e ESCLIELA CONVENCIONAL ESCUELA TOTAL
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Tabla N° 2:

La percepcidén de los docentes acerca de la capacidad de los nifios
con discapacidad intelectual para poder aprender a leer y escribir

adecuadamente. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 2. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 2
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

2 8| 10
BASTANTE DE ACUERDO g 1 s
NI ACUERDO/NI DESACUERDO ; sl 10
BASTANTE EN DESACUERDO 0 1 1
MUY EN DESACUERDO 0 0 0
TOTAL 17 19] 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

Con respecto a la percepcion de los docentes acerca de la capacidad
de los nifios con discapacidad intelectual para poder aprender a leer y
escribir adecuadamente, se observé un total de 10 respuestas en las cuales
contestaron estar muy de acuerdo, en 15 bastante de acuerdo, en 10 ni
acuerdo/ni desacuerdo, en 1 bastante en desacuerdo y 0 muy en

desacuerdo.
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Se observaron algunas diferencias en el grado de acuerdo de los
docentes de escuelas especiales, ya que 10 han manifestado estar de
acuerdo (2 respuestas muy de acuerdo y 8 bastante de acuerdo), mientras
que 7 no estarian ni de acuerdo ni en desacuerdo con la afirmacién, y 0O
respuestas en bastante en desacuerdo y 0 muy en desacuerdo. En cambio,
los docentes de escuelas convencionales en su mayoria coinciden en su
grado de acuerdo (8 respuestas muy de acuerdo, 7 bastante de acuerdo, 3
ni acuerdo ni desacuerdo, 1 bastante en desacuerdo y 0 muy en

desacuerdo).

Grafico N° 2:

La percepcion de los docentes acerca de la capacidad de los nifios
con discapacidad intelectual para poder aprender a leer y escribir

adecuadamente. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 2. Ver Anexo)

Pregunta N2 2

16
14
12
10

[T PR

MUY DE  BASTANTE DE M BASTAMTE EN MUY EN
ACUERDO ACUERDO  ACUERDO/MNI DESACUERDO DESACUERDO
DESACUERDO

g ESCUELA ESPECIAL e ESCLIELA CONVENCIONAL ESCUELA TOTAL
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Tabla N° 3:

La percepcién de los docentes acerca de los avances en el
aprendizaje de la lectoescritura en los nifios con discapacidad intelectual.

Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 4. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 4
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

9 7] 16
BASTANTE DE ACUERDO g ol 17
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 0 3 3
BASTANTE EN DESACUERDO 0 0 0
MUY EN DESACUERDO 0 0 0
TOTAL 17 19] 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

Se pudo observar que la mayoria de los docentes, tanto de escuelas
convencionales como especiales, coinciden en su grado de acuerdo en
cuanto a la percepcion de los avances en el aprendizaje de la lectoescritura
en los nifios con discapacidad intelectual, sin encontrar diferencias
significativas. Se obtuvieron un total de 16 respuestas en las cuales

manifestaron estar muy de acuerdo, en 17 bastante de acuerdo, en 3 ni
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acuerdo/ni desacuerdo, y O respuestas tanto en bastante en desacuerdo y

muy en desacuerdo.

Los docentes de escuelas especiales respondieron 9 muy de acuerdo,
8 bastante de acuerdo, O ni acuerdo/ni desacuerdo, 0 bastante en
desacuerdo y 0 muy en desacuerdo; mientras que los docentes de escuelas
convencionales 7 muy de acuerdo, 9 bastante de acuerdo, 3 ni acuerdo/ni

desacuerdo, 0 bastante en desacuerdo y 0 muy en desacuerdo.

Gréfico N° 3:

La percepcion de los docentes acerca de los avances en el
aprendizaje de la lectoescritura en los nifios con discapacidad intelectual.

Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 4. Ver Anexo)

Pregunta N2 4

[T T

MUY DE  BASTANTE DE M BASTAMTE EN MUY EN
ACUERDO ACUERDO  ACUERDO/NI DESACUERDO DESACUERDO
DESACUERDO

g ESCUELA ESPECIAL e ESCLIELA CONVENCIONAL ESCUELA TOTAL
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Tabla N° 4:

La percepcién de los docentes acerca de la presencia de limites en la
capacidad de aprendizaje de los nifios con discapacidad intelectual. Mar del

Plata, 2018. (Pregunta N° 5. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 5
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO 0 2 2
BASTANTE DE ACUERDO 1 3 4
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 2 8 10
BASTANTE EN DESACUERDO 2 4 6
MUY EN DESACUERDO 12 2 14
TOTAL 17 19 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En esta pregunta se puede observar que es significativa la diferencia
en la percepcion de los docentes acerca de la presencia de limites en la
capacidad de aprendizaje en los nifios con discapacidad intelectual. Mientras
gue los docentes de escuelas especiales respondieron en su mayoria en
forma negativa (12 respuestas de muy en desacuerdo, y solo 2 bastante en

desacuerdo, 2 ni de acuerdo/ni en desacuerdo, 1 bastante de acuerdo y O
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muy de acuerdo); los docentes de escuelas convencionales en su mayoria
no estan ni de acuerdo ni en desacuerdo con la afirmacion (se obtuvieron 8
respuestas), siendo las respuestas restantes igualmente distribuidas dentro
de los distintos grados de acuerdo (2 muy de acuerdo, 3 bastante de

acuerdo, 4 bastante en desacuerdo y 2 muy en desacuerdo).

Gréfico N° 4:

La percepcion de los docentes acerca de la presencia de limites en la
capacidad de aprendizaje de los nifios con discapacidad intelectual. Mar del

Plata, 2018. (Pregunta N° 5. Ver Anexo)

Pregunta N2 5

MUY DE  BASTANTE DE M BASTANTE EN MUY EM
ACUERDO ACUERDOD  ACUERDO/NI DESACUERDC DESACUERDO
DESACUERDO

g ESCLUELA ESPECIAL e ESCUELA CONVENCIONAL ESCUELA TOTAL
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Tabla N° 5:

La percepcion de los docentes en cuanto a la imposibilidad de
conseguir logros en el aprendizaje de la lectoescritura en nifios con
discapacidad intelectual, a pesar de aplicar distintas estrategias. Mar del

Plata, 2018. (Pregunta N° 10. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 10
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

1 1 2
BASTANTE DE ACUERDO 0 5 )
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 5 ol
BASTANTE EN DESACUERDO ’ ) 4
MUY EN DESACUERDO 12 A 16
TOTAL 17 19] 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En esta pregunta también podemos observar que es significativa la
diferencia en la percepcion de los docentes acerca de la imposibilidad de
conseguir logros en el aprendizaje de la lectoescritura en nifios con
discapacidad intelectual, a pesar de aplicar distintas estrategias. Los
docentes de escuelas especiales respondieron en su mayoria en forma
negativa (12 respuestas de muy en desacuerdo, y solo 2 bastante en
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desacuerdo, 2 ni de acuerdo/ni en desacuerdo, O bastante de acuerdo y 1
muy de acuerdo); mientras que los docentes de escuelas convencionales en
su mayoria no estan ni de acuerdo ni en desacuerdo con la afirmacion (se
obtuvieron 10 respuestas), siendo las respuestas restantes distribuidas
dentro de los distintos grados de acuerdo (1 muy de acuerdo, 2 bastante de

acuerdo, 2 bastante en desacuerdo y 4 muy en desacuerdo).

Gréfico N° 5:

La percepcion de los docentes en cuanto a la imposibilidad de
conseguir logros en el aprendizaje de la lectoescritura en nifios con
discapacidad intelectual, a pesar de aplicar distintas estrategias. Mar del

Plata, 2018. (Pregunta N° 10. Ver Anexo)

Pregunta N2 10

MUY DE  BASTAMTE DE M BASTANTEEN MUY EN
ACUERDO ACUERDO  ACUERDO/MI DESACUERDC DESACUERDO
DESACUERDO

g ESCUELS ESPECIAL e ESCLIELA CONVEMCIONAL ESCLELA TOTAL
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Tabla N° 6:

Percepcion de los docentes acerca de la necesidad de recibir mayor
capacitacion para ensefarles a leer y escribir a los nifios con discapacidad

intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 3. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 3
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

9 18| 27
BASTANTE DE ACUERDO . 0 .
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 3 0 3
BASTANTE EN DESACUERDO 0 0 0
MUY EN DESACUERDO 0 1 1
TOTAL 17 19] 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En cuanto a la percepcion de los docentes acerca de la necesidad de
recibir mayor capacitacion para ensefiarles a leer y escribir a los nifios con
discapacidad intelectual, se observo un total de 27 respuestas en las cuales
manifestaron estar muy de acuerdo, en 5 bastante de acuerdo, en 3 ni

acuerdo/ni desacuerdo, 0 bastante en desacuerdo y 1 muy en desacuerdo.
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Se observa una leve diferencia en cuanto al grado de acuerdo de los
docentes de escuelas especiales (9 manifestaron estar muy de acuerdo, 5
bastante de acuerdo, 3 ni acuerdo/ni desacuerdo, y 0 tanto en bastante en
desacuerdo como en muy en desacuerdo); en comparacion con los docentes
de escuelas convencionales quienes respondieron todos muy de acuerdo
(18 respuestas), menos 1 que respondié muy en desacuerdo (siendo O las
respuestas en bastante de acuerdo, ni de acuerdo/ni en desacuerdo y en

bastante en desacuerdo).

Grafico N° 6:

Percepcion de los docentes acerca de la necesidad de recibir mayor
capacitacion para ensefarles a leer y escribir a los nifios con discapacidad

intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 3. Ver Anexo)

Pregunta N2 3

U o -

MUY DE  BASTAMTE DE M BASTANTE EN MUY EN
ACUERDO ACUERDO  ACUERDO/MI DESACUERDC DESACUERDO
DESACUERDO

g ESCUELA ESPECIAL e ESCUELA CONVEMCIONAL ESCLELA TOTAL
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Tabla N° 7:

Percepcién de los docentes acerca de si las técnicas de ensefianza
de lectoescritura que poseen al trabajar con niflos con discapacidad

intelectual son adecuadas. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 6. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 6
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO 4 1 .
BASTANTE DE ACUERDO 10 . 15
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 3 ; 10
BASTANTE EN DESACUERDO 0 . .
MUY EN DESACUERDO 0 1 1
TOTAL 17 19 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

Con respecto a la percepcion de los docentes acerca de si las
técnicas de ensefianza de lectoescritura que poseen al trabajar con nifios
con discapacidad intelectual son adecuadas, se pudo observar una
diferencia significativa en las respuestas de los docentes. Mientras que los

docentes de escuelas especiales respondieron en su mayoria en forma
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positiva (10 respuestas de bastante de acuerdo, seguido por 4 muy de
acuerdo, 3 ni acuerdo/ni desacuerdo, y 0 tanto en bastante en desacuerdo
como en muy en desacuerdo); los docentes de escuelas convencionales
respondieron de forma variada (1 muy de acuerdo, 5 bastante de acuerdo, 7
ni acuerdo/ni desacuerdo, 5 bastante en desacuerdo, y 1 muy en

desacuerdo).

Gréfico N° 7:

Percepcion de los docentes acerca de si las técnicas de ensefianza
de lectoescritura que poseen al trabajar con niflos con discapacidad

intelectual son adecuadas. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 6. Ver Anexo)

Pregunta N2 6

MUY DE  BASTANTE DE M BASTAMNTEEN MUY EN
ACUERDO ACUERDO  ACUERDO/MNI DESACUERDO DESACUERDO
DESACUERDO

g ESCUELA ESPECIAL e ESC LUELA COMWVEMNCIONAL ESCLUELA TOTAL
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Tabla N° 8:

Percepcién de los docentes acerca de sus estrategias de ensefianza
de lectoescritura en cuanto al interés que logran captar con ellas en los nifios
con discapacidad intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 7. Ver

Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 7
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO 0 2 2
BASTANTE DE ACUERDO 1 3 4
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 2 8 10
BASTANTE EN DESACUERDO 5 4 6
MUY EN DESACUERDO 12 2 14
TOTAL 17 19 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En cuanto a la percepcion de los docentes acerca de sus estrategias
de ensefianza de lectoescritura en relacion al interés que logran captar con
ellas en los nifios con discapacidad intelectual, se observdé que en su
mayoria (un total de 20 respuestas) manifestaron estar ni acuerdo/ni

desacuerdo, seguido por 13 respuestas de bastante de acuerdo y 3 de muy
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de acuerdo (siendo de 0 las respuestas de bastante en desacuerdo y muy en

desacuerdo).

Se observé una leve diferencia en el grado de acuerdo de los
docentes de escuelas especiales (2 muy de acuerdo, 7 bastante de acuerdo,
8 ni acuerdo/ni desacuerdo, O bastante en desacuerdo, y O muy en
desacuerdo); en comparacion con los docentes de escuelas convencionales
(1 muy de acuerdo, 6 bastante de acuerdo, 12 ni acuerdo/ni desacuerdo, O

bastante en desacuerdo, y 0 muy en desacuerdo).

Grafico N° 8:

Percepcion de los docentes acerca de sus estrategias de ensefianza
de lectoescritura en cuanto al interés que logran captar con ellas en los nifios

con discapacidad intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 7. Ver

Anexo)
Pregunta N2 7
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Tabla N° 9:

Percepcion de los docentes en relacion a si encuentran dificultades
para poder ensefarles a leer y escribir a los nifios con discapacidad

intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 16. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 16
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

0 3 3
BASTANTE DE ACUERDO 0 8 8
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 4 6 10
BASTANTE EN DESACUERDO 7 2 9
MUY EN DESACUERDO 6 0 6
TOTAL 17 19 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En la tabla precedente se puede observar una diferencia significativa
en cuanto a la percepcion de los docentes en relacion a si encuentran
dificultades para poder ensefarles a leer y escribir a los nifios con
discapacidad intelectual. Por un lado, observamos que los docentes de

escuelas especiales en su mayoria respondieron en desacuerdo (6 muy en
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desacuerdo, 7 bastante en desacuerdo, 4 ni acuerdo/ni desacuerdo, y O en

bastante de acuerdo y muy de acuerdo).

Por otro lado, los docentes de escuelas convencionales en su
mayoria respondieron estar de acuerdo (3 muy de acuerdo, 8 bastante de
acuerdo, 6 ni acuerdo/ni desacuerdo, 2 bastante en desacuerdo y O muy en

desacuerdo).

Gréfico N° 9:

Percepcion de los docentes en relacion a si encuentran dificultades
para poder ensefarles a leer y escribir a los nifios con discapacidad

intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 16. Ver Anexo)

Pregunta N2 16

MUY DE  BASTAMTE DE M BASTANTEEN MUY EN
ACUERDO ACUERDO  ACUERDO/MI DESACUERDC DESACUERDO
DESACUERDO

g ESCUELA ESPECIAL g ESCUELA CONVEMNCIONAL ESCUELA TOTAL
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Tabla N° 10:

Utilizacion por parte de los docentes de las mismas estrategias de
aprendizaje de lectoescritura con todos los nifios que poseen discapacidad

intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 8. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 8
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

0 0 0
BASTANTE DE ACUERDO 0 1 1
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 3 3 5
BASTANTE EN DESACUERDO 5 ol
MUY EN DESACUERDO 12 sl 17
TOTAL 17 19] 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

Se puede observar que la mayoria de los docentes manifiestan no
utilizar las mismas estrategias de aprendizaje de lectoescritura con todos los
ninos que poseen discapacidad intelectual, obteniendo un total de 17
respuestas de muy en desacuerdo, 12 bastante en desacuerdo, 6 ni

acuerdo/ni desacuerdo, soélo 1 bastante de acuerdo y o muy de acuerdo.
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No se encontraron diferencias significativas con respecto a los
docentes de escuelas especiales (0 muy de acuerdo, 0 bastante de acuerdo,
3 ni acuerdo/ni desacuerdo, 2 bastante en desacuerdo y 12 muy en
desacuerdo); en comparaciéon de los docentes de escuelas convencionales
(0 muy de acuerdo, 1 bastante de acuerdo, 3 ni acuerdo/ni desacuerdo, 10

bastante en desacuerdo y 5 muy en desacuerdo).

Gréafico N° 10:

Utilizacion por parte de los docentes de las mismas estrategias de
aprendizaje de lectoescritura con todos los nifios que poseen discapacidad

intelectual. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 8. Ver Anexo)

Pregunta N2 8
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Tabla N° 11:

Cambio de estrategia de aprendizaje por parte de los docentes, al
percibir que a los niflos con discapacidad intelectual les cuesta aprender
aplicando una estrategia en particular. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 9.

Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 9
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO 17 12 29
BASTANTE DE ACUERDO 0 4 4
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 0 2 2
BASTANTE EN DESACUERDO 0 1 1
MUY EN DESACUERDO 0 0 0
TOTAL 17 19 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En la tabla se observa que la mayoria de los docentes estan de
acuerdo en cambiar de estrategia de aprendizaje al percibir que a los nifios

con discapacidad intelectual les cuesta aprender aplicando una estrategia en
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particular (29 respuestas muy de acuerdo, 4 bastante de acuerdo, 2 ni

acuerdo/ni desacuerdo, 1 bastante en desacuerdo y O muy en desacuerdo).

Sefialamos como significativo que todos los docentes de escuelas
especiales (17) manifestaron estar muy de acuerdo en esta pregunta, siendo

las demas respuestas 0.

Los docentes de escuelas convencionales respondieron 12 muy de
acuerdo, 4 bastante de acuerdo, 2 ni acuerdo/ni desacuerdo, 1 bastante en

desacuerdo y 0 muy en desacuerdo.

Grafico N° 11:

Cambio de estrategia de aprendizaje por parte de los docentes, al
percibir que a los nifilos con discapacidad intelectual les cuesta aprender

aplicando una estrategia en particular. Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 9.

Ver Anexo)
Pregunta N2 9
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Tabla N° 12:

Percepcion por parte de los docentes acerca de la posibilidad de
utilizar las mismas técnicas de ensefianza de lectoescritura tanto en nifios
gue poseen discapacidad intelectual como en los que no poseen. (Pregunta

N° 11. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 11
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

8 4l 12
BASTANTE DE ACUERDO 6 A1 1a
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 5 . ;
BASTANTE EN DESACUERDO L ) 3
MUY EN DESACUERDO 0 1 1
TOTAL 17 19] 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En cuanto a la percepcion por parte de los docentes acerca de la
posibilidad de utilizar las mismas técnicas de ensefianza de lectoescritura
tanto en nifios que poseen discapacidad intelectual como en los que no

poseen, observamos un total de 12 respuestas en las cuales manifestaron
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estar muy de acuerdo, en 13 bastante de acuerdo, en 7 ni acuerdo/ni

desacuerdo, en 3 bastante en desacuerdo y 1 muy en desacuerdo.

No se observaron diferencias significativas en el grado de acuerdo de
los docentes de escuelas especiales (8 muy de acuerdo, 6 bastante de
acuerdo, 2 ni acuerdo/ni desacuerdo, 1 bastante en desacuerdo y O muy en
desacuerdo); en comparacion con los docentes de escuelas convencionales
(4 muy de acuerdo, 7 bastante de acuerdo, 5 ni acuerdo/ni desacuerdo, 2

bastante en desacuerdo y 1 muy en desacuerdo).

Grafico N° 12:

Percepcion por parte de los docentes acerca de la posibilidad de
utilizar las mismas técnicas de ensefianza de lectoescritura tanto en nifios
gue poseen discapacidad intelectual como en los que no poseen. (Pregunta

N° 11. Ver Anexo)

PreguntaN2 11
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Tabla N° 13:

Percepcion por parte de los docentes acerca de si los nifios con
discapacidad intelectual necesitan una ensefianza de forma individualizada.

Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 12. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 12
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

2 1 3
BASTANTE DE ACUERDO ; ol 16
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 6 A1 1a
BASTANTE EN DESACUERDO 0 5 )
MUY EN DESACUERDO ) 0 )
TOTAL 17 19] 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En esta pregunta tampoco encontramos diferencias significativas
entre los docentes de escuelas convencionales y escuelas especiales,
contestando 3 muy de acuerdo, 16 bastante de acuerdo, 13 ni acuerdo/ni

desacuerdo, 2 bastante en desacuerdo, y 2 muy en desacuerdo.
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Entre las respuestas de los docentes de escuelas especiales
encontramos 2 muy de acuerdo, 7 bastante de acuerdo, 6 ni acuerdo/ni
desacuerdo, O bastante en desacuerdo y 2 muy en desacuerdo. Mientras
gue los docentes de escuelas convencionales respondieron 1 muy de
acuerdo, 9 bastante de acuerdo, 7 ni acuerdo/ni desacuerdo, 2 bastante en

desacuerdo y 0 muy en desacuerdo.

Grafico N° 13:

Percepcion por parte de los docentes acerca de si los nifios con
discapacidad intelectual necesitan una ensefianza de forma individualizada.

Mar del Plata, 2018. (Pregunta N° 12. Ver Anexo)

Pregunta N2 12
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Tabla N° 14:

Percepcién por parte de los docentes acerca de la dificultad de
ensefarles a los niflos con discapacidad intelectual de forma individualizada,
debido a la cantidad de alumnos en las clases. Mar del Plata, 2018.

(Pregunta N° 13. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 13
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

1 4 5
BASTANTE DE ACUERDO 2 10 12
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 7 1 8
BASTANTE EN DESACUERDO 2 4 6
MUY EN DESACUERDO 5 0 5
TOTAL 17 19 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En esta pregunta podemos observar diferencias significativas en
cuanto a las respuestas de los docentes de escuelas especiales de los
docentes de escuelas convencionales. Mientras que los docentes de

escuelas especiales respondieron de forma mas variada (1 muy de acuerdo,
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2 bastante de acuerdo, 7 ni acuerdo/ni desacuerdo, 2 bastante en
desacuerdo y 5 muy en desacuerdo); los docentes de escuelas
convencionales en su mayoria manifestaron estar de acuerdo en la dificultad
de ensefiar de forma individualizada a los nifios con discapacidad intelectual
debido a la cantidad de alumnos (4 muy de acuerdo, 10 bastante de
acuerdo, 1 ni acuerdo/ni desacuerdo, 4 bastante en desacuerdo y O muy en

desacuerdo).

Gréfico N° 14:

Percepcion por parte de los docentes acerca de la dificultad de
ensefarles a los nifios con discapacidad intelectual de forma individualizada,
debido a la cantidad de alumnos en las clases. Mar del Plata, 2018.

(Pregunta N° 13. Ver Anexo)

Pregunta N2 13
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Tabla N° 15:

Percepcion acerca de la desmotivacion de los docentes para la
enseflanza a nifios con discapacidad intelectual. Mar del Plata, 2018

(Pregunta N° 14. Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 14
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO 5 3 8
BASTANTE DE ACUERDO 1 10 1
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 11 3 14
BASTANTE EN DESACUERDO 0 0 0
MUY EN DESACUERDO 0 3 3
TOTAL 17 19 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

Se puede observar que la percepcidon acerca de la desmotivacion de
los docentes para la ensefianza a nifios con discapacidad intelectual varia
segun sean docentes de escuelas especiales o convencionales. Dentro de lo
manifestado por docentes de escuelas especiales, se observa que en su

mayoria (11 respuestas) contestaron ni acuerdo/ni desacuerdo, seguido por
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5 respuestas muy de acuerdo, 1 bastante de acuerdo, y O bastante en

desacuerdo y muy en desacuerdo.

Por otro lado, la mayoria de los docentes de escuelas convencionales
manifiestan encontrarse de acuerdo con la afirmacion (3 muy de acuerdo y
10 bastante de acuerdo), seguido 3 por respuestas ni de acuerdo/ni en

desacuerdo, O bastante en desacuerdo y 3 muy en desacuerdo.

Gréfico N° 15:

Percepcion acerca de la desmotivacion de los docentes para la
enseflanza a niflos con discapacidad intelectual. Mar del Plata, 2018.

(Pregunta N° 14. Ver Anexo)
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Tabla N° 16:

Percepcién de los docentes acerca de la dificultad de adaptar la
curricula escolar a los nifios con discapacidad intelectual. (Pregunta N° 15.

Ver Anexo)

ESCUELA

Pregunta N° 15
ESPECIAL | CONVENCIONAL | TOTAL

MUY DE ACUERDO

2 2 4
BASTANTE DE ACUERDO 3 1 4
NI ACUERDO/NI DESACUERDO 6 ol 1=
BASTANTE EN DESACUERDO 1 6 ;
MUY EN DESACUERDO . 1 6
TOTAL 17 19] 36

Fuente: Elaboracion propia. Tesis para la Licenciatura en Psicologia. Facultad de
Psicologia. UNMDP, 2018.

En relacion a la percepcion de los docentes acerca de la dificultad de
adaptar la curricula escolar a los nifios con discapacidad intelectual, pudimos
observar un total de respuestas en las cuales manifestaron estar 4 muy de
acuerdo, 4 bastante de acuerdo, 15 ni de acuerdo/ni en desacuerdo, 7

bastante en desacuerdo y 6 muy en desacuerdo.
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No se observaron diferencias significativas en el grado de acuerdo de
los docentes de escuelas especiales (2 muy de acuerdo, 3 bastante de
acuerdo, 6 ni acuerdo/ni desacuerdo, 1 bastante en desacuerdo y 5 muy en
desacuerdo); en comparacion con los docentes de escuelas convencionales
(2 muy de acuerdo, 1 bastante de acuerdo, 9 ni acuerdo/ni desacuerdo, 6

bastante en desacuerdo y 1 muy en desacuerdo).

Gréfico N° 16:

Percepcion de los docentes acerca de la dificultad de adaptar la

curricula escolar a los nifios con discapacidad intelectual. (Pregunta N° 15.

Ver Anexo)
Pregunta N2 15
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INTERPRETACION CUALITATIVA DE LOS DATOS

De acuerdo a los datos obtenidos en la presente investigacion, iremos
desarrollando las distintas tematicas indagadas, a partir de un analisis
cualitativo de la situacién, que intentarédn dar cuenta del cumplimiento de los

objetivos propuestos en la misma:

. Percepcién de los docentes acerca de la escuela como
un espacio adecuado para propiciar la inclusion de los nifios con

discapacidad intelectual.

La mayoria de los docentes, tanto de escuelas especiales como
convencionales, tienen una percepcion favorable acerca de la escuela como
un espacio adecuado para propiciar la inclusion de los nifios con
discapacidad intelectual. Sin embargo, si bien ello seria lo esperado, la
realidad resultaria ser de otro modo. Creemos que la escuela alun esta lejos
de alcanzar dicho espacio como propiciadora y defensora de la inclusion
mientras los alumnos con discapacidad intelectual continden egresando de
las mismas sin una base solida en la lecto-escritura, cuestion fundamental,
como hemos mencionado reiteradas veces, para un desarrollo y
desenvolvimiento adecuado en la sociedad, y para el logro en la adquisicién
de autonomia. Cuestiones estas que posiblemente no sean ajenas a la
percepcion de los docentes que la perciben como espacio adecuado. Asi
observamos el caso de un docente que manifestd que la escuela es un
espacio adecuado para propiciar la inclusion “Si existe el acompanamiento

necesario(...)", en cambio no seria tal “si es como hasta ahora”. Por lo tanto,
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algunos docentes percibirian que la escuela debiera ser un espacio
adecuado aunque no se haya alcanzado este objetivo aun, y en relacion a
ello sus respuestas. Cuestibn esta, que sin embargo no podemos

generalizar, quizas para otros docentes si se haya alcanzado tal objetivo.

. Percepcién de los docentes acerca de la capacidad de
aprendizaje de la lectoescritura de los nifios con discapacidad

intelectual.

Dentro de esta tematica pudimos encontrar algunas diferencias en la
percepcion de los docentes de escuelas especiales, entre ellos, como asi

también, en comparacion a los docentes de escuelas convencionales.

Mientras que aproximadamente un poco mas de la mitad de docentes
de escuelas especiales consideran que los nifios con discapacidad
intelectual son capaces de aprender a leer y escribir de forma adecuada, el
resto presenta una postura intermedia, manifestando no estar ni de acuerdo
ni en desacuerdo con ello, con lo cual no presentan una percepcion tan

definida.

Sin embargo, pudimos observar una opinion favorable en la mayoria
de ellos en cuanto a su percepcion acerca de los avances y logros en dicho
aprendizaje, sin considerar que los nifios presenten un limite imposibilitante

de tal adquisicion.

Estos resultados nos llevan a inferir que los docentes de escuelas

especiales, en general, presentan una percepcion favorable en relacion a la
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capacidad de aprendizaje de la lectoescritura de los nifios con discapacidad
intelectual, lo cual es muy importante para que los nifios puedan avanzar
adecuadamente en este, asi como en otros aprendizajes. Sin embargo,
haciendo hincapié en los docentes que manifiestan una postura intermedia
en cuanto a la capacidad de aprendizaje de la lectoescritura en niflos con
discapacidad intelectual, podemos realizar tres lecturas, sin descartar otras

posibles:

- Algunos docentes podrian ver que algunos
alumnos no logran aprender bien a leer y escribir pero
desconocer el motivo. Con lo cual no lo atribuyen directamente
a la capacidad, o falta de tal, de los alumnos, dejando lugar a la

interrogacion..

- Para los docentes, entre quienes expresaron
frases como “Si, con las estrategias adecuadas y dependiendo
de los casos”, “Hay casos que si(..)", podriamos inferir que
consideran que algunos nifios no pueden aprender, aunque
por otro lado manifiesten que no tendrian un limite en tal
capacidad, con lo cual encontramos cierta contradiccion en sus

respuestas;

- Para los docentes entre quienes demandaron
mayor precision en la indagacion que se les realizé,
expresando por ejemplo “Tanto los nifios con alguna

discapacidad como cualquier otra persona puede aprender a
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leer y escribir de forma “convencional” (...)¢ A qué se refiere
“adecuada forma de leer y escribir?” Hay muchas formas de
hacerlo y comunicarse” y quienes expresaron “si, pueden
lograrlo con los apoyos adecuados”, la lectura realizada nos
lleva a reflexionar sobre el modo en que se realizd el
interrogante, probablemente demasiado abierto, carente de
precision, dando lugar a distintas interpretaciones, generando
confusion en los docentes, y con ello, sus consecuentes

respuestas.

Ante tal situacion, los datos obtenidos con este interrogante, no

resultarian tan significativos para la investigacion.

Tomando a los docentes de escuelas convencionales, observamos
gue en su mayoria presentan una percepcion favorable en cuanto a la
capacidad de los nifios con discapacidad intelectual para poder aprender a
leer y escribir adecuadamente, asi como en la percepcion de avances en
dicho aprendizaje. Sin embargo, en lo que respecta a su percepcion acerca
de la presencia de limites en la capacidad de aprendizaje de la
lectoescritura, y en la posibilidad de conseguir logros en dicho aprendizaje
por parte de los nifios con discapacidad intelectual, encontramos posturas
diversas. Si bien la mayoria no tomd una posicién ni en favor ni en contra,
con lo cual, inferimos, no tendrian una percepcion definida, encontramos que

una gran cantidad de docentes manifestd no estar de acuerdo en que haya
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un limite en la capacidad de aprendizaje de los nifios, y otros docentes, por

el contrario, perciben que pueden aprender solo hasta un cierto limite.

Consecuentemente con ello, podemos inferir, que la mayoria de los
docentes de escuelas convencionales no presentan una percepcion formada
en relacion a la capacidad de aprendizaje de la lectoescritura de los nifios
con discapacidad intelectual. Asi, por una parte, los consideran capaces de
aprender y ven avances en dicho aprendizaje, pero por otra parte, en
algunos casos, parecieran poner en duda si presentan limites en tal
capacidad, y en otros, directamente no los creen capaces de aprender mas
alla de cierto limite. Consideramos que se puede deber a falta de
experiencia, capacitacion e informacion por parte de los docentes en dichos

aspectos.

. Percepcion de los docentes acerca de la necesidad de
capacitacion, y de las estrategias de ensefianza que poseen para

ensefarles a leer y escribir a los nifios con discapacidad intelectual.

Segun los datos obtenidos, podemos observar que la percepcion de
los docentes de escuelas especiales difiere en algunas cuestiones de la de

los docentes de escuelas convencionales.

En relaciéon a la percepcion acerca de la necesidad de recibir mayor
capacitacion para ensefarles a leer y escribir a los nifios con discapacidad

intelectual, vemos que los docentes de escuelas especiales, como de
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escuelas convencionales, en su mayoria coinciden, expresando dicha

necesidad.

Continuando con los docentes de educacién especial, se puede
observar que no perciben dificultades en la ensefianza de la lectoescritura, y
su percepcion acerca de las técnicas que poseen al trabajar con nifios con
discapacidad intelectual ser adecuadas. A su vez, manifestaron encontrarse
con algunas dificultades, pero las mismas no ser limitantes de la capacidad
de aprender a leer y escribir. Los motivos de las mismas referian a
cuestiones de tiempos y ritmos de aprendizaje propios de cada alumno,
cuestiones de atencion y comprension, caracteristicas de los alumnos,
factores ambientales etc., los cuales llevarian a la modificacion de las
estrategias por ellos implementadas. Entre sus argumentos encontramos
gue se deben a: “...los ritmos de aprendizaje...”, “...a las posibilidades de
comprensién y atencién...”, “a que cada alumno posee caracteristicas
cognitivas particulares ...”, “No son dificultades. Son cambios en la forma de
trabajar. Cada grupo, cada alumno y cada contenido debe ponerse en

situacion y consideracion (...)", “las dificultades siempre encierran cuestiones

emocionales, cognitivas y sociales”.

A partir de todo ello, podemos inferir que si bien los docentes tienen
una percepcion favorable acerca de sus estrategias, las cuales consideran
adecuadas para la ensefianza de la lectoescritura, son conscientes de la
necesidad de mayor capacitacion y de la importancia de continuar

formandose.
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Siguiendo esta misma linea, encontramos que la mitad del grupo de
docentes de escuelas especiales como de escuelas convencionales, percibe
gue sus estrategias de ensefianza de lectoescritura logran captar el interés
de los nifios con discapacidad intelectual, mientras que la otra mitad no
presenta una percepcion definida, expresando no estar de acuerdo ni en
desacuerdo con ello. Resulta llamativa tal situacion, fundamentalmente
desde el rol de los docentes de la modalidad especial, que sugiriera una
postura en cierto modo débil y no comprometida, surgiendo asi dos

interrogantes:

- Por un lado, nos preguntamos si estos docentes
adjudican realmente importancia a la necesidad de captar el
interés de sus alumnos al momento de la ensefianza-
aprendizaje de la lecto-escritura, 0 se circunscriben a emplear
sus estrategias sin atribuir importancia a tal aspecto en sus

alumnos; o

- por el contrario, se correspondera con que no
logran percibir si suscitan o no interés, lo cual resultaria
alarmante, ya que de ellos depende en gran medida el alcance
de un futuro digno, con base en el respeto por los derechos de

las personas con discapacidad intelectual.

Desde nuestro rol, consideramos fundamental para un Optimo

aprendizaje, que el mismo resulte significativo.
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Consecuentemente con ello, nace la necesidad de examinar el modo
en que dicho interrogante fue planteado y formulado en la presente
investigacion. Desde un espacio de reflexion y criticismo, no es posible pasar
por alto, que probablemente la pregunta dio lugar a la confusién. La
pretension de indagar sobre el interés apuntaba a examinar si habia
posibilidad de repensar las estrategias, desde el interés y empatia con el
otro. Al ser una pregunta tan abierta, quizas no comprendieron por qué nos
interesaba el interés del alumno como alumno activo. Con lo cual no terminé

siendo una pregunta tan significativa para nuestros datos.

A diferencia de los docentes de escuelas especiales, los docentes de
escuelas convencionales perciben dificultades en la ensefianza-aprendizaje
de la lecto-escritura en nifios con discapacidad intelectual, atribuyéndolo casi
la totalidad de ellos, a no contar con las herramientas adecuadas. Sin
embargo, hallamos percepciones variadas en lo atinente a la adecuacion de

sus técnicas.

Algunos docentes perciben que las mismas son adecuadas, otros no
presentan una percepcion definida, y otros perciben la inadecuacién de las

mismas.

Podemos inferir de ello, que si bien algunos perciben que sus
estrategias son adecuadas, la gran mayoria considera que debieran contar
con mas herramientas, siendo conscientes de la falta de formacion en
cuanto al abordaje de la ensefianza aprendizaje de la lectoescritura en

discapacidad intelectual, y de la necesidad de capacitacién (solo un docente
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manifestd no estar de acuerdo con ello). Consecuentemente con ello,
creemos son Sus respuestas en cuanto a posicionarse en una postura
indefinida (ni de acuerdo, ni desacuerdo), quienes asi lo hicieron, respecto a
si perciben que sus estrategias son adecuadas y si captan el interés de los
alumnos. Consideramos que posiblemente esto se deba a falta de
informacion y formacion a la hora de trabajar con chicos con discapacidad
intelectual. Sin dejar de lado, una vez mas, que la pregunta realizada, en lo
atinente al interés, quizas no fue lograda, no siendo comprendida, llevando a
no ser tomada en consideracion para el analisis pertinente de esta

investigacion (Cuestion ésta explicada previamente).

. Percepcion de los docentes acerca de la posibilidad de
utilizar las mismas estrategias de ensefianza de la lectoescritura con
todos los nifios que poseen discapacidad intelectual, asi como con
aquellos que no poseen discapacidad, y su consideracion en relacion
a cambiar la estrategia de enseflanza al notar dificultades en el

aprendizaje.

En base a los datos obtenidos, pudimos observar que hubo
coincidencias en las respuestas de los docentes de ambas modalidades en

las preguntas de este apartado.

Tanto los docentes de escuelas especiales como los docentes de
escuelas convencionales han manifestado no utilizar las mismas estrategias
de aprendizaje de lectoescritura con todos los nifios que poseen

discapacidad intelectual, sino que van variando de acuerdo al caso.
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Ademas la mayoria de los docentes estan de acuerdo en cambiar de
estrategia de aprendizaje al percibir que a los nifios con discapacidad

intelectual les cuesta aprender aplicando una estrategia en particular.

En cuanto a la percepcion por parte de los docentes acerca de la
posibilidad de utilizar las mismas técnicas de ensefianza de lectoescritura
tanto en nifios que poseen discapacidad intelectual como en los que no
poseen, observamos que la mayoria estdn de acuerdo, y sélo algunos
manifestaron no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo con dicha posibilidad,
en su mayoria docentes de escuelas convencionales, probablemente a falta

de informacion y formacion.

De este modo inferimos que las respuestas de los docentes son
congruentes. Rescatamos como positivas tales posturas, que habilitan a
repensarse y replantearse su rol como educadores, dando lugar a la
demanda del otro,. Siendo flexibles en el uso de estrategias, evaluando la

adecuacion de las mismas al alumno y sus necesidades.

. Percepcion de los docentes respecto a si los nifios con
discapacidad intelectual necesitan una ensefianza personalizada, y la
posibilidad de llevarla a cabo. Percepcion acerca de la motivacion de
los docentes para la ensefianza a nifios con discapacidad intelectual,
y su consideracién acerca de la dificultad de adaptar la curricula

escolar a los nifios con discapacidad intelectual.
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En cuanto a la percepcion de que los nifios con discapacidad
intelectual necesitan una ensefianza de forma individualizada, pudimos
observar que aproximadamente la mitad de los docentes de escuelas
especiales, como de escuelas convencionales, han manifestado estar de

acuerdo, mientras que la otra mitad no esta de acuerdo ni en desacuerdo.

Podriamos inferir de ello que probablemente los docentes perciban
gue algunos alumnos requieren una ensefianza mas personalizada mientras

gue otros alumnos no lo necesiten.

Siguiendo esta misma linea, encontramos que aproximadamente la
mitad los docentes de educacion especial, no encuentra dificultades en llevar
a cabo una ensefianza en forma individualizada méas alla de la cantidad de
alumnos, y la otra mitad no presenta una postura definida. Probablemente,
esta Ultima postura se deba a que si bien pueden encontrarse con ciertas
complicaciones, las mismas no resultarian inhabilitantes de tal modalidad. A
diferencia de ellos, los docentes de escuelas convencionales en su mayoria
hallan dificil tal tipo de ensefianza individualizada debido a la cantidad de
alumnos en las clases. Pudiendo inferir, que tal situacion, a diferencia de los
docentes de educacion especial, se deba a la diversidad de alumnos y
situaciones con las que se enfrentan, y a falta de formacion, informacién y

apoyos en el area de discapacidad intelectual.

Al indagar acerca de su percepcion sobre la motivaciéon de los
docentes para la ensefianza a nifios con discapacidad intelectual, nos

encontramos con que muchos docentes de educacion especial no presentan
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una postura definida, mientras que algunos perciben tal falta de motivacion
de sus colegas, esta ultima percepcion, es compartida por los docentes de

educacion convencionales.

Respecto a la percepcion acerca de la dificultad de adaptar la
curricula escolar a los nifios con discapacidad intelectual, las respuestas
fueron variadas dentro del grupo de docentes de educacion especial.
Mientras algunos docentes perciben tales dificultades, otros presentan una

postura indefinida, y otros no perciben dificultad alguna en dicha adaptacion.

En contraste pudimos observar en los docentes de escuelas
convencionales dos tipos de respuestas. Por una parte, quienes no
presentan una percepcion definida, y por otra, quienes no perciben tal

dificultad.

Teniendo en cuentas estas dos cuestiones, podemos inferir, que
quizas la falta de herramientas y consiguiente dificultad para adaptar la
curricula, genere situaciones en algunos docentes de desmotivacion, como
asi también la falta de acompafiamiento por autoridades competentes y
mayor formacién. Cuestion esta Ultima, que la mayoria de docentes, de

ambas modalidades, manifestd necesitar (desarrollado en lineas anteriores).
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DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Las conclusiones a las que arribamos a partir del presente analisis,
aluden a que los docentes de escuelas especiales perciben que sus
estrategias de ensefianza-aprendizaje lectoescritor son adecuadas, siendo
ello congruente con su percepcién favorable en cuanto a la eficacia de las
mismas. Ahora bien, los resultados que estimamos a partir del presente
trabajo de investigacién, dan cuenta de que el acceso a la lectoescritura de
los jovenes que egresan de las escuelas de modalidad especial sigue siendo

bajo.

Siguiendo estos lineamientos, en las escuelas convencionales,
reparamos en que consideran que debieran tener mas estrategias y
presentan mayores dificultades para trabajar el aprendizaje lector con nifios

con discapacidad intelectual debido a ello.

Tal diferencia entre ambas modalidades de educacion nos lleva a

reflexionar sobre su motivo y a plantear como posibles, dos inferencias:

- Probablemente a los docentes de escuelas
convencionales, a diferencia de los docentes de escuelas
especiales, al tener un aula diversificada, con alumnos con
distintas capacidades y distintos intereses, el alumno con
discapacidad intelectual le generaria interrogantes acerca de
cdmo acercarle las estrategias para que aprenda a leer y

escribir.
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- Los docentes de escuelas especiales, las
expectativas que tendrian respecto al resultado y a las
estrategias podrian ser mas bajas. Por ello consideran que son

adecuadas y eficaces sus estrategias.

En consecuencia, consideramos que si los docentes no pueden
percibir que hay dificultades, algo que esta fallando, tampoco podran

cambiarlo.

Dicho esto, es menester destacar que los objetivos buscados en el

presente trabajo de investigacion, han sido del todo logrados:

Se averigud que los docentes de educacion especial presentan una
percepcion favorable en lo atinente a la eficacia de las estrategias por ellos
implementadas para la ensefianza-aprendizaje en la iniciacion lectora. No
percibiendo dificultades y considerandolas adecuadas para la adquisicion de

tal habilidad.

En contraposicion, la percepcion de los docentes de escuelas
convencionales dan cuenta de la dificultad que presenta en la ensefianza de

la lectoescritura y la falta de estrategias adecuadas.

Se pudo dar cuenta también, que la mayoria de los docentes de
ambas modalidades, segun expresan, tiene en cuenta las necesidades de
sus alumnos al momento de la ensefianza de la iniciacion lectora. Siendo la

técnica focal la mas utilizada por los docentes de educacion especial. La
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misma consiste en la ensefianza sistematica de las correspondencias entre

grafemas y fonemas.

En contraposicion, la mayoria de docentes de escuelas
convencionales, ha manifestado no utilizar ninguna técnica en particular, y
algunos utilizar alternativamente, segun la necesidad del nifio, la técnica
focal o la global. Esta ultima consiste en ensefiar las asociaciones directas
entre palabras escritas y sus significados correspondientes, apuntando a la

“globalidad” de la palabra.

Se puede inferir por consiguiente, que las técnicas utilizadas por los
docentes de ambas modalidades no son adecuadas para la ensefianza de la
lectoescritura a nifios con discapacidad intelectual. Ya que como se
manifestd en el capitulo 6 sobre las estrategias pedagogicas de la
lectoescritura en discapacidad intelectual, la mayoria de los nifios con tal
discapacidad presentan problemas fonolégicos, por lo tanto, la ensefianza
de la conversion de letras en sonidos, es decir, aprender las
correspondencias entre grafemas y fonemas, no seria del todo adecuada

para ellos.

En el presente trabajo de investigacion se considera pertinente utilizar
estrategias que permitan trabajar en principio sobre las deficiencias
cognitivas que presentan los nifios, esto es, en los procesos de memoria,
percepcion, atencion, comprension, lenguaje y otras habilidades, asi como
deficiencias en la representacion del esquema corporal. Remarcando una

vez mas, que la adquisicion del lenguaje escrito es mas que una

158



transcripcion. Siendo que ninguno de los docentes de ambas modalidades
manifesté tener en cuenta estas cuestiones, nos resultan sus estrategias

insuficientes.

Asi mismo, se recomienda y considera como estrategia adecuada y
gue posibilita la obtencion de resultados efectivos, las propuestas en el
capitulo 6. A su vez este objetivo da cuenta de la comprobaciéon de la
hipétesis planteada en dicha tesis “Las estrategias utilizadas por los
docentes en las escuelas para la ensefianza de la iniciacion lectora,

resultarian ineficientes para chicos con discapacidad intelectual”.

A continuacion desarrollaremos las hipétesis planteadas en el
presente trabajo de investigacion, e intentaremos dar cuenta de las mismas

en relacion a los resultados alcanzados:

1. La mayoria de los nifios con discapacidad intelectual no

sabrian leer y escribir o lo harian en un nivel muy basico.

Los resultados no permiten arribar a una conclusion firme respecto a
este supuesto debido a escasa indagacion al respecto. Si bien podemos
decir que pareciera que para los docentes de educacién especial sus
estrategias serian adecuadas y eficaces, por tanto los nifios sabrian leer y
escribir, consideramos que por las estrategias empleadas y modalidad de

trabajo, el nivel de lectoescritura de estos nifios seria nulo o muy bajo.

En cuanto a los docentes de educacidbn convencional, que

manifestaron tener dificultades para la ensefianza de la lectoescritura a
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niios con discapacidad y no contar con herramientas eficaces,
consideramos que en consecuencia, los nifios tampoco en este caso sabrian

leer y escribir lo harian en un nivel muy bajo.

A su vez, nos apoyamos para sostener esta postura, en base a la
informacion obtenida por parte de nuestra directora de tesis, la Lic. Paula
Zingales, acerca de la cantidad de adolescentes y jovenes que llegan a su
consultorio sin saber leer y escribir, luego de haber transitado su paso por
distintas escuelas. Logrando con su ayuda dicho aprendizaje, mediante el

empleo de estrategias adecuadas.

También nos apoyamos en las palabras de la Lic. Lucia Maffrand
(Subsecretaria para la Articulacion de Politicas de Integracién). En el
discurso de apertura del Congreso Internacional sobre Discapacidad e
Inclusion “Buenos Aires Provincia Inclusiva”, realizado en la ciudad de Mar
del Plata en septiembre del 2011, hablé acerca de un estudio llevado a cabo,
en el cual se vio reflejado que los nifios con discapacidad intelectual al
egresar de las escuelas especiales no se encuentran alfabetizados, siendo

este un “tema pendiente”, es decir, a mejorar.

Por otra parte, como se menciond anteriormente, en la seccion de
antecedentes, quien da cuenta de tal problematica es la Direccion de

Educacién Especial en la circular técnica emitida en el afio 2012.
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2. Las estrategias utilizadas por los docentes en las
escuelas para la enseflanza de la iniciacion lectora, resultarian

ineficientes para chicos con discapacidad intelectual.

Los resultados de la investigacion confirmaron la hipotesis de trabajo.

Las estrategias utilizadas por los docentes de ambas modalidades no
tienen en cuenta la importancia de trabajar en principio sobre las deficiencias
cognitivas que presentan los nifios, esto es, en los procesos de memoria,
percepcion, atencion, comprension, lenguaje y otras habilidades, como
también en la representacion del esquema corporal. El trabajo sobre estos
aspectos permitird alcanzar a los nifios con discapacidad intelectual,
resultados favorables en la adecuacion de la lectura y escritura, sin ser copia

fiel de signos sin sentido., habilitando a su vez a la comprensién lectora.

3. Las estrategias utilizadas por los docentes no lograrian
captar el interés de los nifios con discapacidad intelectual, para

aprender a leer y escribir.

Los resultados no permiten arribar a una conclusion firme respecto a
este supuesto debido a indagaciones posiblemente imprecisas en este
aspecto, donde la mitad de docentes de ambas modalidades, consideré que
sus estrategias generaban interés y la otra mitad mantuvo una postura
intermedia (los motivos fueron desarrollados con mayor precision en el
analisis referido a la capacitacion y estrategias utilizadas). No obstante estos

altimos docentes, en ningln momento hicieron referencia al interés cuando
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fueron indagados por sus modalidades de ensefianza. Con lo cual

podriamos inferir que no es un aspecto al cual le atribuyan importancia.
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DIFICULTADES PRESENTADAS

Como en toda investigacion social, los presentes resultados, una vez
mas nos invitan a indagar y reflexionar sobre nuestro accionar y
replantearnos el abordaje de ciertos aspectos a averiguar. Considerando que
hay cuestiones que han quedado por fuera de la investigacién, ya que es
necesario realizar un recorte de la situaciébn siendo que no es posible

abarcarlo todo, pero no por ello es de menor importancia.

Por otro lado, somos conscientes de la falta de indagacion de algunos
puntos que permitieran dar cuenta de las hipétesis planteadas en la presente
investigacion. Siendo asi que no fue indagado concretamente si los alumnos
de los docentes sabian leer y escribir, ni qué nivel de lectoescritura

presentaban.

Pudimos dar cuenta asi mismo, de que en algunos casos lo que
pretendiamos tomar como dato se hizo confusional. Dentro del plano de

preguntas confusionales podemos detallar las siguientes:

- Los nifios con discapacidad intelectual tienen la
capacidad para poder aprender a leer 'y escribir

adecuadamente.

- Las estrategias de ensefianza de lectoescritura
gue utilizé logran captar el interés del nifio con discapacidad

intelectual.
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- A veces siento que a pesar que aplique distintas
estrategias no hay logros, asi que en general me baso en una

estrategia.

Con ello, los datos obtenidos en estas preguntas no resultan ser
relevantes como para poder testear algunos aspectos que nos interesaban
referidos a la percepcion de los docentes en lo atinente a si las estrategias
empleadas son las adecuadas y si el aprendizaje lector es el adecuado.
Aspectos estos, que igualmente pudieron ser recabados con los restantes

interrogantes.

Esto lleva a que en futuras evaluaciones y futuros cuestionarios
tengan en cuenta estas modificaciones, permitiendo a los agentes
involucrados mejor y mas eficaces intervenciones,y puedan seguir
recabando informacion que sea pertinente, como la que se obtuvo en esta
investigacion respecto a la percepcion de las estrategias, donde pareciera
gue no hay posibilidad casi de considerar que no son eficaces, por lo menos

en lo que respecta a docentes de educacion especiales.
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DEBATES Y CONCLUSIONES

El abordaje de dicho andlisis nos ha permitido reflexionar sobre lo
recorrido en el presente trabajo de investigacion, abriendo a la posibilidad de
re-pensar y co-pensar el accionar llevado a cabo. Con ello, la necesidad de
transformacion y modificacibn de algunas estrategias para recabar

informacion que resulte pertinente y significativa a la problematica abordada.

Asi mismo habilité a la creacidén de interrogantes nuevos y posibles
hipdtesis necesarias de mayor investigacion para su comprobacion, y con
ello la posibilidad de continuar en la busqueda y consolidaciéon de una
educacion adecuada a la singularidad de los nifios con discapacidad
intelectual. Logrando asi, de una vez y para siempre, correrlos del lugar de
“nifos plafonados” -aquel al que “no le entran mas contenidos formales”-,
relegados al olvido. Sin perspectiva de evolucion o cambio posible, en
muchas ocasiones las instituciones llegan a ocupar, siguiendo a Koretzky, G.
(2013), espacios de “maternaje”, configurando relaciones de dependencia
gue ubican al nifio en una posicion de objeto para esa institucion,
impidiéndoles avanzar al no comprender que son establecimientos en
transito, y no lugares definitivos para los nifios. Dificultando de tal modo, el
logro de su autonomia y el respeto de los derechos humanos, que posibiliten

a su vez, la concrecion de procesos de subjetivacion.

No obstante, destacamos la importancia de las gestiones de gobierno
gue desde hace unos afios, intentan estrategias integradoras con la escuela

comun, aunque siguiendo a César N. Ambrogetti (1993) es fundamental
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también, destacar que aun estamos en el predominio de una educacion
especial y un sistema educativo con serias dificultades para constituirse en

un sistema integrado e integrador de las diferencias.

Por consiguiente, el desafio para revertir tal situacién resulta ser
dificil, en tanto implica no so6lo operar con el sistema educativo en su

conjunto, “si no también con los propios recursos humanos de estas
escuelas que deberan replantear su rol de maestro especialista aislado hacia
un co-pensar y un co-actuar con la escuela comun” (Ambrogetti, C. N., 1993,

p.89).

Asi mismo se constatan las necesidades de los nifios con
discapacidad intelectual de estrategias de enseflanza aprendizaje mas
personalizadas, con un manejo mas cuidadoso de los tiempos y espacios
propios, y con estrategias mas adecuadas que contemplen todas las
dificultades que pueden presentar los nifios con discapacidad intelectual, sin
perder por ello de vista, las singularidades de cada nifio. Derivando por

consiguiente en abordajes 6ptimos, que deriven en logros reales.

Siguiendo una vez mas a César N. Ambrogetti (1993), “En general los
éxitos y fracasos estan, mas vinculados con aspectos actitudinales de
directivos, docentes y grupos de nifios que con los aspectos relacionados

con la discapacidad técnica” (p. 91).

En consonancia con este panorama, Nnos enfrentamos con ciertas

dificultades que se fueron presentando en el recorrido de la presente
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investigacion. Particularmente a la hora de realizar el muestreo, en algunos
establecimientos educativos convencionales como especiales, tanto en
publicos como en privados, hemos percibido mucha resistencia por parte de
los miembros de los mismos. Ello especialmente en las instituciones que se
negaron a realizar las encuestas. En algunas de ellas hemos sufrido cierto
maltrato, por el personal que nos atendia, en general directivos.
Especificamente en una escuela especial, fuimos cuestionadas por nuestros
instrumentos de evaluacion, como los interrogantes planteados,
considerandolos no referidos a la discapacidad intelectual, por tanto no aptos
para ser tomados en tales instituciones. Posicionandose estas personas en

un lugar de omnipotencia y supuesto saber, mostrandose a la defensiva.

Creemos que estas cuestiones no son ajenas al contexto en que
estamos, en relacion a la demanda y necesidad de la inclusion de las
personas con discapacidad en los establecimientos educativos
convencionales. Y una vez mas resaltamos la diferencia entre “integracion” e
“inclusion”. Mientras el modelo de integracion tenia por fin que las personas
con discapacidad pudieran asistir a una institucion educativa convencional,
mas alla de los resultados y alcances; el Modelo de inclusion, en cambio,
busca que las personas ingresen a las instituciones educativas
convencionales y alcancen el mismo nivel que los demas. Esto implica la
adaptaciéon de la curricular como asi también de las estrategias a
implementar, teniendo en cuenta las singularidades. Con tal modelo se

intentaria que todos los chicos vayan a escuelas convencionales y ya no a
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escuelas especiales, solo en algunos casos excepcionales que realmente se
requiera de tal institucion. Con lo cual comprendemos, las reacciones
observadas, y la sensibilidad que esto genera en tales actores, ya que sus
puestos de trabajo, peligrarian, debido a que la matricula de alumnos
descenderia. También implica un cuestionamiento a tal profesién, debido a
gue los resultados en general no serian positivos, y sus estrategias resultan
inadecuadas. Por otro lado, en el caso de escuelas convencionales,
consideramos que tal actitud hacia nosotras se debe al panorama en que se
encuentran, donde sus estrategias también resultan inadecuadas, ya que no
se encontrarian capacitados para trabajar con discapacidad intelectual, y no
tendrian los apoyos necesarios. Por lo tanto, las formaciones de ambos
actores son puestas en entredicho, generando cierto resentimiento, y temor
por la presencia de actores capacitados para trabajar con discapacidad
intelectual, y con otra mirada, mas inclusiva, que busca correr del lugar de

vulnerabilizacion a las personas, donde sus derechos no son respetados.

Desde nuestra investigacion, y principalmente como futuros
profesionales de la salud mental, nos enfocamos particularmente en la
importancia del aprendizaje lector, uno de los puntos que consideramos mas
importantes pensando en el futuro de la persona con discapacidad
intelectual. Principalmente porque el lenguaje es un codigo, el cual maneja
toda la sociedad en cuanto permite la comunicacion. Con lo cual surge la
demanda de lograr en discapacidad intelectual el aprendizaje lector, y con

ello surgen nuevas miradas, las cuales compartimos, de que las personas
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con discapacidad podrian tener méas oportunidades. Una vez mas
remarcamos que, no es que los chicos no puedan aprender, si N0 que no se
aborda tal ensefianza de modo adecuado, entre ello, las estrategias

utilizadas y el no considerar las singularidades y contextos particulares.

Con ello queremos decir, que a nosotras no nos interesa que escriban
por escribir, porque la escritura es una huella a un tipo de comunicacién, a
un tipo de lenguaje. Nos interesa que puedan marcar algo de esa

subjetividad comunicacional.

“La escritura es pues una huella donde se lee un efecto de lenguaje. Es lo que
ocurre cuando garabatean algo.

Tampoco me privo yo de ello, ciertamente, ya que con eso preparo lo que tengo
gue decir. Es notable que de la escritura tengamos que asegurarnos. No es,
empero, metalenguaje, aunque se le pueda hacer cumplir una funcion que se le
parece. Pero este efecto no deja de ser segundo con respecto al Otro donde el
lenguaje se inscribe como verdad. Pues nada de cuanto podria escribirles en la
pizarra de las férmulas generales que vinculan, hasta donde hemos llegado, la
energia con la materia, las Gltimas férmulas de Einstein, por ejemplo, nada de eso
se mantiene firme, si no lo sostengo con un decir, el de la lengua, y con una
practica, la de gente que da 6rdenes en nombre de cierto saber.” (Lacan, en El
Seminario 20 “Aun”, 1972-1973)
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ANEXO

ENTREVISTA SEMIDIRIGIDA

Desde su rol de docente de practicas del lenguaje, por favor responda las siguientes
preguntas acerca de su experiencia en la ensefianza de la lectoescritura a los nifios

con discapacidad intelectual.

1) ¢Consideras que los nifios con discapacidad intelectual pueden aprender de

forma adecuada a leer y escribir? Fundamente.

2) ¢éTe has encontrado con dificultades a la hora de ensefiarles la

lectoescritura?
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En caso afirmativo, éa qué consideras que se deben dichas dificultades?

3) Describe la técnica de ensefanza de lectoescritura que utilizas para

ensefarles a los nifios con discapacidad intelectual.

4) ¢Utilizas la misma estrategia con todos los nifios? (tanto con chicos sin

discapacidad como con otros que posean discapacidad intelectual).
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ESCALA TIPO LIKERT

A continuacidn le presentamos una serie de afirmaciones. Marque con una cruz

segun su grado de acuerdo o desacuerdo.

1) Laescuela es un lugar adecuado para propiciar la inclusidn de los nifios con

discapacidad intelectual.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

2) Los nifios con discapacidad intelectual tienen la capacidad para poder

aprender a leer y escribir adecuadamente.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo
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3) Considero que los docentes deberiamos recibir mayor capacitacion para

ensefarles a leer y escribir a los nifios con discapacidad intelectual.

[]

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

[]

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

4) Puedo ver avances en el aprendizaje de la lectoescritura en los nifios con

discapacidad intelectual, pese a las dificultades propias que poseen.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo
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5) Considero que los nifios con discapacidad intelectual presentan un limite en

su capacidad de aprender, mas alla de éste no se puede hacer nada.

[]

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

[]

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

6) Las técnicas de ensefianza de lectoescritura que poseo para ensefiarles a los

nifios con discapacidad intelectual son adecuadas.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo
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7) Las estrategias de ensefianza de lectoescritura que utilizo logran captar el

interés del nifio con discapacidad intelectual.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

8) Utilizo las mismas estrategias de aprendizaje con todos los nifios que poseen

discapacidad intelectual.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

[]

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

Especifique:

- Utilizo la técnica focal, que consiste en la ensefianza sistemdtica de las

correspondencias entre grafemas y fonemas.

- Utilizo la técnica global, que consiste en ensefar las asociaciones
directas entre palabras escritas y sus significados correspondientes,

apuntando a la “globalidad” de la palabra.
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- No utilizo ninguna técnica en particular.

- Utilizo otra/s técnica/s:

9) Cuando percibo que les cuesta aprender aplicando un modo particular de

ensefianza cambio de estrategia.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

10) A veces siento que a pesar de que aplique distintas estrategias no hay

logros, asi que en general me baso en una estrategia.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo
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11) Se pueden usar las mismas técnicas de ensefianza de lectoescritura tanto en

nifios que poseen discapacidad intelectual como en los que no poseen.

[]

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

[]

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

12) Los nifios con discapacidad intelectual necesitan una ensefianza de forma

individual, ya que no pueden seguir el ritmo de la clase.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo
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13) Considero dificil ensefiar de forma individualizada ya que son muchos

alumnos.
Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo
Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

14) A veces siento que muchos docentes se han cansado y han perdido la

motivacion por ensefiar, lo que lleva a que los nifios no aprendan. Yo sola/o

no puedo.
Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo
Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo
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15) Considero dificultoso adaptar la curricula escolar a los nifios con

discapacidad intelectual.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

16) Encuentro ciertas dificultades para poder ensefiarles a leer y escribir a los

nifios con discapacidad intelectual.

Muy de acuerdo Bastante de acuerdo Ni acuerdo /Ni desacuerdo

[]

Bastante desacuerdo Muy en desacuerdo

En caso afirmativo marcar la/las opciones que considere adecuada/as:

- Los chicos con discapacidad intelectual poseen dificultades propias que

no permiten que aprendan de forma adecuada.
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Encuentro dificultades para que aprendan debido a no tener las

herramientas adecuadas para ensenar.

Siento dificultades para relacionarme con ellos y que puedan aprender.
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