L P eA
Universidad de Extremadura
Vicerrectorado de Accion Cultural
Vicerrectorado de Coordinacién
Universitaria y Relaciones Institucionales

Servicio de Publicaciones
Seminario Interfacultativo de Lectura

EDITA:

UNIVERSIDAD DE EXTREMADURA

COORDINACION:

ANGEL SUAREZ MUNOZ

ELoy MARTOS NUNEZ
DEPOSITO LEGAL: BA-715-03
L.S.B.N.: 84-96212-16-5
DISENO, MAQUETACION: PREIMEX (MERIDA)
ILUSTRACIONES: ALBERTO E. MARTOS GARCIA
APOYO DOCUMENTAL: SERGIO SUAREZ RAMIREZ

* PRESENTACION: Juan Carlos Rodriguez Ibarra. Presidente de la Junta de Extremadura 5

* PROLOGO: Ginés Salido. Rector de la U.E.X 7
* PRESENTACION DE LOS COORDINADORES: Angel Suarez/Eloy Martos 8
* AGRADECIMIENTO 10
LECTURA'Y DISCAPACIDAD

Rosario Palomo Arrojo 1

UNA RELECTURA SOBRE LA ATENCION A LOS ALUMNOS DISCAPACITADOS
A LA LUZ DEL INFORME WARNOCK, 25 ANOS DESPUES

Miguel Murillo Gil 21
CULTURA, DIFERENCIAS DE GENERO Y DISCAPACIDAD:

LEER PARA COMPRENDER

Eduardo Encabo Ferndndez 31
O BRASIL E O PROBLEMA DA INCLUSAO

Marisa Potiens Zilio 36

COMPRENDIENDO EL DEFICIT VISUAL. UNA PROPUESTA DIDACTICA
BASADA EN LA LECTURA, LA MUSICA Y LA DRAMATIZACION

Isabel Jerez Martinez 41
INCIDENCIAS PSICOAFECTIVAS DERIVADAS DE LAS PRESIONES
COMUNICATIVAS EN EL AULA DE LENGUA

Juan de Dios Martinez Agudo 48
DIFICULTADES EN EL APRENDIZA]JE DE LA LECTO-ESCRITURA EN
ALUMNADO DISLEXICO Y SU REPERCUSION EN EL DESARROLLO

DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA. PROPUESTAS DIDACTICAS

Carmelo Moreno Muiioz 54
LENDO AS MAOS, LENDO COM AS MAOS, LENDO ATRAVES

DAS MAQOS, LENDO...

Tania Mariza Kuchenbecker Rosing 59
VALORACION DE LAS DIFICULTADES DE LECTOESCRITURA EN NINOS,
ADOLESCENTES Y ADULTOS

Juan Manuel Moreno Manso/Maria José Rabazo Méndez 65

4 e

A
NUPF

UNIVERSIDAD DE PASSO FUNDO
Reitoria
Campus | - Bairro S&o José - Fone (54) 311 1307
Caixa Postal 611 -CEP 99001.970 - Passo Fundo/RS-BRASIL

JUNTA DE EXTREMADURA

Fundacién Alonso Quijano
para el fomento de la lecwra

EL TRATAMIENTO DE LA DISCAPACIDAD A TRAVES DE LA LITERATURA
INFANTIL Y JUVENIL. UNIDADES DIDACTICAS Y CASO PRACTICO
Angel Sudrez Murioz/Eloy Martos Niifiez

DISCAPACIDAD INTELECTUAL Y ENSENANZA DE LA LECTURA
Jose Luis Ramos Sdnchez

DEFICITS EN LECTOESCRITURA EN PACIENTES AFASICOS

Juan Manuel Moreno Manso [M" Elena Garcia-Baamonde Sdnchez

RETRASO MENTAL, APRENDIZAJE Y RECURSOS EN LA RED PARA
TRABAJAR LECTURA'Y ESCRITURA

M" Evelia Juez Gil

PREVENCION DE LAS DIFICULTADES DE LECTURA / ESCRITURA
Maria José Rabazo Méndez /Juan Manuel Moreno Manso

SISTEMAS ALTERNATIVOS Y AUMENTATIVOS DE COMUNICACION
(SAAC) Y ACCESIBILIDAD. BASES TEORICAS DE LOS SAAC

Pedro Montero Gonzdlez

SURDEZ, LINGUA DE SINAIS E LEITURA: INTERSECCOES

Tatiana Bolivar Lebedeff

DEFICIENCIA VISUAL Y ACCESO A LA INFORMACION.

M Victoria Perea Ayago

VIVENCIAS. PROPUESTA METODOLOGICA PARA LA ENSENANZA
Y APRENDIZAJE DEL LENGUAJE ESCRITO

Victoria Sdnchez Buenadicha/Carmela Rico Gonzdlez

LA INCORPORACION DEL ALUMNO CIEGO A UN CENTRO EDUCATIVO.
ALGUNAS RECOMENDACIONES TECNICAS

Pilar Sanchez Sdnchez

75

91

101

107

116

129

137

144

155

161



PUERTASA LA LECTURANREERR

resentacion del Presidente de la Junta de Extremadura

a Declaracién del Ao
2003 como el afio Euro-
peo de las Personas con
Discapacidad es una gran
oportunidad no sélo para reflexio-
nar, sino para desarrollar acciones
muy diversas en torno a la discapa-
cidad que sirvan de plataforma en el
progreso continuo hacia una integra-
cién real y efectiva. Debe ser, tam-
bién, un afio idéneo para sensibilizar
a la sociedad de los derechos que,
como cualquier persona, tiene este
colectivo, con el fin de avanzar hacia
una sociedad mads justa y solidaria.
Pero, sobre todo, es un momento
idoneo para definir qué necesidades
concretas generan estos derechos en
los distintos ambitos: educativo, sa-
nitario, social, laboral... para trans-
formar, de una vez por todas, esas
necesidades en RESPUESTAS.
La sociedad tiene la obligacion
de encontrar soluciones especificas a
todas y cada una de las necesidades
que generen las distintas discapaci-
dades, pero también, y sobre todo,

tiene que encontrar respuestas y

planteamientos globales que asegu-
ren la aceptacion, el respeto y la so-
lidaridad entre todas las personas,
discapacitadas y no discapacitadas.

Porque si es verdad que todos los
seres humanos tienen los mismos de-
rechos, también es cierto que no to-
dos tienen las mismas necesidades.
Por eso debemos estar préximos a
nuestra realidad y atentos a los cam-
bios que en ella se producen si que-
remos adecuar soluciones y recursos
a las distintas situaciones que la di-
ndmica social nos ird planteando.

La afirmacién del sujeto humano
como diverso o diferente, y parale-
lamente la concertacién social en
torno a un conjunto de principios y
valores que lo protejan como tal, ha
sido, sin duda, una de las parcelas
mdés representativas del progreso
social y cultural que ha ido alcan-
zando la humanidad.

Pero la aceptacién y respeto a
las diferencias individuales sélo se-
rd una realidad si se utilizan medi-
das de discriminacién positiva, a

través de las cuales las ayudas que

se presten a los distintos sujetos se-
an proporcionalmente directas a su
nivel de necesidad.

La reduccién progresiva de des-
igualdades entre los extremefios y el
progreso de nuestra Comunidad Au-
ténoma, es un compromiso social re-
cogido en nuestro Estatuto de Auto-
nomia. Y, en este compromiso, el re-
curso mds importante con el que con-
tamos como Comunidad, son los ni-
fios y nifias, los jovenes, las mujeres y
hombres de Extremadura, extreme-
fos y extremefias con distintos nive-
les académicos, con distinto estatus
social, con distintas capacidades... pe-
ro emprendedores y firmemente de-
cididos a abrir nuevos caminos y a
transitar por ellos sin miedo.

Y si la clave del cambio operado
en Extremadura en los tltimos afios
ha sido su gente, tenemos que mirar
el futuro con optimismo, y sobre to-
do, tenemos que hacerles ver que
son capaces, que pueden y deben
confiar en sus posibilidades.

Es momento, por tanto, de trans-

mitir a la sociedad, a todos y cada
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uno de los extremefios, discapacita-
dos 0 no, una imagen positiva y po-
sibilitante, imagen que rompa las ba-
rreras y estereotipos existentes, una
imagen que promocione y saque a la
luz todos aquellos esfuerzos y apor-
taciones que las personas (también
las que tienen alguna discapacidad ),
estdn haciendo a la sociedad en ge-
neral y a Extremadura en particular.

Extremadura estd luchando por
la incorporacién de todos y todas a
la Sociedad de la Informacién, a la
Sociedad del Conocimiento. Esta in-
corporacién es un desafio también
para los colectivos de discapacitados
y nos exige asegurar todas aquellas
ayudas técnicas y adaptaciones ne-
cesarias, para evitar que esta oportu-
nidad de nuestro pueblo se convier-
ta en una barrera que distancie ca-
da vez mds a las personas con disca-
pacidad de sus conciudadanos.

El camino estd sélo iniciado, ga-
rantizar respuestas ajustadas a las
necesidades de todos los extreme-
flos es nuestra meta; pero estamos
convencidos de que esto no pode-
mos conseguirlo solos. Necesita-
mos la implicacién y las aportacio-
nes de todos los profesionales de

nuestra Comunidad.
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Esta publicacién que hoy se pre-
senta persigue, precisamente, ese
OBJETIVO: investigadores y exper-
tos unen sus esfuerzos y experien-
cias para tratar de mejorar las res-
puestas en el proceso de ensefianza
y, como consecuencia, en los logros
del aprendizaje, de cualquier alum-
no, tenga la discapacidad que tenga.
Y esto, en un d4mbito de la formacién
que, por su cardcter instrumental, es
bésico en ese proceso: el aprendizaje
de la lectura y la escritura.

Estamos viviendo un momento
crucial para la educacién en particu-
lar y para la sociedad en general. El
traspaso de competencias nos ha
abierto un escenario en el que pode-
mos tomar decisiones transcendenta-
les para nuestro futuro; pero necesi-
tamos marcos normativos bdsicos
que nos permitan desarrollar el mo-
delo educativo por el que apostamos.

Esto nos exige una atencion espe-
cial en la definicién de nuestros
planteamientos y en la puesta en
funcionamiento de practicas educa-
tivas coherentes con aquellos, res-
paldadas, eso si, con los recursos y
medios suficientes.

El esfuerzo de los distintos auto-

res que aparecen en la publicacién

NEENENNEEPUERTASA LA LECTURA

que presentamos nos pone de mani-
fiesto, una vez mds, que son muchos
los extremefios que consideran LA
SOLIDARIDAD no sélo como una
actuacion deseable, sino como UNA
OBLIGACION, UN DEBER para
quien, siendo consciente de la condi-
cién humana, descubre como impe-
rativo de conciencia que quien sabe
mds, puede mds o tiene mds, estd
obligado a ensefiar mds, a ayudar
mds, a dar mdsy a ser mas generoso.
De esta manera, serd una reali-
dad y no una utopia inalcanzable el
lema que definimos para el Afio Eu-
ropeo de las personas con discapaci-
dad en nuestra Comunidad Auténo-
ma, “CAMINAREMOS MAS DES-
PACIO, PERO TODOS JUNTOS”.
Mérida, noviembre de 2003.

Juan Carlos Rodriguez Ibarra
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rologo del Rector de la UEX

omo es de sobra conocido,

el Consejo de la Unién Eu-

ropea acord¢ en diciembre

de 2001 que el afio 2003
fuera declarado Afio Europeo de las
Personas con Discapacidad. Con ello
se pretendia que los discapacitados
europeos tuvieran la oportunidad de
incluir sus derechos entre las priori-
dades de la Unién y de sus Estados
miembros, que la sociedad se sensi-
bilizara sobre los derechos de las
personas con discapacidad, que se
promovieran medidas a favor de la
igualdad de oportunidades y que se
ofreciera una imagen mds positiva
de esas personas.

Con todo, no es nada nuevo, por-
que afortunadamente desde hace ya
algunos afios se vienen poniendo en
practica medidas y programas con
destino a estos colectivos, tendentes a
favorecer y generalizar su integracién
social y laboral, aunque una celebra-
cién de esa magnitud y tan generali-
zada lo que puede hacer es conseguir
un respaldo importante a todo lo he-
cho y establecer lineas futuras de
enorme repercusion en todos los 4m-
bitos de la vida social, politica, econd-

mica y cultural de los paises europe-
os. En Espafia mds de tres millones y
medio de personas presentan alguna
discapacidad o deficiencia, lo que su-
pone un 9% de la poblacion.

El término discapacidad es tan am-
plio que incluye trastornos y patologi-
as de muy diversa etiologia con el de-
nominador comudn de que todas limi-
tan (en mayor o menor medida) las
capacidades fisicas e intelectuales de
los sujetos que las padecen. Se ve difi-
cultado asf optar con las mismas posi-
bilidades al mercado educativo, social
y laboral que el resto de la poblacién
que no ha sufrido esas limitaciones.

Muchos de estos trastornos y pa-
tologias inciden en el lenguaje y la
capacidad comunicativa, con la im-
portancia que este factor tiene en la
integracién social, laboral, afectiva y
emocional de las personas. Qué de-
cir, si quienes se ven afectados son
nifios y jévenes en proceso de for-
macién. Los educadores, los maes-
tros y los formadores de formadores
(profesorado universitario) jugamos
aqui un papel importantisimo.

El Seminario Interfacultativo de
Lectura de la UEX, haciéndose eco de

esta realidad, ha tenido a bien dedi-
car el nimero 18 de la revista Puertas
a la Lectura a un monogréafico que en
esta ocasién gira en torno a reflexio-
nes, experiencias y actividades que
inciden precisamente en las habilida-
des lingiiisticas y comunicativas de
las personas con discapacidad, alter-
nativas educativas, experiencias in-
novadoras de animacién lectora, in-
tervencion educativa, programas,
materiales, proyectos de innovacién
y, en definitiva, todo aquello que con-
tribuya a facilitar la comunicacién y
el desarrollo del lenguaje en personas
que presentan discapacidad y en las
que ésta tiene al lenguaje y a la co-
municacién como causa principal o
como &rea sensiblemente afectada.

Sin duda es ésta una contribucién
mds a la celebracién de la que hablé-
bamos al principio. Supone, de he-
cho, una aportacién a ese intento de
sensibilizacién y con ello de adop-
cién de medidas y de actitudes que
no marginen, sino que integren a to-
dos en las diversas facetas sociales,
econdémicas y laborales.

Ginés Salido



resentacion de los Coordinadores

1 Seminario Interfaculta-

tivo de Lectura es una

iniciativa que surgié en

la Universidad de Extre-
madura en 1996, y que de algtin mo-
do se presenté de forma publica a
través de la revista que titulamos
“Puertas a la Lectura”, porque pen-
sdbamos que la lectura es, como dice
Borges, ese “jardin de senderos que
se bifurcan”, y que por tanto crear
itinerarios, caminos, pistas y guias es
tarea necesaria no ya de quienes nos
dedicamos a tareas educativas, sino
de toda persona comprometida con
la promocién de la cultura.

Por eso, no se dio un enfoque de
4rea, a diferencia de la inmensa ma-
yoria de las revistas que publican
las Universidades, sino un sesgo
general, “humanista”, gracias al
cual se han organizado actividades
en casi todas las Facultades y Es-
cuelas, desde Medicina a Derecho,
o desde ITI a Educacién o Bibliote-
conomia, pasando por una larga
némina de centros educativos o
culturales ajenos a la Universidad.

Al amparo de la Revista y de sus
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presentaciones, a lo largo de estos
altimos ocho afios, se han ido orga-
nizando actividades tanto de difu-
sién como de investigacion. Fruto
de ellas han sido distintas exposi-
ciones y seminarios, proyectadas
en principio a la comunidad uni-
versitaria, pero, paulatinamente, se
fueron proyectando hacia centros
no universitarios de la Region.
Dado el éxito de dichas activida-
des, la Universidad decidi6 la trans-
formaciéon de la revista, hasta con-
vertirla en una publicacién universi-
taria de &mbito nacional, que se dis-
tribuye a través del Servicio de Pu-
blicaciones de la UEX. Esto ha aca-
rreado la presentacién de la revista y
de las otras actividades del Semina-
rio en congresos y eventos naciona-
les e internacionales, por ejemplo en
la Feria del libro de La Habana, o en
Congresos internacionales como los
celebrados en Coimbra (Portugal) o
Passo Fundo (Brasil) y, para el afio
2004, esta prevista su presentacion

en Paris, de la mano de entidades
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del prestigio del Instituto Internacio-
nal Charles Perrault.

Toda esta introduccién tiene mu-
cho que ver con la naturaleza de este
nimero monogréfico que ahora se
presenta, pues creemos que sintetiza
la percepcion de la lectura y su pro-
mocién que el Seminario de Lectura
ha tratado de llevar a cabo. Primero,
por tratar temas no s6lo académicos
sino de una especial relevancia tanto
educativa como social (de este modo,
pensamos en el trabajo universitario
como una forma también de retorno a
la sociedad de las inversiones que és-
ta ha depositado en la Universidad).
En resumen, mds alld del debate
cientifico, este ntiimero y los otros
han pretendido ser una contribucién
mads o menos eficiente pero real a los
problemas de la comunidad, se ubi-
quen bien dentro o bien a “extramu-
ros” de la propia Universidad.

Segundo, porque este mismo ca-
racter horizontal de las actuaciones del
Seminario nos ha posibilitado contar

con la aportacién valiosisima de pro-
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fesionales de distintos niveles educa-
tivos, y de distintas administraciones,
es decir, la Universidad como tal y,
singularmente, la Consejeria de Edu-
cacién, Ciencia y Tecnologia, a cuya
sensibilidad se debe ademads la difu-
sién de estos trabajos alli adonde pre-
cisamente estdn destinados: a la reali-
dad social y educativa de nuestro en-
torno. Y gracias también a esa proyec-
cién exterior del Seminario de la Lec-
tura de la Uex se explica la importan-
te contribucién de especialistas brasi-
lefios de la Universidad de Passo
Fundo, lo cual enriquece la visién de
los problemas y le da una interesante
dimensién internacional.

Por consiguiente, la formacién de
futuros educadores, maestros y otros
profesionales en toda la amplia te-
madtica de la lectura, y, especifica-
mente, en la que trata este ntimero
monografico, supone un claro servi-
cio a la sociedad, y empieza a ubicar
la promocién de la lectura no en un

desideratum, en un hébito que se pro-

curar promover, sino en un derecho
de todos los ciudadanos al libre ac-
ceso a la informacién, el conocimien-
to y la cultura en general, con todos
los matices que demos a estos térmi-
nos y con todas las dificultades que
encierra una proposicién asi. Pero
una revista como Puertas a la Lectura,
al implicar temas y profesionales de
sectores tan distintos, se plantea, en
efecto, una estrategia de persistencia
y tenacidad, sabiendo que no es un
fruto instantdneo ni una meta facil.
También queremos destacar el
papel emergente de las Nuevas Tec-
nologifas en la difusién de nuestras
actividades y de esta revista, pues
ademads de la informacién contenida
en los webs institucionales de la Uni-
versidad y de la Consejeria de Edu-
cacién, mucha informacién relevan-
te de todos los temas tratados puede
consultarse libremente en el web de
la Fundacién Alonso Quijano para el
Fomento de la Lectura, www.alonso-

quijano.org.
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el Aflo Europeo de las personas con discapaciadad

Asi pues, en la lectura hay todo
un mundo lleno de posibilidades,
que nos convierte a todos en Alicias
en condiciones de explorar, pues s6-
lo un docente o un profesional en
general que ame la lectura es capaz
de “contagiar” este “virus” a otros.
Se trata, pues, de expandir la percep-
cién de estos temas combinando el
tratamiento mds riguroso de las
cuestiones con la necesidad de enfo-
ques alternativos y creativos que
den nuevas perspectivas a los viejos
problemas, y la llamada “crisis de la
lectura” seria uno de ellos, pues en
ninguna época se puede decir que la
lectura haya sido precisamente un
habito “popular”, y ése es precisa-
mente el reto del siglo XXI, en me-
dio, ademads, de una fortisima com-
petencia de los productos del mun-

do audiovisual y virtual.

Angel Sudrez Murioz

Eloy Martos Niifiez



A gradecimiento

anifestamos nuestro
especial  agradeci-
miento a la Conseje-
ria de Educacién,
Ciencia y Tecnologia, que ha patroci-

nado y financiado este ntimero.

Igualmente, expresamos nuestro
reconocimiento a la Universidad de
Extremadura, promotora del Semi-
nario de Lectura, asi como a la Uni-

versidad de Passo Fundo , por su
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importantisima contribucién a este
ndmero, y a la Fundacién Alonso
Quijano para el Fomento de la Lec-
tura por su incansable apoyo a las ta-
reas del Seminario y por facilitarnos
igualmente sus recursos institucio-

nales, web, etc. para dichos trabajos.

Ademads del reconocimiento ins-
titucional y en el terreno de los cola-
boradores, queremos mostrar nues-

tro agradecimiento mds efusivo a to-
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dos los articulistas que han contri-
buido desinteresadamente a este nu-
mero y a nuestros compafieros del
Consejo de Redaccién. Finalmente,
las imdgenes que hemos incluido pa-
ra hacer mds agradable la lectura de
algunos articulos han sido cedidas
desinteresadamente por Alberto E.
Martos Garcia, alumno de ultimo
afio de Comunicacién Visual. A to-

dos en fin muchas gracias.
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“LECTURA Y DISCAPACIDAD".

uisiera, en primer lugar,
delimitar el tratamiento
que, en el presente articu-
lo, daré a los términos “lec-
tura”mr“discapacidad”. Al hablar de
lectura me referiré también a la escri-
tura. Considero que ambos aspectos,
lectura y escritura, son el anverso y
reverso de la misma moneda, la cual
adquiere todo su valor en el uso de
ambas partes juntas. Entiendo, pues,
que la ensefianza de la lectura y la es-
critura han de ir a la par, aunque, a
veces, por funcionalidad, hablemos
de estos términos por separado.
Respecto al término discapacidad,
quisiera, en este caso, limitarlo tni-
camente a la discapacidad psiquica.
Por lo general, las dificultades en la
enseflanza de la lectura y escritura
en otras discapacidades (sensoriales:
visuales, auditivas; motrices) estdn
mads ligadas al empleo de métodos,
instrumentos o sistemas alternativos
concretos que suplan o complemen-
ten el cédigo lingtiistico convencio-
nal; sin embargo, para los nifios y ni-
fias con discapacidad psiquica las di-
ficultades van mads alld de la simple
apropiacién del cédigo lector; es el
propio proceso de aprendizaje el que

Rosario Palomo Arrojo

Licenciada en Ciencias de la Educacién

Directora del Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica

se encuentra comprometido, es de-
cir, la propia capacidad para apren-
der los signos y para comprender las
relaciones que los sostienen. La en-
seflanza de la lectura y escritura de
los nifios/as con discapacidad psi-
quica va, pues, mds alld de la simple
adaptacién metodoldgica, o del em-
pleo de materiales especificos (ma-
quina perkins, signos ...); ensefiar a
leer y escribir a las personas con dis-
capacidad exigird un replanteamien-
to de los propios objetivos de este
aprendizaje.

Lo que pretendo exponer es fruto
de la propia experiencia profesional,
tanto de los diez afios que ejerci co-
mo maestra, algunos de los cuales al
cargo de nifios a los que tuve que en-
sefiar a leer y escribir, como a los
quince que llevo ejerciendo en un
Equipo de Orientacién Educativa y
Psicopedagodgica (E.O.E.P.) como
orientadora de centros de Educacién
Primaria, nutrida toda ella, con dife-
rentes situaciones de formacién, cur-
sos, seminarios y, especialmente, con
la formacién individual de lectura
de libros y articulos referidos al len-
guaje en general, la ensefianza de la
lengua y la adquisicién de la lectura.

Villanueva de la Serena

No quisiera, por tanto, que nadie
tomara algunas de las descripciones
que realizo como critica a la labor
del maestro; yo misma me describo
con ellas, o describo lo que un dia
fue mi propia practica docente,
cuando sélo conocia esa forma de
hacer, crefa en ella e intentaba hacer-
lo de la mejor manera posible. Si la
reflexién sobre mi practica y la for-
macién adquirida han sido capaces
de cambiar mi visién de la ensefian-
za y mas concretamente de la ense-
fianza de la lectura y escritura, me
guia inicamente, al escribir este arti-
culo, el deseo de que las reflexiones
que a mi me ayudaron, ayuden tam-
bién a otras personas a reflexionar y
enfocar la ensefianza de la lectura de
una forma mds eficaz y valiosa.

Existen muchos libros a los que
acudir, y muy buenos, que nos ha-
blan de la lectura y escritura, de su
importancia en el aprendizaje, de los
nuevos enfoques en su ensefianza,
pero cuando el maestro/a acude a
ellos buscando soluciones para
aquel o aquellos alumnos, que por
sus propias limitaciones, no son ca-
paces de adquirir el coédigo lector
que él o ella intenta ensefiar o que,

TLéasealo largo de todo el articulo nifio/a, alumno/a, profesor/a. Debido a las muchas veces que aparecen estos términos, he optado por supri-

mir la escritura con barras al comprobar que ello dificultaba la lectura.
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en el mejor de los casos, entre todos
pretenden construir, y, confiado,
busca la receta o la férmula médgica
que le permita afrontar, con éxito, la
enseflanza de la lectoescritura de
esos alumnos jqué encuentra?: los
fundamentos tedricos y practicos del
proceso de aprendizaje de la lectura,
pero de manera general, los que
puede aplicar a la gran mayoria de
alumnos, a los que no tendrdn gran-
des problemas para ese aprendizaje.
Si busca alguna receta préctica, algu-
na alusién a como actuar con ese ti-
po de nifio/a discapacitado/a en
concreto, qué método especial utili-
zar, qué tipo de actividad realizar
con ellos... se lleva una gran decep-
cién al no encontrar, en la mayoria
de las ocasiones, apartados especifi-
cos que hablen de la ensefianza de la
lectoescritura en los nifios discapaci-
tados. Tienen que acudir, como alter-
nativa, a otros libros mds especiali-
zados, dedicados a la ensefanza de
esos alumnos, a los que, siendo rea-
listas, debido a su menor produccién
y su mayor especializacién se suele
acudir muy poco.

Pero, reflexionemos, ;es necesario
buscar un apartado especifico para
ensefiar a leer a estos nifios? ;Requie-
ren un método especial? En mi opi-
nién, no es necesario para aquellos
profesores que asumen un enfoque
constructivista o, mejor, comunicati-
vo del lenguaje, de la lengua y la en-
seflanza de la misma. Desde una con-
cepcién socio- constructivista o co-
municativa del lenguaje no podemos
concluir en el empleo de métodos di-
ferentes para estos alumnos. El
aprendizaje de la lectura, desde este
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enfoque, es una construcciéon perso-
nal que se logra a través de la dife-
rentes interacciones que se producen
en el aula, entre profesor y los alum-
nos y entre los propios alumnos, e in-
cluso entre los alumnos y otros agen-
tes exteriores a la misma, (otros pro-
fesores, familias...), y esto es asi para
cualquier tipo de alumnado.

Todos nuestros alumnos son dife-
rentes; cada uno de ellos tienen una
forma distinta de abordar y acceder
a cualquier aprendizaje, en nuestro
caso al de la lectura; la mayoria, por
suerte, suelen utilizar estrategias de
aprendizaje muy similares, hecho
que facilita la ensefianza; sin embar-
go, sus diferencias nos obligan, para
otros, a emplear estrategias mds di-
versas o ayudas mds especializadas:
atencién muy individualizada, con-
trol mds directo, materiales especia-
les... Admitimos como cierto que, en
algunas ocasiones, estas ayudas no
estdn en manos del profesor y re-
quieren una intervencién mads espe-
cializada, pero admitamos, también,
que no es menos cierto el hecho de
que en la mayoria de esas ocasiones
desaprovechamos las innumerables
oportunidades de aprendizaje que el
aula y los propios alumnos nos brin-
dan (la ensefianza tutorada, grupos
interactivos, recursos materiales
bien organizados, profesores de apo-
yo dentro del aula...), y acudimos,
como tdnica solucién, a la bisqueda
y empleo de los recursos muy espe-
cializados y por lo general, exterio-
res al propio aula.

En nuestro afén homogeneiza-
dor, seguimos empefidndonos en en-
sefiar a todos los nifios las mismas
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cosas y de la misma manera, y por
supuesto en grupos lo mas homogé-
neos posible, de tal modo que cuan-
do un alumno no sigue el ritmo me-
dio de la clase, que en muchas oca-
siones esta media es la de los mds ca-
paces, es segregado a otro grupo,
dentro o fuera de la clase, en el que
recibird los mismos contenidos (los
de la media), desarrollard el mismo
tipo de actividades y con el mismo
método, jeso si!, todo maés vigilado,
mds desmenuzado, mds repetido,
mads lentamente..., y casi siempre con
la esperanza de poder integrarlos de
nuevo en el grupo medio. jQué de
posibilidades podrian ofrecernos,
sin embargo, esas diferencias indivi-
duales si las aprovechdramos como
medio enriquecedor de aprendizaje!

Centrandonos en el aprendizaje
de la lectura y escritura nos pregun-
tamos como ensefiar leer y a escribir
a los nifios con capacidades limita-
das, si es necesario o no utilizar un
método especial o si, por el contra-
rio, es valido el método que emplea-
mos con el resto de alumnos.

Como premisa inicial podriamos
decir que, por lo general, los nifios
aprenden a leer y a escribir (a desco-
dificar) sin mayores problemas, inde-
pendientemente del método que se
utilice. La pugna por la supremacia
de un método sobre otro creo que es
algo ya superado; los esfuerzos in-
vestigadores se han desplazado aho-
ra al estudio de aspectos tales como
qué requisitos previos son necesarios
para el aprendizaje de la lecto-escri-
tura, como se produce el proceso lec-
tor, qué habilidades sociocognitivas
y sociolingiifsticas se encuentran im-
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plicadas en la lectura, qué estrategias
didécticas facilitan su desarrollo, qué
sentido y funcién cumple hoy dia la
lectura... sin olvidar los aspectos refe-
ridos al papel que juega las nuevas
tecnologias en el aprendizaje y des-
arrollo de la lectura y escritura. Sin
embargo, a pesar de la premisa ante-
rior, conocemos, en todas la aulas, la
existencia de un grupo de nifios a los
que el aprendizaje de la lectura y es-
critura les cuesta mucho mds que al
resto, e incluso la existencia de otros
nifios para los que el acceso y el com-
pleto domino del cédigo lector estd
muy limitado o no puede completar-
se debido a la propia limitacién de
sus capacidades.

Para abordar la ensefianza de la
lecto-escritura, tanto de los alumnos
a los que hace referencia la premisa
general, como la de aquellos otros
alumnos con  discapacidades,
podriamos sefialar dos modelos dis-
tintos: en el primero de los modelos
el profesor ensefa a los alumnos el
cbédigo de signos que componen
nuestra lengua y las claves para des-
cifrarlo, terminando su ensefianza,
por lo general, cuando el alumno co-
noce todas las correspondencias en-
tre los sonidos y las graffas corres-
pondientes. En el segundo de los
modelos son los propios alumnos los
que, con la ayuda y mediacién del
profesor, construyen y se apropian
del significado y la utilidad de ese
cédigo; el punto final de este apren-
dizaje no existe, se extiende mads alld
del primer curso, del primer ciclo, o
de la etapa de Educacién Primaria.

El andlisis del primer modelo, el
mdés generalizado actualmente, nos

lleva a observar al profesor, en la ho-
ra dedicada a la lengua, presentando
cada una de las letras de forma aisla-
da, una por semana, precedidas de
un cuento, una cancién, un gesto,
unos sonidos y un sin fin de ayudas
visuales que se cuelgan en la pared y
que se van ampliando poco a poco.
Asi, semana tras semana, hasta la fi-
nalizacién de todas las letras de nues-
tro alfabeto. Al mismo tiempo, esta
presentacién va seguida de una mul-
titud de ejercicios psicomotrices: re-
pasar cenefas, repasar las marcas de
puntos de cada letra, picar su contor-
no, recortarlas.... con el objetivo de fa-
cilitar su correcto trazado; renglones
sucesivos repitiendo las letras apren-
didas o las palabras que con ellas se
pueden formar, copias de las mismas;
composicién de palabras y frases ais-
ladas, la mayoria de las veces sin mu-
cho sentido para el nifio; ejercicios de
asociaciones dibujos-palabras... y, fi-
nalmente, cuando el domino del alfa-
beto es completo o casi completo, se
pasa a la composicién de pequefios
textos elaborados a través de la unién
de varias frases, textos que, como
ellas, la mayoria de las veces no tie-
nen sentido para quien los compone,
el nifio; su objetivo responde, mds
bien, al interés del profesor por com-
probar el grado de aprendizaje del
cédigo. En este modelo de ensefiar a
leer y escribir es muy importante res-
petar el orden o la secuencia preesta-
blecida: primero las vocales, luego las
consonantes que se presentardn, tam-
bién, con un orden determinado; en
primer lugar las silabas directas, des-
pués las inversas y finalmente las
mixtas o las trabadas.

El tipo de lectura que suele reali-
zarse en el aula es casi siempre indivi-
dual, con cada uno de los alumnos; en
ocasiones se lleva a cabo momentos
de lectura en grupo, consistentes en
leer, todos juntos, palabras o frases es-
critas en la pizarra o en el libro, o bien
leer, uno tras otro, sélo los que domi-
nan el c6digo, de forma sucesiva, un
texto del libro. De vez en cuando, el
maestro lee en voz alta (cuento, narra-
cién, poema...) siendo este momento
en el que el texto leido adquiere el ma-
yor significado de todos cuantos se le-
en en el aula. La comprension lectora,
en consonancia con este tipo de lectu-
ra, se mide a través de la formulacién
de cuestiones o preguntas cuyas res-
puestas se encuentran literalmente en
el texto, o algunas, las menos, en las
que los alumnos han de hacer sus pro-
pias inferencias.

La colaboracién que se pide a las
familias consiste en leer cada dia,
una vez tras otra, una relacién de pa-
labras y frases con las letras ensefia-
das en el aula y que con una periodi-
cidad determinada se les envia. El
objetivo es afianzar mds las letras
aprendidas.

Bajo este modelo de ensear a le-
er y escribir que acabamos de descri-
bir, la mayoria de los nifios van
aprendiendo, a su tiempo, a diferen-
ciar las letras, a leerlas unidas a otras
letras, a escribirlas..., en definitiva a
descodificarlas; pero ;qué sucede
con los alumnos que tienen dificulta-
des para seguir ese ritmo? o ;qué su-
cede con aquellos otros cuyas capa-
cidades estdn mds limitadas?

Los primeros son detectados a
medida que el proceso de aprendiza-
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je de la lecto-escritura avanza y reci-
ben, en el propio aula o fuera de ella,
el refuerzo educativo correspondien-
te, proporcionado por el propio pro-
fesor o por otros profesores del mis-
mo nivel o ciclo, refuerzo consistente
en explicaciones y ejercicios extras
hasta lograr que, en un plazo relati-
vamente corto (a veces se extiendo to-
do el curso e incluso el ciclo), apren-
dan por fin a leer. Con los segundos,
los alumnos discapacitados, llama-
dos en términos educativos alumnos
con necesidades educativas especia-
les, habra pocas opciones: casi siem-
pre saldrdn del aula, recibirdn el re-
fuerzo en el aula de educacién espe-
cial, solos 0, como mucho, con uno o
dos alumnos més de las mismas ca-
racteristicas o, en el mejor de los ca-
sos, dentro del aula pero trabajando
individualmente, separados del resto
de los comparfieros. Partimos de la
idea de que estos alumnos no serdn
capaces de aprender a leer en el mis-
mo tiempo que sus compafieros, ni
con el mismo método, y presupone-
mos la necesidad de realizar con ellos
ejercicios y actividades diferentes y
especializadas y, por supuesto, con
recursos personales también muy es-
pecializados: el profesor especialista
en Pedagogia Terapéutica.

(Cémo ensena este profesor a le-
er y escribir a estos alumnos? ;Qué
metodologia especial aplica con
ellos? Me temo que la descripcién
del proceso de ensefianza y del mé-
todo que suelen seguir estos profe-
sores especialistas en muy poco di-
fiere del que hemos descrito mds
arriba: el mismo proceso secuencial
de presentacion de las letras, las mis-
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mas actividades y ejercicios, las mis-
mas tareas para desarrollar en fami-
lia...Eso si, de forma mas lenta, con
mds repeticiones, con més ejercicios
de lo mismo; empleard mds la mani-
pulacién, acompafardn las letras
con sonidos, movimientos o gestos
mads exagerados... y, por supuesto,
hasta que no dominen bien una letra
no pasard a la siguiente, aunque em-
plee en ello 10, 15 dfas o més e inclu-
so no logre que la aprenda; seguirad
insistiendo una y otra vez, se deses-
perard ante la imposibilidad de obte-
ner el aprendizaje que desea, se pre-
guntard qué puede hacery, cuando
se le sugiere que pase a otra letra,
que presente dos o tres letras al mis-
mo tiempo o que se apoye en pala-
bras familiares y significativas para
el nifio con el fin de que los propios
rasgos diferenciadores de las letras o
la familiaridad de las palabra le ayu-
den a aprenderlas mejor, en no pocas
ocasiones, se resistird hacerlo, ale-
gando que eso originaria una mayor
confusioén en el nifio.

(Doénde queda en esta forma de
ensefiar la interaccién entre los
alumnos, entre el profesor y los
alumnos? ;Qué finalidad o usos se le
da ala lectura y escritura en este mo-
delo de ensefianza? ;Qué papel jue-
ga la familia en este proceso? A la
primera de las cuestiones hemos de
reconocer que las interacciones se li-
mitan a situaciones en las que el pro-
fesor pregunta y los alumnos res-
ponden; la finalidad es comprobar,
por parte del profesor, el grado de
aprendizaje que ha obtenido el
alumno. El profesor transmite el c6-
digo lector del cual presupone que el
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alumno no conoce nada, éste lo reci-
be y ejecuta fielmente las tareas que
le manda; por otro lado, las interac-
ciones entre los alumnos son ocasio-
nales y mds bien informales (pedirse
cosas unos a otros, didlogos sobre al-
guna experiencia vivida, sobre algin
familiar, sobre lo que tienen o no tie-
nen...) y las més formales estdn muy
dirigidas por el profesor (alguna
ayuda esporddica de un alumno a
otro en una tarea concreta o algin
trabajo en grupo).

Respecto a la segunda de las
cuestiones tendriamos que diferen-
ciar entre la finalidad de la lectura en
los primeros momentos de su apren-
dizaje que suele ser propiamente
evaluadora (leer en voz alta para
comprobar errores lectores, ritmo,
entonacion...leer para dar cuenta de
los que se ha comprendido) y la fi-
nalidad de la lectura cuando el nifio
ya domina el cédigo que, en este ca-
so, la lectura cobra poco a poco una
finalidad mds instrumental, priorita-
riamente de cardcter ejecutivo; co-
mienza a usarse, también, para obte-
ner informaciones cada vez mads
complejas, para aprender contenidos
y, de vez en cuando, se propone a los
alumnos la lectura de un determina-
do libro con la pretensiéon de animar-
los a leer por el placer de leer (jha-
bria que hablar mucho sobre el pla-
cer de leer mediante lecturas im-
puestas por los profesores!).

En cuanto al papel que la familia
juega en el modelo descrito, diremos
que es mds bien pasivo; a veces, in-
cluso, se orienta el no intervenir an-
te el temor de perjudicar el proceso
de ensefianza que lleva el maestro.
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Se solicita una colaboracién mayor a
las familias cuyos hijos tienen mds
dificultades, pidiéndoles que ejerzan
un mayor control, que lean mds con
ellos e, incluso, se les propone el tipo
de lectura, facilitindoles fichas con
las letras, palabras y frases que de-
ben leer en casa.

La parcelacién e independencia
de los aprendizajes, la idea de que el
nifio llega a la escuela sin conoci-
miento alguno sobre el lenguaje escri-
to, la creencia de que el nifio tiene que
estar maduro psicomotrizmente an-
tes de poder abordar la lectura y que
a esta madurez se llega a través de
desarrollar en el nifio habilidades
neuroperceptivas y motoras como la
lateralidad, esquema corporal, discri-
minacién visual, memoria visual,
etc., la idea de que es preciso primero
aprender a descifrar el cédigo y do-
minarlo antes de poder comprender
o elaborar textos, son algunos de los
supuestos tedricos que subyacen en
este modelo de ensefianza de la lecto-
escritura que acabamos de exponer.

;Existe alternativa a este modelo?
Frente al anterior modelo neuro-per-
ceptivo surgen nuevos planteamien-
tos para la ensefianza de la lectura-
escritura, basados en el modelo so-
cioconstructivista del aprendizaje o
en los enfoques comunicativos de la
ensefianza de las lenguas. Estos
planteamientos resaltan, entre otros
aspectos, la importancia del desarro-
llo de habilidades de tipo metalin-
glifstico para adquirir una concien-
cia clara de la relacién entre el len-
guaje oral y el lenguaje escrito, la im-
portancia del desarrollo éptimo del
lenguaje oral (comprensivo y expre-

sivo), el carécter social, funcional y
comunicativo de la lectura y escritu-
ra, la importancia de ensefiar todos
los aspectos de la lengua partiendo
de situaciones sociales reales, con
textos también reales y significativos
para los alumnos. Las investigacio-
nes realizadas bajo este enfoque con-
cluyen en la incidencia positiva y la
relacién directa que existe entre el
desarrollo de los aspectos metalin-
glifsticos y el aprendizaje de la lecto-
escritura y nada demuestran, por
otro lado, que el ejercitar al alumno
en las tareas neuro-perceptivas vaya
a tener incidencias positivas sobre
su nivel lector.

Vamos a exponer, primeramente,
algunas premisas, ideas o supuestos
que subyacen en estos enfoques y
que, de alguna manera, son necesa-
rios tener en cuenta en la ensefianza
de la lectura y escritura con cualquier
niflo pero especialmente con aque-
llos que presentan mds dificultades:

- El lenguaje es un poderoso ins-
trumento social y de apropiacién
cultural, y en este sentido la lectura y
la escritura son las herramientas bé-
sicas con las que aprendemos los di-
ferentes contenidos escolares y so-
ciales que se dan en la escuela y fue-
ra de ella. Su dominio nos hace mds
auténomos para desenvolvernos en
la sociedad. La bisqueda de la ma-
yor autonomia posible serd uno de
los objetivos fundamentales con los
alumnos discapacitados.

- Aprender a leer y escribir va
mas alld que aprender un cédigo o
aprender a descifrarlo. Significa dar
sentido a lo que se lee y escribe, utili-
zar la lectura y escritura para apro-

piarnos de los diferentes conocimien-
tos, para transmitirlos, para resolver
situaciones sociales, para comunicar-
nos, para disfrutar con ellas... Un tex-
to solo es significativo para el alum-
no cuando responde a una necesi-
dad: resolver una situacién ordinaria
de la vida, aprender un contenido,
hacer algo e incluso lograr el placer
personal. La funcionalidad de la lec-
tura y escritura es, por tanto, una de
las caracteristicas mds importantes
que debemos resaltar por su impor-
tancia para los nifios discapacitados.

- La lectura se produce en una si-
tuacién social lo que significa que se
lee interactuando (el lector y el texto,
el profesor y el alumno, los alumnos
con otros alumnos...) con el fin de
construir el conocimiento. En la en-
seflanza de la lectura es fundamental
esta interaccién para la apropiacién
del sistema lectoescritor. Nos sor-
prenderiamos en muchas ocasiones
del conocimiento que, sobre este sis-
tema, poseen los nifios con discapa-
cidad si les diéramos el suficiente es-
pacio y tiempo para poder expresar-
las; pero es con ellos precisamente
con quienes solemos limitar mds es-
tas interacciones suponiendo la pro-
pia limitacién para establecerlas.

- Muchos de los estudios e investi-
gaciones existentes sobre el proceso
de construccién de la lectura y escri-
tura en los nifios y sobre su ensefian-
za, entre los que destacaremos los de
Emilia Ferreiro, Ana Teberosky y
Myriam Nemerosky, vienen a con-
cluir que existe en los nifios (en toda
la diversidad de nifios) una pauta co-
mun de desarrollo en la adquisicién
del sistema de escritura por la que an-
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tes o después pasan todos ellos y que
los maestros deberfamos conocer pa-
ra ayudarles a alcanzar y superar los
distintos niveles de ese desarrolloZ.

- Los nifios, cuando entran en el
colegio, no son totalmente descono-
cedores de la lectura y escritura; de
una manera mds o menos directa,
mds o menos consciente, poseen
ciertos conocimientos sobre ella,
adquiridos a través de las experien-
cias que hayan tenido en el hogar
en relacién con el lenguaje oral y el
lenguaje escrito. Cuanto mds ricas
sean estas experiencias y mds con-
tactos tengan con ambientes y si-
tuaciones en las que el lenguaje es-
crito esté presente, mds facilmente
podrén establecer las relaciones en-
tre los signos lingiiisticos, y por
tanto, mds fdcilmente aprenderdn a
leer. Esto, no lo olvidemos, es vdli-
do para cualquier nifio, tenga o no
discapacidad. Los nifios con disca-
pacidad que viven en ambientes ri-
cos en estimulos lingtifsticos, pose-
en, a veces, mayores conocimientos
iniciales sobre el lenguaje escrito
que otros nifios sin discapacidad
que viven en ambientes menos ri-
cos en estas experiencias.

Es fundamental, por ultimo, to-
mar conciencia de la existencia de
diferentes objetivos de la lectura: le-

er para hacer, leer para aprender, pa-
ra escribir, para hablar, para divertir-
se, para jugar; leer para desenvolver-
se en la sociedad, para comunicarse,
para expresar las propias ideas, ex-
periencias, opiniones, sentimientos,
fantasfas .... El reconocimiento de es-
ta variedad de objetivos o de tipos
de lecturas debe suscitar en el profe-
sor la necesidad de ensefiarlas y tra-
bajarlas. Los nifios con discapacidad
tendrdn mds dificultad para poner
en juego algunos de estos tipos de
lectura pero serd necesario ensefiar-
les a desenvolverse lo mejor posible
en otros, en aquellos que le permitan
la mayor autonomia para desenvol-
verse en el entorno mds cercano.
Expuestos algunos de los supues-
tos que sustentan el enfoque construc-
tivista y socio comunicativo de la en-
seflanza de la lectura, me parece inte-
resante realizar seguidamente, como
lo hicimos en el primero de los mode-
los, una descripcién de cémo seria el
proceso de ensefianza / aprendizaje de
la lectura bajo estos planteamientos.
La descripcién, en este caso, se
hace més dificil debido a que, a dife-
rencia del enfoque tradicional que
parte de la suposicién de que los ni-
fios llegan a la escuela desconocien-
do todo indicio de lectura y escritu-
ra y establece, segin esto, un deter-

NEENNNENEENPUERTASA LA LECTURA

minado orden y secuencia para en-
sefiarles, desde cero, el codigo lector,
la ensefianza de la lectura desde la
nueva concepcion estd sujeta al efec-
to de numerosas variables tales co-
mo la naturaleza y variedad de las
interacciones que el profesor estable-
ce con sus alumnos, las diferentes y
variadas situaciones lectoras y escri-
toras que les ofrece, las experiencias
que con respecto a la lectura y escri-
tura han tenido los nifios antes de
llegar a la escuela y, como conse-
cuencia, las ideas previas que se han
elaborado sobre las relaciones exis-
tente en el lenguaje escrito, la esti-
mulacién del lenguaje oral recibida,
etc. Estas y otras muchas variables
mds condicionardn o modificaran la
planificacién de la ensefianza esta-
blecida por el profesor. Intentaremos
esbozar, no obstante, con algunas
pinceladas, los aspectos mds diferen-
ciadores con respecto al modelo an-
teriormente presentado.

La ensefianza / aprendizaje for-
mal de la lectura en el enfoque cons-
tructivista comienza desde que el ni-
o entra en la escuela, a los tres anos
y continuard a lo largo de toda su es-
colarizacién. El maestro/a no ense-
fard el cédigo letra a letra, sino que
intentard sacar a la luz y aprovechar
el conocimiento que ya posee el nifio

2 Ana Teberosky: Es una de las mayores expertas sobre la lectura y su ensefianza. Lleva muchos afios en Catalufia donde dirige el departamento

de Psicologia Evolutiva y de la Educacién en la Universidad de Barcelona

Emilia Ferreiro: Licenciada en Psicologia. Posee numerosas investigacion sobre la Psicogénesis de la Lengua Escrita. Su tesis doctoral fue dirigida

por Jean Piaget. La Universidad Nacional del Comahue le otorgé el Titulo Honoris Causa por su destacada participacién en el plano de la psicolo-

gla genética y en el descubrimiento de los procesos de aprendizaje de los nifios a través de la ensefianza de la escritura.

Myriam Nemirovsky Se dedica a la formacién de maestros en la ensefianza del lenguaje escrito y de la matematica en preescolar y en primaria, ac-

tividad que complementa con investigaciones didécticas en el aula. Actualmente trabaja en Espafia en la formacién de los docentes en el &mbito de

la lectura y escritura.
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sobre el lenguaje escrito. El conoci-
miento del nivel de alfabetizacién de
cada uno de sus alumnos serd, pues,
el inicio del proceso.

El maestro, a través de la interac-
cién con sus alumnos (didlogo, pre-
guntas, cuestionamiento, discusion...)
0 a través de las interacciones que és-
tos establecen entre si, ird disenando
las suficientes situaciones de aprendi-
zaje para que los alumnos desarrollen
las habilidades que intervienen en el
desarrollo del proceso lector y que
van desde el reconocimiento de las le-
tras hasta la comprension total del
mensaje comunicativo.

En primer lugar ayudard a que
los alumnos reconozcan, distingan
y escriban las diferentes letras del
alfabeto proporcionando experien-
cias cercanas y familiares de lectura
y escritura, basdndose en el andlisis,
comparacion y reflexién de su nom-
bre con el de sus compafieros, con
los de su familia, con logotipos co-
nocidos, con nombres de productos
cotidianos... Mediante este andlisis
comparativo les ayudard a recono-
cer que una palabra nueva tiene re-
lacién con otras palabras conocidas,
les ayudard a descifrar palabras, el
contenido de una frase o de un sen-
cillo texto, como el nombre de algtin
cuento muy conocido o el de una
cancién, a utilizar el contexto para
dar significado a una palabra nue-
va. Proporcionarda continuamente
su modelo lector y escritor, reali-
zando en presencia de los alumnos
actividades de este tipo. La funcio-
nalidad de las actividades que des-
arrolle en el aula serd un objetivo
fundamental para el profesor que

ensefia desde el enfoque constructi-
vista disefiando, por ello, cualquier
actividad de manera que tenga sen-
tido para los alumnos. La lectura o
la elaboracién de una palabra, una
frase, un pequefio texto tendrd
siempre una finalidad: mandar una
nota a los padres, escribir una nor-
ma para el aula, solicitar algo al di-
rector, escribir una carta a los pa-
dres, a los Reyes Magos, leer las ins-
trucciones para hacer algo, etc.
Desde el principio, el maestro
proporcionard y enfrentard a sus
alumnos con todo tipo de textos:
cuentos, peridédicos, revistas, enci-
clopedias, notas, cartas, textos esco-
lares... ayuddndoles a que vayan
descubriendo, poco a poco, las ca-
racteristicas y usos de cada uno de
ellos. Programard a lo largo del cur-
so la ensefianza de todos estos tipos
de textos y aprovechard las innu-
merables situaciones que se le pre-
senten para trabajar, de forma mds
especial, alguno de ellos: una noti-
cia importante acaecida en el entor-
no (el periédico), la necesidad de
buscar una informacién especifica
(la enciclopedia), la informaciones
que hay que transmitir a las fami-
lias (cartas), la peticién de un mate-
rial determinado (la nota), la nece-
sidad de solicitar algo al director
del centro o al Ayuntamiento (ins-
tancia, carta), la elaboracién de una
receta en clase (receta), la visita de
un autor, el dia del libro (el cuento),
la puesta en funcionamiento de un
utensilio (libro de instrucciones)
etc. No olvidard tampoco introdu-
cir en el aula los distintos medios
de comunicacién y sus nuevas tec-

nologias: revistas electrénicas, pa-
ginas de Internet, enciclopedias au-
diovisuales, CD-ROM, programas
educativos...

El profesor de este modelo de en-
sefianza buscard la mayor participa-
cién posible en la construccién y
apropiacién de la lectura y escritura
de sus alumnos y por ello, durante
todo el proceso de aprendizaje, bus-
card, dentro y fuera del centro, la co-
laboracién de otras personas: alum-
nos de cursos superiores para que le-
an a los mds pequefios o para ayu-
darles a escribir un escrito, otros
profesores del centro para leer textos
en aulas que no son las suyas, ma-
dres, padres y abuelos que entren en
las aulas a contar o leer cuentos, a
cantar y escribir canciones, autores
de cuentos que visitan a los alumnos
y dialogan sobre su obra...la imagi-
nacién de cada uno puede crear mu-
chas situaciones mds.

La colaboracién familiar no se limi-
ta, en este modelo, a realizar con los
hijos ejercicios de lecturas propuestos
por el profesor; por el contrario, a la
familia se le pide que, como en el aula,
ofrezca a sus hijos todo tipo de situa-
ciones, experiencias y contactos con el
lenguaje escrito: que les lean cuentos,
que lean junto a ellos y con ellos, que
junto a sus hijos elaboren la lista de la
compra, elijan de los folletos los pro-
ductos que van a comprar, que escri-
ban con ellos cartas, postales, notas a
familiares y amigos, que dispongan en
sus casas de diferentes tipos de textos
como periédicos, revistas, cuentos, co-
mic, folletos, enciclopedias, que vayan
juntos a las librerfas a comprar libros,
a las bibliotecas...

e 17



Llegados a este punto en el que
han sido expuestos los dos modelos
mads utilizados para ensefiar a leer y
escribir, aquellas personas que hayan
seguido la lectura hasta aqui habrdn
podido, sin muchos esfuerzos, perci-
bir las diferencias entre uno y otro
modelo. La mayor o menor inquie-
tud de cada lector le llevard a pro-
fundizar atin més en alguno de ellos.
Sélo quisiera, para terminar, reflexio-
nar sobre qué implicaciones tiene pa-
ra los maestros y la Escuela el hecho
de situarse en el modelo de ensefian-
za de la lectura y escritura que sigue
unos planteamientos o enfoques
constructivistas y comunicativos.

Dado por sentado el hecho de
que las ideas previas que sobre el
lenguaje escrito traen los nifios a la
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escuela, fruto de las experiencias vi-
vidas y de la estimulacién recibida,
son muy importantes y han de ser
tomadas en cuenta como punto de
partida para el aprendizaje del siste-
ma lectoescritor, debemos ser cons-
cientes que no son suficientes para la
correcta apropiacién de ese sistema.
La intervencién de la Escuela es ne-
cesaria y fundamental para que to-
dos los nifios adquieran la mds po-
tente de las herramientas de nuestro
conocimiento: la lectura. El deber de
la Escuela es formar lectores capaces
de comprender la realidad que les
rodea y proporcionarles claves para
explicar que han comprendido esa
realidad; no podemos olvidar que la
lectura no tiene como objetivo tinico
el desarrollo de los aspectos escola-
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res sino que también se requiere pa-
ra encontrar informacién sobre otros
aspectos no escolares, para implicar-
se en las actividades ciudadanas, ir
al teatro, solicitar una beca, interpre-
tar la factura del Telf., un anuncio
publicitario, un folleto de instruccio-
nes... en definitiva para desenvolver-
se en la vida.

Son precisamente estos tultimos
aspectos en los que, de manera espe-
cial, debemos formar a los alumnos
menos capaces. Las personas que no
tienen dificultades importantes, po-
drén por si mismo aprender a desen-
volverse con mayor o menor dificul-
tad en las madltiples situaciones so-
ciales que requieren una competen-
cia lectora, aunque previamente no
las hayan trabajado; sin embargo, las
personas menos capaces si necesi-
tan, por lo general, un entrenamien-
to y unas vivencias previas sobre c6-
mo utilizar las minimas competen-
cias lectoras en la resolucién de si-
tuaciones sociales y cotidianas como
las que hemos enumerado hace un
momento (interpretar instrucciones,
carteles, prohibiciones de peligro,
buscarse o buscar a alguien en un lis-
tado, rellenar un sencillo impreso,
interpretar una factura., escribir una
nota...). Es el aspecto FUNCIONAL
de la lectura y escritura el que debe-
rd priorizarse en la ensefianza de los
alumnos discapacitados, sin que ello
signifique el dnico.

El profesor (de lengua o no), debe
plantearse una nueva reflexién sobre
cémo y para qué ensefiar a leer y es-
cribir a sus alumnos, y replantearse
las actividades lectoras que, por lo
general, se desarrollan en el aula; de-
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berd, por tanto, reorganizar el aula
para dar cabida a una variedad de
actividades en las que las interaccio-
nes sea lo fundamental, deberd plan-
tear actividades que abarquen los di-
ferentes objetivos de la lectura, y, es-
pecialmente para los alumnos disca-
pacitados, deberd proponer activida-
des lectoras dentro de situaciones
sociales reales que les ayuden al des-
arrollo de su propia autonomia.

Si el desarrollo de los diferentes
objetivos de la lectura, leer para ha-
cer, para aprender, para obtener in-
formacién, para implicarse en activi-
dades ciudadanas, es importante pa-
ra todos los alumnos porque les brin-
da la posibilidad de apropiarse de la
realidad, e intervenir y desenvolver-
se en ella como personas auténomas,
de manera mucho mads especial lo es
para los alumnos discapacitados cu-
yas caracteristicas les hace ser mds
dependientes del adulto. Es preciso,
con este tipo de alumnado, enfocar la
ensefianza de la lectura-escritura co-
mo el conocimiento, manejo y domi-
nio de una herramienta bésica que le
permita resolver situaciones cotidia-
nas, personales y/o sociales, y que le
convierta, con su uso en una persona
lo més auténoma posible.

Las pocas o muchas posibilida-
des reales que tengan los alumnos
con discapacidad para adquirir esta
herramienta bdsica, la lectura-escri-
tura, deberdn enfocarse al logro de
su autonomia personal, a utilizar
esta herramienta para apropiarse
de la realidad mds cercana, para la
resolucién de las diversas situacio-

nes, conflictivas o no, que se le pre-
senten en la vida, y para darles la
posibilidad de ir ampliando, poco a
poco, el conocimiento de su entor-
no. Como dijimos mads arriba, es
posible que la mayoria de los nifios
aprendan, por si mismos, los deter-
minados usos y finalidades de la
lectura y de la escritura pero es se-
guro que los alumnos discapacita-
dos tendrdn mayores dificultades
para lograr descubrir ellos solos
esos usos y finalidades y, por su-
puesto, mucho més dificultades pa-
ra utilizar la lectura y escritura co-
mo herramienta que les permita
ampliar sus conocimientos. La Es-
cuela y la familia, en colaboracién,
tienen la obligacién de ensefiar a
estos nifios, de manera especial, el
manejo y uso de la lectura y escri-
tura como instrumento en beneficio
propio, priorizando su funcionali-
dad: identificar en tiendas y super-
mercados los productos que les in-
teresan; saber lo que dicen los
cuentos, los libros, los periédicos y
enterarse asi de lo que sucede en su
pueblo, ciudad, pafs; saber en qué
lugar estdn cuando van de viaje,
por qué lugares pasan; saber lo que
dicen los carteles en los edificios
publicos; saber los nombres de las
calles, saber qué dicen las notas que
les dejan; saber lo que tienen que
comprar cuando miren la lista de la
compra; saber cémo tienen que to-
marse las medicinas; leer los letre-
ros de las tiendas, de las calles, de
lugares ptblicos como bibliotecas,
hospitales y estacién de autobuses,

3 Cassany, Marta Luna y Gloria Sanz. Enseiiar Lengua. 1998. Editorial GRAO Pdg. 41

etc.; buscar un teléfono en el listin,
saber lo que dicen las cartas, hacer
comidas mediante las recetas. Es-
cribir su nombre, poner el nombre a
sus cosas, poder escribir un cuento,
poder escribir una nota a alguien,
apuntar un recado para alguien, re-
cordar las cosas que tiene que com-
prar en la tienda, escribir cartas,
tarjetas, felicitaciones a los amigos
y a la familia, apuntar las recetas de
cocina, escribir las direcciones de
los amigos jPongamos en juego
nuestra imaginacién y busquemos
algunos usos mas!

Para terminar, me gustaria pro-
poner como reflexion el significado
que Cassany, Marta Luna y Gloria
Sanz,3 danala expresion “estar alfa-
betizado”. Partiendo de la defini-
cién de analfabetismo funcional que
hace la UNESCO, estos autores en-
tienden que estar alfabetizado es “te-
ner la capacidad de actuar eficazmente
en su grupo: ser capaz de rellenar, sin la
ayuda de nadie, el impreso para renovar
el DNI, pasaporte, leer e interpretar un
aviso de la compaiiia de luz o del agua,
escribir una cartas personal o familiar,
interpretar las instrucciones de un caje-
ro automdtico, hacer una lista de las co-
sas que hay que comprar, mirar la fecha
de caducidad de un producto y sus nor-
mas de conservacion, orientarse en unos
almacenes leyendo los rétulos e interpre-
tando los indicadores. Es decir, ser capaz
de desenvolverse con autonomia en
una sociedad cada vez mds urbanizada y
en la que impera la letra escrita.”

Ensefiar a leer, segtin estos auto-
res, es hacer que las personas ad-



quieran y dominen los cuatro nive-
lestde los que habla Wells: EI nivel
ejecutivo que implica el dominio del
c6digo (el que trabaja la escuela casi
exclusivamente: lectura en voz alta,
ejercicios ortograficos, conocimiento
de las reglas, comprobacién del do-
minio...); El nivel funcional que per-
mite resolver las exigencias cotidia-
nas e implica el conocimiento de di-
ferentes tipos de textos (escribir una
carta, una instancia, un curriculo...);
El nivel instrumental que permite
buscar informacién escrita para el
acceso a los demds conocimientos, y
por tdltimo el nivel mds amplio, el
epistémico, que se refiere al uso del
lenguaje de manera creativa y criti-
ca, al dominio de lo escrito como una
forma de pensar.

La escuela, concluyen estos auto-
res, trabaja el primero, empieza a to-
mar conciencia del segundo y terce-
ro, pero aun dista mucho de traba-
jarlos todos de forma simultdnea y
menos, de integrarlos todos.
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UNA RELECTURA SOBRE LA ATENCION
A LOS ALUMNOS DISCAPACITADOS A
LA LUZ DEL INFORME WARNOCK,

25 ANOS DESPUES

provechando el 25 aniversa-
rio, - el informe tuvo su ori-
gen “en respuesta a una pre-
gunta parlamentaria de 26 de
abril de 1978”- me gustarfa llevar a ca-
bo con este articulo un homenaje al in-
forme Warcnock al que todos los que
nos dedicamos al trabajo con alumnos
con necesidades educativas especiales
consideramos piedra angular en
cuanto a la atencién a los alumnos
discapacitado, homenaje que contiene
la implicita intencién de que se vuel-
va a releer dicho documento.
Ademads de la invitacién a releer
el informe, una segunda faceta del
homenaje consiste en aprovechar es-
ta coincidencia temporal para poder
llevar a cabo un anélisis parcial de
nuestra prdctica educativa, a la luz
del documento sefialando aquellos
aspectos del informe en los que 25
afios después, aun, a mi parecer, no
se ha alcanzado un desarrollo 6pti-
mo, entendiendo por desarrollo 6pti-
mo la total concordancia entre lo que
nos dicta la teoria, en este caso el in-
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forme y lo que a veces encontramos
en la préctica. Teéricamente el infor-
me aporta muy pocos conceptos que
hoy 25 afos después se consideren
discutible; alrededor de ellos encon-
tramos una gran convergencia teori-
ca; ahora bien una cosa es la conver-
gencia tedrica y otra lo que con exce-
siva frecuencia solemos encontrar en
la aulas, donde la préactica educativa
aun no ha sabido aprovecharse de to-
do lo generado por aquella.

Para ser lo mas objetivo posible
en esta dicotomia entre teorfa y prac-
tica, es necesario comenzar con una
declaracién de principio: como he
dicho al inicio del articulo, el andlisis
es parcial; no pretendo ejercer un jui-
cio global de la préctica educativa en
cuanto a atencién a este tipo de
alumnado que a mi juicio no dejaria
de ser pretencioso, en cuanto a que
hay determinados aspectos en el in-
forme sobre los que mi practica edu-
cativa no me ha permitido formarme
un juicio, juicio que considerado glo-
balmente debe ser muy positivo, no

Badajoz

hay nada mas que pensar como se
encontraba la atencién al alumno
discapacitado en el inicio de los
ochenta y como se encuentra dicha
atencién en estos momentos, que
por otra parte siempre ha sido en el
periodo de escolaridad obligatoria
cuando estos alumnos han recibido
mayor atencién, y esto que ya se re-
coge en el propio informe cuando en
1978 afirma “Y es en el campo de la
educacion de los nifios menores de cinco
afios y de los jovenes mayores de dieci-
séis donde el estado de la educacion es-
pecial parece menos satisfactorio” que
por exclusion nos estd indicando que
en el periodo 5 — 16, que préctica-
mente coincide con el periodo de la
Ensefianza Obligatoria es cuando el
alumno estd mejor atendido.

Ahora bien, que la puesta en
préctica de los consejos del docu-
mento 25 afios después merezca un
juicio positivo, no se contradice con
el objetivo de este articulo que es el
de sefialar algunos de los aspectos en
los que debemos mejorar. En resu-
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men, es evidente que nuestra préacti-
ca hasta hoy contiene convergencias
y divergencias con el informe War-
nock y aunque no tenemos inconve-
niente en sefialar los primeros reite-
ramos que nuestra intencién es llevar
a cabo una evaluacién parcial en las
que se pongan de manifiesto o bien
las divergencias o en las que por lo
menos el desarrollo no ha sido total,
con la intencién de abrir lineas de
mejoras en trabajo posteriores.

Una vez explicitado tanto el ho-
menaje como el andlisis parcial del
informe, en segundo lugar me gusta-
ria seguir profundizando en el cam-
bio actitudinal que ya el Comité pre-
tendié en la introduccién del mismo:
“Sin embargo, serd necesario un cambio
de actitud de los profesionales y el p1ibli-
co en general si se pretende que las pala-
bras vayan sequidas por hechos. EI Co-
mité confin en que este informe contri-
buird a dicho cambio”. Y es que 25
afnos después opino que se efectiva-
mente se ha producido un cambio de
actitud en los profesionales que
atendemos a este tipo de alumnado;
hoy précticamente nadie niega, o
por lo menos no se considera politi-
camente correcto el negar la posibili-
dad de que la gran mayoria de estos
alumnos sobre todo en infantil y pri-
maria asistan a colegios ordinarios y
son tan solo una minorfa los profe-
sionales que piensan que el lugar de
educacién de este tipo de alumno
deba ser exclusivamente los centros
especiales. Ahora bien el que se haya
conseguido esta integracién “social”
donde el alumno discapacitado se
encuentra protegido y mimado por
el resto, no quiere decir que se haya
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conseguido la integracién “escolar”
que conlleva lo que ya manifestaba
Hearthy en 1987 : estos alumnos co-
mo el resto asisten a la escuela para
aprender..., y que dependerd segin
el informe de las “de las actitudes y del
conocimiento experto de los profesores”.
La integracion escolar depende
de que los profesionales que incidi-
mos en dicha integracién nos crea-
mos “existencialmente” —que conlle-
va el cambio actitudinal - lo que hoy
a veces estd tan solo admitido cogni-
tivamente y que hace referencia a los
fines de la educacién y que Warnock
ya sefialaba: “El Comité mantuvo asi-
mismo que los fines de la educacion son
los mismos para todos, independiente-
mente de las ventajas o desventajas de los
diferentes nifios. Estos fines son, primero,
aumentar el conocimiento que el nifio tie-
ne del mundo en que vive, al igual que su
comprension imaginativa tanto de las po-
sibilidades de ese mundo como de sus pro-
pias responsabilidades en él; y, sequndo,
proporcionarle toda la independencia y
autosuficiencia de que sea capaz, ense-
fidndole con este fin lo necesario para que
encuentre un trabajo y esté en disposicion
de controlar y dirigir su propia vida”.
Unos de los medios, evidente-
mente no el tinico, pero si de los mas
peso especifico, con los que contamos
para seguir incidiendo en el necesario
cambio de actitud para que se pro-
duzca la mencionada integracién es-
colar, es la formacién del profesora-
do, y en eso seguimos estando de
acuerdo con los autores del docu-
mento que considera tan importante
este aspecto formador que dedica un
capitulo a analizar la formacién nece-
saria para que se pueda llevar a cabo
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la atencién a nuestro alumnado. Por
eso una parte del articulo esta dedica-
da precisamente a analizar cuales son
las causas por lo que los profesores
no acceden a la formacién.
Terminemos este predmbulo sefia-
lando que el documento fue encarga-
do por el Departamento de Educa-
ciéon y Ciencia del Gobierno de la
Gran Bretafia con el fin de fomentar
el debate publico sobre el informe
Special Educational Needs. Mary
Warnock presidié el Comité de Inves-
tigacién sobre la Educacién de los Ni-
fios y Jévenes Deficientes que fue el
encargado de elaborar el informe, ba-
jo el titulo Special Educational Needs
cuyo “objetivo era analizar la prestacion
educativa en favor de nifios y jévenes con
deficiencias fisicas y mentales en Inglate-
rra, Escocia y Gales, considerando los as-
pectos médicos de sus necesidades y los
medios conducentes a su preparacion pa-
ra entrar en el mundo del trabajo; estimar
el uso mds eficaz de los recursos para ta-
les fines; y efectuar recomendaciones”.
Refiriéndose a las necesidades, en
el documento encontramos “para al-
gunos, incluso los obstdculos son tan
enormes que la distancia que recorrerdn
no serd muy larga. Sin embargo, en ellos
cualquier progreso es significativo. Para
los deficientes mds graves, la educacion
pretende ayudarles a superar sus dificul-
tades una por una”. Hoy, aunque esta
ayuda estd asumida por todos, con
mas frecuencia de la deseada encon-
tramos a determinados profesionales
que, a veces , por basarse excesiva-
mente en la “media” de la clase, no
“saben” que hacer ante determina-
dos alumnos cuyos “obstaculos son
tan enormes” que simplemente no



PUERTASA LA LECTURANNNNENNENENNERENEEEEREERR

van a poder continuar con el ritmo
de la clase. Y entonces se recurre con
excesiva frecuencia a ese principio de
la ensenanza graduada de adecuar al
nifio a su nivel de competencia curri-
cular, y cuando esto no se puede pro-
ducir —todos sabemos que a lo largo
de la etapa tan solo se puede repetir
el nivel una sola vez- se recurre a que
“se lo lleve” el profesor de Educacion
Especial el mdximo tiempo posible, o
si no por lo menos que “se lo lleve el
profesor paralelo cuando estd ejer-
ciendo funciones de apoyo por su-
puesto fuera del aula”; todo menos
que el alumno pueda continuar “su-
perando sus dificultades una por
una” en el entorno lo mas normaliza-
do posible como es la clase.

El concepto esencial alrededor
del que gira el documento es el de
Educacién especial. Ya hace 25 afios
que “El Comité rechazé la idea de la
existencia de dos grupos diferentes de
nifios, los deficientes y los no deficientes,
de los cuales los primeros reciben educa-
cion especial y los segqundos simplemen-
te educacion. Por el contrario, al consi-
derarse que las necesidades forman un
continuo, también la educacién especial
se debe entender como un continuo de
prestacion que va de la ayuda temporal
hasta la adaptacion permanente o a lar-
Qo plazo del curriculo ordinario”. No
estd de mas el recordar el concepto
de Educacion Especial, como conti-
nuo de prestacién, porque alrededor
de esta cita que en principio no de-
berfa presentar mas duda, en la préc-
tica nos encontramos con expresio-
nes que son indicadores de que la in-
tegracion escolar debe seguir au-
mentando aun en el 2003; algunos de

estos indicadores paradigmaticos se-
ria “Estos son alumnos de Educa-
cién Especial.... “este no, este es un
alumno de Educacién Especial...”
pero es que aun mas, durante dema-
siado afios, hoy parece que esta préc-
tica va cayendo en desuso, a la hora
de conceder recursos personales, la
propia Administracién educativa
con una evidente buena intencién,
“segrega” a este tipo de alumno
cuando pide que se identifique cua-
les son los alumnos de Educacién
Especial que existe en el centro con
lo que coincide en la idea de la exis-
tencia de dos grupos diferentes de nifios,
los deficientes y los no deficientes. Y
hasta el propio informe, cae de algu-
na manera en esta misma buena in-
tenciéon de la Administracién cuan-
do en pdrrafos posteriores encontra-
mos: “A fin de proteger los intereses del
nifio con alguna deficiencia grave, com-
pleja o de larga duracion, el Comité re-

comendé la adopcion de un sistema de
registro de las personas necesitadas de
una prestacion educativa especial. Ello
supondria para la autoridad educativa
local la obligacion de realizar prestacio-
nes educativas especiales a los nifios asi
registrados, sobre la base de sus perfiles
de necesidades” . Hoy , si partimos de
la idea de que la educacion especial se
debe entender como un continuo de pres-
tacion y que el centro educativo debe
proporcionar, ya se da por desconta-
do que se debe contar con los recur-
sos necesarios con lo que eludimos
la necesidad del sistema de registro
que identifica y sefiala y por tanto
segrega a este tipo de alumno. En re-
sumen debemos retomar el espiritu
del Comité que “denominé nifio con
una necesidad educativa especial a todo
aquél que necesita de dicha ayuda; de es-
tas necesidades, independientemente de
su duracién o gravedad”. Asi como ge-
neralizar totalmente “de una vez por
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todas la idea de que la prestacion educa-
tiva especial, dondequiera que se realice,
tiene cardcter adicional o suplementario,
y no independiente o alternativo”,

En la atencién al alumnado el in-
forme lleva a cabo una triple divi-
sién. Se inicia destacando la impor-
tancia de un comienzo precoz en el
que en relacién con los muy peque-
fios el informe “exige una relacion es-
trecha y, siempre que sea posible, iguali-
taria entre los padres y los profesionales
(no solo los profesores, sino también los
médicos y a veces los asistentes sociales)”
Esta coordinacién que en cuanto a
los profesores estd legalmente esta-
blecida en el Plan de Actuacién tuto-
rial que todo centro educativo debe
llevar a cabo, no suele ser una rela-
cién “igualitaria” y ni tan siquiera si-
métrica; mas bien es una relacion
donde los profesionales “decimos,
aconsejamos... y hasta culpabiliza-
mos demasiados a los padres” cuyo
papel queda reducido al de escuchar
y caricaturizando el de quedarnos
“muy agradecido” por la atencién
que reciben sus hijos. Igualmente no
es algo frecuente el considerar que:
“Los padres necesitan mucho apoyo, ast
como tiempo, para similar la informacion
que se les da y para hacer prequntas. Es
importante que se les ponga al corriente
lo antes posible de los servicios de ayuda
y apoyo disponibles”; y continuando
con la cita, aunque esto es un servicio
que por parte de la Administracién
educativa estd mejorando muy signi-
ficativamente, “...debe ayuddrseles asi-
mismo a comprender que no tienen que
enfrentarse solos al problema de sus hi-
jos”, asi como “ hay que asistir a los pa-
dres para que estén en condiciones de

24 o

ayudar a sus hijos. Ningiin aspecto de la
educacion de los nifios deficientes es mds
importante que éste”.

Pasando por encima del segundo
tramo de atencién que hace referencia
al periodo de “después de la edad es-
colar” nos situamos en el tercero que
se centra en los nifios en edad escolar
y destacamos en primer lugar la idea
de considerar igualmente integradora
a todas las posible alternativas educa-
dora: “La adaptacion de la prestacion
educativa a las necesidades concretas de
los nifios individuales debe caracterizarse
por su flexibilidad y franquia”. -escuelas
especiales, integracién, internados,
hospitales...- para pasar a continua-
cién a centrarnos en la atencion a las
necesidades en la escuela ordinaria:
“Si la educacion especial no va a ser defi-
nida ya por referencia al lugar en que de-
be impartirse, sino a las necesidades que
ha de satisfacer; y si aproximadamente el
20 y no el 2 por 100 de los nifios pueden
tener alguna necesidad especial en el
transcurso de su vida escolar, resulta cla-
ro que la mayoria de estas necesidades ha-
brdn de ser cubiertas en las escuelas ordi-
narias”, reservando para las escuelas
especiales “ademds de la atencién a ni-
fios que solo podrdn ser educados en es-
cuelas de este tipo”, un papel que en la
actualidad pensamos que serd intere-
sante se pusiera en la practica: “El Co-
mité consideré que algunas de estas es-
cuelas deberian ser desarrolladas especifi-
camente como centros de recursos para
uso de todos los profesores del drea corres-
pondiente. Ayudarian ast al desarrollo cu-
rricular y al perfeccionamiento del profe-
sorado. Servirian a padres y profesionales
como punto de referencia para el asesora-
miento en materia de educacion especial, y
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actuarian de lugar de encuentro para los
propios padres. La preparacion, almacena-
miento y préstamo de elementos y mate-
riales especiales, asi como el desarrollo de
medios audiovisuales, formarian parte de
las funciones de tales centros”.

De las citas anteriores pensamos
que es necesario retomar determina-
dos conceptos:

* La educacién especial no se de-
fine por el lugar donde se impar-
te la educacién: “Colegio de Edu-
cacién Especial”, sino por las ne-
cesidades que debe satisfacer.

* La mayorfa de las necesidades
habrén de ser cubiertas en las es-
cuelas ordinarias donde se debe
contar con una gran dosis de fle-
xibilidad e imaginacién para or-
ganizar dicha atencion.

* Algunos centros de educaciéon
especial deben retomar el papel
de centro de recursos para todos
los profesores y padres del distri-
to donde estén asignada. Esto
exige que la Administracién Edu-
cativa contemple una organiza-
cién distinta de la que podamos
contemplar actualmente.

Lo que incide en el concepto de
atencién a la diversidad que pode-
mos situar como eje nuclear de una
ensefianza de calidad y que apunta
al conjunto amplio de procesos, ac-
tuaciones y medidas educativas que
tienen por denominador comun la
aspiracion a que la ensefianza se
ajuste a las diferentes capacidades,
intereses y motivaciones del alum-
nado, y que como tal es sinénimo de
determinados valores educativos
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que un sistema escolar quiere pro-
mover entre sus alumnos:

* la igualdad de oportunidades,
* el respeto a las diferencias,

* la dignidad de todos

* la tolerancia,

* el rechazo a todo tipo de discri-
minacion.

A tenor de estos planteamientos,
promover la atencién a la diversi-
dad es también promover las actua-
ciones que previenen y compensan
las desigualdades de acceso, promo-
cién. o permanencia en el sistema
educativo de todos aquellos que por
alguna circunstancia se encuentran
en desventaja.

Por estar muy unido a nuestra
practica diaria hacemos un especial
hincapié en las referencias que hace el
informe sobre la evaluacién donde ya
desde el comienzo encontramos as-
pectos para la reflexiéon. Con alguna
frecuencia en las demandas de eva-
luacién que nos encontramos en la
préctica, podemos intuir el objetivo
implicito de tranquilizar al profesor
que no ha podido alcanzar los objeti-
vos y/o contenidos propuesto por-
que el alumnos “es deficiente” y sin
embargo hace ya 25 afios que el infor-
me nos habla de la supresion de las
categorias de deficiencia: “Con la su-
presion de las categorias de deficiencias
desaparecerd la adscripcion de cada nifio
concreto a la situacion de educacion ordi-
naria o de educacion especial en funcion
de la categorin en que se le encuadra”.

Con el telén de fondo de mejorar
dicha evaluacién: “el Comité propuso
el establecimiento de cinco niveles de

evaluacion de los nifios en la escuela”
que pasamos a comparar con nues-
tra prdctica diaria.

“En el nivel 1 intervendria probable-
mente el profesor de una clase o algiin
otro miembro del personal relacionado de
cerca con ella, quienes realizarian con-
sultas con el director acerca de cualquier
nifio que se estuviera quedando retrasa-
do o mostrara algiin otro signo de una
necesidad educativa especial”. En la
prdctica diaria este primer nivel en-
contramos que es el profesor tutor el
que después de haber tomado las
medidas educativas que estdn a su
alcance, se pone en contacto con el
orientador informandole sobre la
posibilidad de encontrarnos ante un
caso de necesidades educativas. Si
embargo echamos de menos la im-
plicacion de la linea organizativa del
centro que el informe personaliza en
el director de la escuela.

Pero lo comtn es unir el nivel 1y
el nivel 2 del informe donde “las difi-
cultades del nifio serian examinadas con
un profesor experto en educacion espe-
cial”, y pasar directamente al nivel 4
donde ya encontramos la evaluacién
multiprofesional y en el que interve-
nimos “los que tuvieran una responsa-
bilidad directa respecto a los nifios con
deficiencias ante los servicios locales” en
nuestro caso el Equipo de Orienta-
cién Educativa y Psicopedagégica y
donde se produce la coordinacién
entre el profesor tutor y el orienta-
dor donde suele intervenir el profe-
sor de Educacion Especial.

No existe en nuestro sistema edu-
cativo la figura del nivel 3 que esta-
ria “a cargo de uno o mds profesionales
externos, consultados por el director de

la escuela o por el médico escolar, con el
asesoramiento de un profesor experto o
un profesor orientador”. Por tultimo
ante determinadas deficiencias sobre
todos sensoriales —auditivos y visua-
les- si encontramos el nivel 5 en el
que “los profesionales intervinientes se-
rian los mismos que en el anterior, con la
incorporacion de algiin otro especialista,
o bien expertos con un mayor grado de
especializacion y con competencia sobre
dreas geogrdficas mayores”.

En resumen en nuestro sistema
de evaluacién es una reduccién del
propuesto por el informe Warnock
del que a nuestro parecer debemos
retomar las siguientes ideas.

* Sistematizar la responsabilidad
del director escolar en cuanto a “co-
ordinar la informacion sobre el rendi-
miento escolar del nifio y la obtenida de
fuentes médicas, sociales y otras.
* Sistematizar los niveles 1 y 2
donde intervienen tanto el profe-
sor tutor como el profesor de
educacioén especial; como he ex-
puesto anteriormente no es que
hoy no existan, es que se lleva a
cabo de forma asistemdtica y vo-
luntarista y donde con demasia-
da frecuencia se sustituye la coor-
dinacién necesario por un cues-
tionario debido a “la falta de
tiempo para reunirse”.

* Volver a retomar la existencia

del profesor orientador en todos

los centros de Primaria, hoy exis-
ten de forma experimental en
muy pocos centro y de forma pre-
caria, -comisiones de servicio-(en
la provincia de Badajoz tan solo
existen 4). “las opciones de este nivel
3 consistirian en la adopcién de me-
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didas especiales dentro de la escuela o
en el envio del nifio a la evaluacion
multiprofesional de los niveles 4 0 5”

Y por dltimo retomar las reco-
mendaciones del Comité acerca de la
evaluacién en lo que se refiere a “que
el progreso de cada nifio con alguna ne-
cesidad educativa especial, tanto si estd
registrado como si no, sea cuidadosa-
mente vigilado y anotado con toda clari-
dad...y los directores de todas las escue-
las, sean ordinarias o especiales, han de
responsabilizarse de que cada afio se pro-
ceda a un examen de tales progresos”.

“De todo lo dicho es fdcil inferir que
la educacién de los nifios con necesidades
especiales no puede ser considerada como
algo aislado. No es un atractivo paquete
que se ofrezca a quien lo necesita en un
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contexto determinado o a una edad con-
creta” Este no considerar a la aten-
cién como un atractivo paquete con-
duce a otras de las finalidades ya
propuestas en el inicio del articulo:
continuar incidiendo en el cambio de
actitud del profesional que se sittia
enfrente del alumno con necesidades
educativas especiales. Igualmente ya
hemos referido que para que se pro-
duzca dicho cambio actitudinal es
necesario incidir en la formacién del
profesorado y en el propio informe
encontramos que “una de las grandes
prioridades consideradas por el Comité es
la formacién del profesorado” y es que
hoy en 2003 al igual que en el 1978
“No se conseguird ninguna mejora de la
prestacion educativa especial si no se
producen avances significativos en la

formacion del profesorado”. Este avance
ya se ha producido en lo que se refie-
re a “reconocer los signos de una necesi-
dad educativa especial, de poner en mar-
cha los procedimientos de evaluacion
adecuados en uno de los cinco niveles, y
de contribuir con sus registros y observa-
ciones a dicha evaluacion”.

Ahora bien reafirmando la inten-
cién de poner de manifiesto aquellos
aspectos en los que a nuestro parecer
debemos mejorar sensiblemente en-
tresacamos el siguiente pdrrafos:
“Los profesores deben estar dispuestos a
aceptar el nuevo concepto ampliado de
necesidad educativa especial, y contar
con la posibilidad de tener cinco o seis
nifios que necesiten temporal o perma-
nentemente ayuda en una clase ordina-
ria. Deben ser conscientes de que forma
parte de su trabajo adoptar las medidas
pertinentes para que las necesidades del
nifio sean atendidas, en primer lugar y
ante todo mediante la biisqueda de ayu-
da especializada”.

Para que pueda llevar a cabo esta
formacién el Comité recomendé en
cuanto a formacién inicial : “ que to-
dos los cursos de formacion del profeso-
rado -incluidos los de postgraduados- in-
cluyan un componente de educacion es-
pecial”, y en lo que se refiere ala per-
feccionamiento del profesorado “El
Comité sefialé que de nada serviria insis-
tir en la necesidad de incluir un compo-
nente de educacion especial en la forma-
cion del profesorado si los docentes en ac-
tivo no tienen oportunidad de adquirir
los mismos supuestos, actitudes y destre-
zas”. Y por tanto no es extrafio que a
continuacién recomiende la organi-
zacioén de los correspondientes cursi-
llo de perfeccionamiento: “Por tanto,
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es preciso organizar de inmediato cursi-
llos de perfeccionamiento del profesorado
que tengan en cuenta lo expuesto; la
gran mayoria de los profesores deberian
asistir a ellos en los proximos arios”.

Y es en este momento donde en-
contramos una de las paradoja de la
formacién permanente que paso a
analizar. La Administracién educati-
va hace suya la recomendacién del
informe Warnock y con la intencién
de cubrir esa necesidad, en los ulti-
mos afios hemos asistido a una sor-
prendente incremento de las accio-
nes de formacién permanente que
demuestran que el Sistema educati-
vo es sensible a estos temas y como
demostracién cualquier gestor edu-
cativo nos inundarfa con cifras sobre
el incremento del presupuesto dedi-
cado a este tipo de actividades. Pero
al mismo tiempo, y he aqui lo para-
dgjico, y donde quiero incluir la lla-
mada de atencién, numerosos estu-
dios llegan a la conclusién de que se-
gun la Administraciéon educativa el
profesorado sigue teniendo una es-
casa y esporddica participacién en
las actividades de formacién perma-
nente. Y no solamente la Adminis-
tracién denuncia esta falta de prepa-
racién; es el propio profesorado el
que denuncia esta falla, y asf la frase:
“no estoy suficientemente prepara-
do para tratar a estos alumnos” lo
mismo denuncia la falta de actitud
hacia la atencién como la de prepa-
racién para poder desarrollar esta
atencion con éxito.

Con el fin de salvar la paradoja
anterior y mejorar por tanto la for-
macién del profesorado como me-
dio para conseguir el cambio de ac-

titud, explicitemos, siguiendo a Je-
stis Garcfa Alvarez algunas de las
razones que aducen el profesorado
para no continuar con la formacién
permanente:

Razones referidas a impedimentos
externos
- Falta de tiempo
- Obligaciones familiares
- Dificultad de los desplaza-
mientos
- Realizacién fuera del horario es-
colar
- Falta de estimulos extrinseco
(no es rentable)

Razones mas personales y que son
aducidas menos frecuentemente y
que a nuestro parecer son los que se
debe combatir a la hora de mejorar
la formacién del profesorado

- Desmotivacién por su propia
formacién. Mientras que la forma-
ciébn permanente del profesorado
deberia ser lo que refleja Ferry (1991)
“Formarse no puede ser mas que un
trabajo sobre si mismo, libremente
imaginado, deseado y perseguido,
realizado a través de medios que se
ofrecen o que uno se procura”. Lo
que encontramos en realidad es lo
que nos dice Garcia Alvarez (1993):
“Un profesorado con la situacién la-
boral asegurada, cuyo perfecciona-
miento no afecta en nada su trayec-
toria profesional, dificilmente se
siente motivado intrinsecamente, y
son de poca utilidad los incentivos
externos”

- Desconfianza en actividades que
no responde a sus intereses sino a los
intereses de la administracién. Esta

desconfianza no responde a nuestra
préctica donde lo que realmente ob-
servamos es que la Administracién
(personalizado en CPRs) suele apro-
bar los planes formacién propuestos
por un grupo de profesores

- Experiencias negativas soporta-
das en anteriores participaciones y
que Jesus Garcfa Alvarez lo destaca
como “incremento de profesores
“resabiados” por previas experien-
cia de formacién”

Estas experiencias negativas es-
tdn causadas relacionada por los or-
ganizadores, -Rubin ya afirmaba en
1978 que la mayor parte de los pro-
gramas son esporddicos y desorga-
nizados- como por causa de los for-
mados, -Legon en 1987 estima que se
asiste a estas actividades buscando
mas la promocién individual que la
mejora del centro en el que trabaja el
profesor .

Piettre en 1988 refiriéndose al Se-
minario de Tesal6nica sobre los pun-
tos débiles de la formacién continua
del profesorado en Europa expone
una serie de causas que aun en el
2003 no hemos sabido solucionar:

- Falta de relacién con la forma-

cién inicial

- Generalmente se reduce a accio-

nes de corta duracién

- Deficiente formacién del forma-

dor de formadores

- Practicas evaluativas embriona-

rias

A esta debemos afiadir una que
consideramos esencial: no lograr
cambios en los centros de donde
procede los profesores.
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Una vez analizada las causas por
las que la formacién del profesorado
sigue presentando problemas y no
es capaz de producir el ansiado cam-
bio actitudinal, volvemos al informe
para analizar los contenidos de la
formacion inicial sabiendo que: “No
se conseguird ninguna mejora de la
prestacion educativa especial si no se
producen avances significativos en la
formacién del profesorado”.

Y ya en la primera vertiente ob-
servamos que atin debemos de con-
tinuar trabajando en esta direccién:
ya hemos dicho anteriormente que
la colaboracién con los padres, no
suele ser simétricas y sobre todo y en
general no parecen “estar disponible
para consultas para la realizacién de ta-
reas conjuntamente con otros profesio-
nales” Seguimos encontrando pro-
blemas y no por que se relacione con
el trabajo con alumnos con necesida-
des educativas especiales, sino por
hacer referencia al trabajo en equipo
donde aun tenemos problemas.

Si se ha conseguido lo que se re-
fiere a la formacién inicial, por lo me-
nos cognitivamente lo de que “los pro-
fesores deben estar dispuesto a aceptar el
nuevo concepto ampliado de necesidad
educativa especial” , pero ya no pensa-
mos que esté tan bien conseguido lo
de que los profesores “Deben ser cons-
cientes de que forma parte de su trabajo
adoptar las medidas pertinentes para que
las necesidades del nifio sean atendida”
sobre todo en lo que se refiere a las
adaptaciones curriculares.

Pero lo que realmente nos interesa
es el perfeccionamiento del profeso-
rado en activo que el mismo informe
considera fundamental “su objetivo
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consiste en proporcionar a los profesores
ya en activo el equivalente del componen-
te de educacion especial de los estudiantes
de profesorado, y ofrecer distintos cursos
conducentes a la adquisicion de una espe-
cializacion en la materia”. Para conti-
nuar con otra faceta que atn 25 afios
después no se ha conseguido en lo
que se refiere a profesores tutores:
“En principio, el Comité mantuvo que to-
dos los profesores con competencias espe-
cificas en relacién con cualesquiera nifios
con necesidades educativas especiales de-
ben adquirir una calificacion adicional en
educacion especial”. Si se ha consegui-
do, sin embargo, otra recomendacién
del Comité en lo que hace referencia a
profesores de Educaciéon Especial.
Hoy précticamente ya se ha conse-
guido “la posesion de las mencionadas
calificaciones a todos los profesores que
tengan competencias especificas en rela-
cién con niiios con necesidades educati-
vas especiales”. Aunque aun debemos
de seguir trabajando en la siguiente
recomendacion: “El Comité, sefialé asi-
mismo la conveniencia de que se ofrezcan
cursos adicionales, de cardcter mds espe-
cifico, a los profesores deseosos de especia-
lizarse en las distintas dreas de la educa-
cién especial”. Y sobre todo llevar a la
préctica todo lo que se refiere a los
centros de Educacién Especial: “ Re-
sultaria fundamental la nueva utilizacion
propuesta para ciertas escuelas especiales
como centros de recursos. Actuarian co-
mo bases para el perfeccionamiento de los
profesores, invitdndose a miembros de su
claustro a participar como ensefiantes en
todos los cursos y opciones de los colleges
y departamentos de educacion”.

Por dltimo y en honor a nuestra
préctica diaria hagamos una referen-
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cia al Servicio de apoyo donde ya se
ha generalizado la primera recomen-
dacién del comité: “el establecimiento,
en cada autoridad local, de un servicio
de orientacion y apoyo a la educacion es-
pecial”. E igualmente pensamos que
estd conseguido lo que recomienda a
continuacién. “Para su utilizacion
efectiva de todos estos expertos y en el
nuevo marco de la educacion de los ni-
fios con necesidades especiales, es esen-
cial que la prestacion de orientacion y
apoyo, tanto a las escuelas como a los pa-
dres, sea coordinada, reestructurada y,
en caso necesario reforzada a fin de pres-
tar un servicio unificado y coherente”.
En cuanto a lo que se refiere a los
fines del mencionado servicio: “man-
tener y elevar los niveles de calidad de la
educacion especial en general, y ayudar
a la ensefianza de los nifios, individual-
mente considerados”. El documento
hace una doble divisién: en cuanto a
la primera: “Por lo que se refiere a lo
primero, los miembros del servicio debe-
rian intervenir activamente en los cur-
sos de perfeccionamiento del profesora-
do, trabajando personalmente y consi-
guiendo la incorporacion de otros profe-
sionales de la misma drea”, el Sistema
Educativo ha optado por una sepa-
racién entre los orientadores y el
perfeccionamiento del profesorado,
que aunque se ha pretendido difu-
minar con una pretendida “coordi-
nacién” en la préctica la grieta se en-
cuentra ya demasiado abierta y no se
interviene en cuanto a servicio de
orientacién, otra cosa es a titulo per-
sonal, en los cursos de perfecciona-
miento, con lo que en resumen no
podemos sentirnos satisfecho de este
aspecto. Sin embargo de nuevo nos
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encontramos en la paradoja: no par-
ticipamos en el perfeccionamiento
nada mas de un modo colateral y
por el contrario no podemos llevar a
cabo nuestro trabajo, si conjunta-
mente con el profesorado no esta-
mos perfecciondndonos constante-
mente: cuando buscamos un mate-
rial adecuado, cuando intentamos
un cambio metodoldgico, un cambio
organizativo, en definitiva cuando
intentamos buscar una solucién ima-
ginativa a cada uno de los casos a los
que debemos dar respuesta.

Si nos encontramos mucho mas
satisfecho del segundo principio que
recordamos ayudar a la ensefianza
de los ninos, individualmente consi-
derados” y que segtin el informe el Ser-
vicio de Orientacion: “deberian partici-
par en la evaluacion de las necesidades
de los nifios en los distintos niveles des-
critos anteriormente, y responsabilizarse
de los formularios SE, asi como de la vi-
gilancia y desarrollo de los procesos de
evaluacion que tienen lugar en la escue-
la”. Y es tal el grado de satisfaccién
que pensamos que con la evaluacién
sobrepasamos los alumnos con nece-
sidades evaluando con excesiva fre-
cuencia simples retrasos escolares.

No se ha hecho précticamente
aun nada en la practica en cuanto a
“la transformacion de las escuelas espe-
ciales en centros de recursos” Y si los
Equipos de Orientacién constitui-
mos “una fuente de asesoramiento para
la autoridad educativa local en materia
de colocacion de los alumnos, guidndose
por el criterio de lo que es mejor para ca-
da nifio y no por consideraciones de con-
veniencia administrativa”. Igualmente
somos, a veces los tnicos, “una fuen-

te de ayuda y consejo para los padres”.
En resumen 25 afios después y aun-
que no nos sentimos totalmente sa-
tisfechos si creo que se ha llevado a
la préctica lo que el informe pedia
respecto a los mismos: “el servicio de
orientacion y apoyo a la educacién espe-
cial se convertiria en la piedra angular
para que el nuevo concepto de educacion
especial sea aceptado y demuestre en la
prdctica su eficacia y su valor”

Tal como expresa el informe “es
fdcil inferir que la educacion de los nifios
con necesidades especiales no puede ser
considerada como algo aislado”. lo que
atn en la préctica no se ha alcanzado
de forma 6ptima es la coordinacién
entre los servicios que se dedican a la
atencion y eso que ya en 1978 se re-
comendaba : “Para que esto se convier-
ta en una realidad, y no quede en mera
esperanza bienintencionada, se requiere
una cooperacion seria e intensa entre
quienes son primariamente educadores y
quienes normalmente no se consideran
tales”. En la actualidad esta coordina-
cién, aunque de forma imperfecta se
da entre los miembros del Departa-
mento de educacién. Ahora bien con
el resto de los departamentos admi-
nistrativo —-médico, servicios socia-
les, municipales, etc.- a lo mdximo
que hemos llegado es a un intercam-
bio de informacién, y creo que sigue
faltando una larga distancia para lo-
grar “una estrecha colaboracion entre los
servicios educativos sanitarios y sociales.
Debe acabarse con la sensacion de que los
profesores estdn interesados por el apren-
dizaje académico, mientras que los médi-
cos y asistentes sociales lo estdn por el
tratamiento o la asistencia. Cada profe-
sion debe lograr de alguna manera una

comprension mds completa de la contri-
bucion de los demds”.

En los dltimos tiempos, alrededor
de la atencién a los alumnos con ne-
cesidades educativas especiales estdn
surgiendo numerosas organizaciones
no lucrativas que suelen proceder de
la propia organizacién de los padres
de este tipo de alumno. La relacién
con ellos sobre todo desde nuestro
punto de vista de servicios de apoyo,
suelen ser muy positivo. Ya el propio
Comité “previé que el papel de las orga-
nizaciones no lucrativas continuard sien-
do importante en la mejora de la educa-
cién de los nifios con necesidades especia-
les. Estas organizaciones deben seguir co-
operando con las autoridades locales en la
prestacion de servicios y en la difusion de
la informacion relativa: a las prestaciones
disponibles”; y es mas, algunas veces
con mas aciertos que otras igualmen-
te se estd cumpliendo los deseos que
se manifestaban sobre ella: “Por lo de-
mds, es muy de desear que existan orga-
nizaciones independientes y comprometi-
das que actiien como grupos de presion, a
nivel local o nacional, para la mejora de
las prestaciones ofrecidas a aquéllos cuya
causa han adoptado: ésta ha sido tradicio-
nalmente la funcién de las organizaciones
no lucrativas, y debe continuar siéndolo”.

Y por dltimo me gustaria termi-
nar mi articulo con el dltimo pdrrafo
del informe que expresa muy clara-
mente mi punto de vista sobre el aun
necesario cambio actitudinal: “Los
cambios organizativos y los recursos
adicionales no serdn suficientes por si
mismo para alcanzar nuestros fines. Tie-
nen que ir acompariados de cambios en
las actitudes. La educacién especial debe
ser considerada una modalidad de activi-
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dad educativa no menos importante, no
menos exigente y no menos gratificante
que cualquier otra, y los profesores, ad-
ministradores y demds profesionales de-
dicados a ella han de asumir frente al ni-
fio con necesidades especiales el mismo
compromiso que asumen con los demds
nifios. Tampoco basta con que estos cam-

bios de actitud se limiten a las personas
dedicadas a la educacion especial son ne-
cesarios en la opinién puiblica en gene-
ral. Tiene que ser ampliamente aceptada
la idea de que la educacion especial im-
plica idéntico nivel de calificacion y de
conocimientos expertos que cualquier
otra modalidad de educacion y que, en
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términos humanos las compensaciones
por los recursos invertidos en ella son
igualmente grandes”.,

“Es de esperar que quienes lean y
consideren las conclusiones del Comité
compartan este mismo enfoque y contri-
buyan a su difusion”.
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CULTURA, DIFERENCIAS DE GENERO
Y DISCAPACIDAD: LEER PARA
COMPRENDER

INTRODUCCION

Vivimos en una sociedad tenden-
te cada vez mds a la individualiza-
cién pero esto no es 6bice para que
proliferen necesidades sociales que
se hallan vinculadas a aspectos rela-
tivos a la desigualdad. Desde esta
aportacién trataré de proporcionar
una visién particular de dos dimen-
siones sociales que pueden ser mejo-
radas desde la accién educativa y so-
bre todo desde el trabajo con la lec-
tura: las diferencias de género y la
discapacidad. Estos dos elementos
estdn en pleno auge en lo que res-
pecta a su debate y comentario pero
tal vez no lo estan tanto en lo que
concierne a las soluciones que se
puedan bosquejar.

Desde un punto de vista didécti-
co realizaré un repaso por estos dos
vértices sociales que apoyan el des-
arrollo de la vida de las personas en
el siglo XXI y confiando en la for-
macién del profesorado en particu-
lar y de todas las personas en gene-
ral se instard a la recuperacion de la
bonhomia y respeto por el resto de
semejantes en la vivencia de la coti-
dianeidad.

LA LECTURA COMO ELEMENTO
DE DESARROLLO FORMATIVO
DE LAS PERSONAS

No es ésta la primera ocasién en
la que defendemos la importancia
de la lectura en el devenir vital de
las personas ni tampoco serd la l-
tima. Si bien el hecho lector no de-
be ser considerado como legitima-
dor de situaciones de poder, bien es
cierto que condiciona en gran me-
dida los procesos de socializacién
de las personas. Pero no sélo con-
fiere una herramienta de incalcula-
ble valor para el desenvolvimiento
social a las personas sino que ade-
mas le aporta una serie de conteni-
dos actitudinales que influyen en la
formacién integral de las mismas.
Un buen lema que se corresponde
con lo que se desea expresar en es-
te apartado serfa: leer para conseguir,
prescindir de la lectura supone es-
tar en desventaja con respecto a la
aprehensién de la realidad que nos
rodea. El adentrarse en nuevo mun-
do a través de la Literatura supone
ir mds alld de la mera descodifica-
cién, por eso desde estas lineas se
defiende un enfoque integral de la
lectura, extrayendo de la misma un

Eduardo Encabo Ferndndez
Universidad de Murcia

doble beneficio tanto gramatical co-
mo inferencial.

¢(La lectura tiene edad? No. Lo
cierto es que aunque existan distin-
tas clasificaciones y diferentes géne-
ros, no tenemos por qué pensar que
un determinado libro no va a servir
a una determinada persona. Para
que la lectura se adapte a quien pre-
tende su uso se tienen que dar una
serie de condiciones entre las cuales
destacan las experiencias intra y ex-
trapersonales de la vida, y ante todo
la vivencia del momento que man-
tiene, ya que en muchas ocasiones
de ella depende la atraccion por el
libro que se le presente para la lec-
tura. En el caso que nos ocupa, es
decir, buscando una aplicacién para
temas como la discapacidad o las
diferencias de género, la sensibiliza-
cién va a ser fundamental para que
pueda haber un posterior trabajo
didéctico. Como bien indica el titu-
lo que rotula esta aportacién, la lec-
tura debe servirnos para compren-
der muchas cosas que tal vez la cru-
deza de la realidad nos oculta en
funcién de la ofuscaciéon de nuestro
pensamiento, o bien con respecto a
hechos que se han convertido en
“normales”, con lo que dejan de
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afectarnos y no generan una preo-
cupacion real por nuestra parte.

En este caso es nuestro deseo
prestar especial atencién a los cldsi-
cos cuentos de hadas ya que en los
mismos se muestra gran parte de la
realidad cotidiana que vivimos con
un doble filo: el encanto que suponen
para el puablico al que estdn dirigidos
y el profundo mensaje interior que
albergan (Zipes 1999). Esta situacion
es bastante ventajosa para el profeso-
rado o la persona educadora, ya que
posee un recurso didactico de indu-
dable valor para su préctica; y es que
la educacioén lingiiistica y literaria de
las personas repercute de un modo
considerable sobre la insercién social
de las mismas. El hecho de haber
aplicado un correcto manejo educati-
vo de las cuestiones relacionadas con
la Lengua y la Literatura deriva en
un desarrollo de la potencialidad de
las personas en su interaccién con las
cuestiones materiales del mundo y
ante todo, en su contacto con el resto
de habitantes del mismo (Lépez y
Encabo 2002). Tomando estos presu-
puestos como referencia, en los si-
guientes apartados se pretende abor-
dar los dos aspectos susceptibles de
mejora en la sociedad que nos atafie,
por ello veamos cémo se relacionan
los mismos con la lectura.

DIFERENCIAS DE GENERO EN
LA LECTURA

Hablar de diferencias de género
supone referirnos al tratamiento que
se realiza con respecto a la mujer y al
varén en los textos escritos que son
utilizados como lectura por las per-
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sonas. Fste es un aspecto mds que
importante en los tiempos que vivi-
mos ya que tradicionalmente, no ha
habido un especial interés por averi-
guar si en el desarrollo social en ge-
neral y en los textos escritos en parti-
cular ha habido discriminacién a fa-
vor de uno de los géneros o bien un
proceso de creacién de estereotipos
que ha seccionado el universo cultu-
ral que mujeres y varones deberian
compartir. Parece evidente que si
otorgamos a la lectura un papel pre-
ponderante en la vida de los seres
humanos es pertinente analizar si su
contenido posee connotaciones sexis-
tas que derivan en un tratamiento
asimétrico de la mujer y del varén.

A la hora de realizar una inmer-
sién en los textos escritos, podemos
hacer una primera incidencia en la
autoria de los mismos y es entonces
cuando hallamos una clara distin-
cién en lo que concierne a los géne-
ros ya que, histéricamente ha sido el
varén el que ha ocupado el acceso a
la escritura y sélo determinadas ex-
cepciones han marcado la interven-
cién de la mujer en la generacién de
textos: Safo, Santa Teresa de Jestis, Sor
Juana Inés de la Cruz... Debido a esta
situacién, colocamos un primer hito
en la defensa del avance hacia la
erradicacién de las acusadas diferen-
cias de género en la poca presencia
femenina en la construccién de tex-
tos —hay que pensar que en la actua-
lidad, seguimos estudiando el pasa-
do a través de sus textos y esto pue-
de suponer una visién sesgada o no
completa de aquella realidad-.

Pero también parece fundamen-
tal conocer que, aparte de la autoria
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de los textos, en el contenido es don-
de se van estableciendo las bases de
la transmisién cultural que confor-
ma la sociedad, y parece claro tam-
bién que a la mujer no se le otorga
un papel igualitario sino mds bien
abnegado con respecto al varén. In-
teresa desde este texto valorar que
desde los cldsicos infantiles y juveni-
les se fomenta esta distincién de gé-
nero, asignando roles estereotipados
que las personas en periodo de for-
macién —nifiez y adolescencia- van
asimilando y que posteriormente no
es posible modificar de una manera
sencilla. Con esta afirmacién no se
puede instar a la abolicién de la lec-
tura de estas joyas literarias, serfa un
craso error, sino que maés bien se in-
tenta apercibir al profesorado o per-
sonas educadoras de la importancia
que posee el trabajo didactico con
ese tipo de textos escritos para expli-
car y asimilar de forma conjunta una
realidad que ha acontecido histérica-
mente y que puede estar desarro-
llandose en la actualidad que no es
deseable para la construccién colec-
tiva de una sociedad basada en valo-
res de respeto e igualdad de oportu-
nidades para todas las personas.
Hay que pensar que en una obra li-
teraria residen coordenadas espacio-
temporales que van delimitando los
contenidos que se transmiten y que
la caracteristica llamada ficcionali-
dad lo tinico que hace es modelar la
forma de los contenidos, los cuales
estdn incluidos en las vivencias coti-
dianas de las personas, por ello no es
extrafio que la lectura de un texto se-
xista esté basada en la realidad, pero
por esa misma razén, tenemos que
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plantearnos que si ha podido ser re-
producido en un texto también se
pueden recrear textos que induzcan
a pensamientos igualitarios.

Ejemplos cldsicos con respecto al
tratamiento distinto del varén y la
mujer en Literatura Infantil y Juvenil
hallamos en Blancanieves, Cenicienta,
Caperucita Roja... en todos ellos en-
contramos papeles estereotipados de
la mujer y del varén que coartan su
libertad expresiva y de realizacién
de otras acciones. Tales tramas asi-
miladas literalmente por los géneros
de este siglo XXI conducen a la re-
produccién de arquetipos sociales y
a la perpetuacién de la desigualdad
de oportunidades. Por ésta y mds ra-
zones hay que propugnar un trabajo
educativo orientado hacia la trans-
formacién social y escolar que haga
que la lectura sea elemento impulsor
de la equidad entre géneros (Encabo
2003) y ello pasa por la implicacién
de la comunidad escolar donde cada
componente aporte su esfuerzo y ga-
nas de lograr la equiparacién.

DISCAPACIDAD Y LECTURA

Al igual que en el apartado ante-
rior resefidbamos con las diferencias
de género, hay que establecer que la
discapacidad es otra de las preocu-
paciones que se denotan de la inter-
pretacién de la realidad de comien-
zos de siglo. Afortunadamente, la si-
tuacién va mejorando en cuanto a
servicios y entendimiento de las si-
tuaciones de desventaja de alguien
que sufre algin tipo de déficit pero
debemos aspirar a continuar la me-
jora. De forma similar al plantea-

miento que realizdbamos en la sec-
cién anterior, hay que decir que la
lectura nos confiere distintas posibi-
lidades para concienciar de la im-
portancia de atender a las personas
con algtn tipo de desventaja con res-
pecto al resto, es decir, en los conte-
nidos de las obras escritas en ocasio-
nes podemos hallar pretextos que
nos permitan abordar situaciones so-
ciales de desigualdad centradas en
este caso en las necesidades educati-
vas especiales.

La evolucién de los estudios con
respecto a la temdtica hace que ten-
gamos claro el concepto de necesi-
dad educativa especial y que sepa-
mos que hay que tratar de conferir
situaciones de bienestar a estas per-
sonas que como parte de la ciudada-

nia también tienen derecho a disfru-

tar del preciado don en que se con-
vierte la vida. Debemos entender el
uso de la lectura en el sentido referi-
do a su constitucién como recurso
para el avance hacia la insercién y la
btisqueda del bienestar de las perso-
nas con algun tipo de déficit (Farrell
2002). El entendimiento de la disca-
pacidad en cualquier tipo de edad
no es sencillo y mucho menos en
edades tempranas, por ello el profe-
sorado debe encontrar recursos y es-
trategias para poder explicar el défi-
cit visual, auditivo, motérico, men-
tal... Desde estas lineas se insta a la
indagacién en textos literarios que
aborden alguno de estos tipos de
discapacidad, s6lo a través del uso
de nuevos recursos, de estrategias
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innovadoras que propugnen un tra-
tamiento cotidiano de estos déficits
se podrd aspirar a la equiparacién de
oportunidades entre todas las perso-
nas y al entendimiento de lo que es-
tos problemas suponen para otras
personas (Turkington y Harris 2003).
Realizando una accién paralela
con el apartado anterior, es pertinente
reseflar que existen una serie de obras
de cardcter infantil y juvenil que pue-
den ayudar a comprender mejor los
problemas asociados con los déficits u
que pueden permitir al profesorado
disefiar estrategias para el trabajo di-
déctico con el alumnado. Asi, textos
como El soldadito de plomo, El pais de los
ciegos —aunque éste posea carga meta-
forica-, El jorobado de Notre Dame, El
patito feo... se constituyen en un mate-
rial mds que interesante para la labor
en las aulas. Todo el trabajo debe ir
encaminado a facilitar la insercién es-
colar y social de las personas con al-
guna caracteristica que no le permita
seguir el ritmo normal de las personas
que se insertan en la cotidianeidad.
Finalmente, lo que se pretende es que
el entorno o dmbito en el que se des-
envuelve la persona con algtn tipo de
déficit se transforme en un lugar
orientado a la inclusién, que tienda su
mano a esas personas y las convierta
en participes de la comunidad (Ar-
naiz 2003). La defensa de la lectura co-
mo instrumento fundamental de sen-
sibilizacién para la poblacién que no
comprende las situaciones de des-
igualdad es algo que consideramos
esencial para practicar una educacién
que intente tender hacia una mayor
calidad basada en la igualdad de
oportunidades y el respeto.
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AVANZAR DESDE LA DIDACTI-
CA PARA EQUIPARAR POSIBILI-
DADES

En este apartado trataremos de
dar pautas didécticas para tratar de
lograr un avance real dentro de las
instituciones educativas y que tal pa-
so adelante suponga una repercusiéon
en la sociedad. La figura fundamen-
tal de la transformacién tanto en lo
que respecta a las diferencias de gé-
nero como a la discapacidad va a ser
el profesorado, pese a los grandes
avances tecnolégicos y sociales que
se producen, él sigue siendo una de
las piedras angulares de la institu-
cién escolar y por €l pasa el aprendi-
zaje del alumnado. El hecho de que
el docente sea una persona mds que
se encuentra insertada en la sociedad
es un factor que juega a nuestro favor
en el empefio de tratar de buscar un
cambio, ya que estas cuestiones rela-
cionadas con el sexismo o la discapa-
cidad no le van a ser ajenas y es pre-
cisamente ese hecho el que tiene que
motivar que aparezca el estimulo ne-
cesario para plantear contenidos y
estrategias de aprendizaje que inclu-
yan la labor actitudinal con respecto
a problemas que surgen en la viven-
cia del dia a dia (Nieto 2003).

(Qué pautas se pueden propor-
cionar desde el drea de Diddctica de
la Lengua y la Literatura? Principal-
mente tienen que apoyarse en la co-
municacién, en la generaciéon de un
clima que impulse la misma, a partir
de esa creaciéon podremos ir introdu-
ciendo la lectura como apoyo funda-
mental de la ensefianza, y es que por
este aprendizaje instrumental transi-
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tan gran parte de las dimensiones de
la formacién de la personas, alguien
que no lee es dificil que pueda estar
formado de manera integral; ade-
m4ds, como hemos comentado, den-
tro de los contenidos de las obras
que se leen estdan gran parte de las
claves de la vida. En este sentido, he-
mos de decir que hay que intentar
que todas las personas tengan acceso
a la lectura (Encabo 2002), por ello
tenemos que posibilitar que los so-
portes se adapten a ciertas personas
con determinada discapacidad, por
ello en ocasiones los avances tecno-
l6gicos son muy importantes en la
labor de difusion del acto lector, an-
te todo en el caso de las personas con
déficit auditivo, también son adapta-
bles al déficit visual y al motdrico asi
como al mental. Estas personas de-
ben legitimar su derecho a la lectura
como medio de desarrollo intelec-
tual, social y afectivo.

Ademads del acceso a la lectura,
existe todo un trabajo de entendi-
miento y sensibilizacién ante la dis-
capacidad que debe ser guiado por
el profesorado y que desde estas li-
neas situamos en torno al trabajo con
los textos literarios —principalmente
infantiles y juveniles-. Asf, es muy
importante que desde la ficcién en
que se convierte la Literatura vaya-
mos realizando una transicién a la
realidad mds préxima para que asf
se puedan ir interiorizando de una
mejor manera los distintos concep-
tos relacionados con las necesidades
educativas especiales. Como bien
hemos afirmado es decisivo el hecho
de la comunicacién, del intercambio
de ideas entre las personas, un tras-
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vase que estard basado en la realidad
mads cercana y en la ficcionalidad; es-
td claro que esto se debe comple-
mentar con la vivencia de aspectos
que tienen que ver con las desigual-
dades sociales, cuestién que se pue-
de resolver mediante la investiga-
cién personal o colectiva con respec-
to a casos que acontecen en el entor-
no mds cercano del sujeto. También
se puede optar por la escenificacién
de los sucesos sobre los que nos inte-
resa sensibilizar al grupo-clase, en
definitiva, es el profesorado quien
debe en consenso con el alumnado,
procurar situaciones educativas que
beneficien al grupo y a su posterior
insercién en el dmbito social.

CODA FINAL

Y llega el momento de recapitu-
lar lo escrito en esta aportacién. La
intencién de la misma no era ni mds
ni menos que realizar una propues-
ta reflexiva acerca de aspectos so-
ciales que tienen que tener una res-
puesta colectiva, en el sentido refe-
rido al tratamiento de los mismos.
Tanto las diferencias de género co-

mo la discapacidad son dos motivos
de preocupacién en la construccién
de una sociedad donde impere la
igualdad de oportunidades para to-
das las personas; en el desarrollo de
esta aportacion se ha destacado el
papel de la lectura como elemento
fundamental en la formacién inte-
gral de las personas y es por ello
que en este apartado final hay que
recuperar esa reflexion y convertir-
la en emblemadtica considerando
que el trabajo a partir de textos lite-
rarios y la toma de conciencia a par-
tir de los mismos puede ser una de
las grandes alternativas para paliar
situaciones asimétricas que aconte-
cen entre los componentes de esta
sociedad del siglo XXI en la cual vi-
vimos. Instemos pues a los profe-
sionales de la educacién a que ha-
gan un uso mds prolongado y efec-
tivo de la lectura y la conviertan en
algo imprescindible en la vida de
las nuevas generaciones que con
posterioridad ocupardn los distin-
tos lugares de la cotidianeidad en
sociedades futuras.
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RESUMEN

This article presents a reflection
about Education in Brazil and how
Passo Fundo University is constructing
its function in the training of teachers.
It also reflects about the legislation that
protects children who have “special
necessities” and some considerations
about the emptiness between laws
system and the inclusion processes.

Poética
Manuel Bandeira

Estou farto do lirismo comedido

do lirismo bem comportado

Do lirismo funciondrio ptblico
com livro de ponto expediente pro-
tocolo e

[manifestagdes de apreco ao Sr.
diretor

Estou farto do lirismo que para e
vai averiguar no diciondrio o cunho
[verndculo de um vocdbulo

Abaixo os puristas
Todas as palavras sobretudo os
barbarismos universais

Todas as construcdes sobretudo
as sintaxes de excecdo
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Vice-Reitora de Extensdo e Assuntos Comunitarios

Todos os ritmos sobretudo os in-
umeraveis

Estou farto do lirismo namorador

Politico

Raquitico

Sifilitico

De todo lirismo que capitula ao
que quer que seja fora de si mesmo.

De resto ndo é lirismo

Serd contabilidade tabela de co-
senos secretdrio do amante exemplar

[com cem modelos de cartas e as
diferentes

[maneiras de agradar as mulhe-
res, etc.

Quero antes o lirismo dos loucos
O lirismo dos bébedos

O lirismo dificil e pungente dos
bébedos

O lirismo dos clowns de Shakes-
peare

- Ndo quero mais saber do liris-
mo que néo é libertacdo.

No Brasil, a Educacdo Especial
ainda é tratada de forma lirica e in-
consequente.

Nos anos 70, vdrios congressos,
publicacbes e discussdes levaram o
pais a legislar sobre as questdes que

Universidade de Passo Fundo (Brasil)

envolvem a educacdo especial e os
portadores de necessidades especiais,
até hd bem pouco tempo chamados
de “excepcionais”, em todas as nossas
formas de linguagem (expressivas).

Passados mais de 30 anos, ndo sa-
imos de nosso lirismo. Escolas com
nomes de “Bem-Me-Quer”, simbo-
los de flores com pétalas caidas,
maos dadas, apelos emocionais, ex-
cessivamente emocionais para ques-
toes tedricas, cientificas, legislativas
e organizacionais.

Com isso, ndo estou dizendo que a
afetividade deve ausentar-se da edu-
cagdo. Ao contrario, ela é o ponto alto
da mesma. E o desejo que nos impul-
siona, sdo as relagdes humanas que
nos permitem aprender, sdo os afetos
que déo significado as aprendizagens.
A abordagem que aqui fazemos é no
sentido de que ndo basta querer, é ne-
cessdrio termos os “instrumentos”, as
condig¢oes desenvolvidas para se dar
a educagdo/integradora.

Nos anos 70, numa promogdo da
Federacdo Nacional das Associagdo
de Pais e Amigos dos Excepcionais e
com o patrocinio do Ministério da
Educacdo e Cultura, dos governos
dos estados do Rio Grande do Sul e
Santa Catarina, de secretarias esta-
duais e municipais, bancos, institui-
¢des (governamentais e nado-gover-
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namentais) e universidades, reali-
zou-se um grande congresso estu-
dando os novos rumos da educagao
especial no Brasil.

Na palavra do entdo Ministro da
Justica, Petronio Portella Nunes, pu-
demos ouvir “Neste plendrio... a
ciéncia elucida e abre os caminhos; a
técnica que viabiliza as solugdes; a
vontade criadora que nos sustenta na
fé e 0 amor que salva e faz o encontro
com Deus...” Ainda, “neste plendrio,
had os que, sob o inconformismo que
eu chamaria edificante, erguem-se,
em militincia indormida, para dar
de si, do que tem a oferecer ou do
que possam mobilizar aos que ten-
ham menos para que estes possam
alcancar um lugar, uma posi¢do, um
oficio, no meio social, realizando, na
integracdo, um destino humano...”
Continua: “...campanha altruista que

ndo cessard nunca, enquanto houver
um excepcional a necessitar de uma
ajuda e um ser humano capaz de
conferir dimensdo de grandeza a vi-
da, servindo ao préximo, na mao que
estenda, na palavra que console, no
abrago de amor, no gesto de compre-
ensdo, na ajuda que promova, no
simples olhar de identificacdo pro-
funda...”(Novas..., p.17)

Petronio Portella Nunes, em suas
sdbias palavras, aponta-nos para o
lirismo que antes comentado. Nos-
sos apelos (quase sempre verdadei-
ros) tém sido carregados de emogao,
que, se ndo objetivada, ndo conduzi-
rdo o portador de necessidades espe-
ciais (PNE) a gozar do direito pleno
de sua cidadania. O Estado tem se
omitido do seu papel mais primor-
dial, de criar condi¢des para a objeti-
vagdo de nossos ideais: preparando

escolas e professores, legislando, as-
sistindo as familias, criando espagos
protegidos, assessorando escolas es-
peciais, entre outros papéis.

O que verdadeiramente vemos
sdo familias de PNE a mercé das con-
digdes, que pessoas idealistas ofere-
cem: pequenas escolas, alguns espa-
¢os de atendimento técnico, poucos
professores habilitados para o exerci-
cio da educagdo especial e quase nen-
huma assisténcia e/ou garantia do
Estado, embora, ainda nos anos 70,
Petronio Portella Nunes, lembrasse
“..Numa sociedade em permanente
e acelerada mutagdo, o individuo é
pressionado a inventar novas respos-
tas para problemas que se apresen-
tam. Entretanto, a inventiva ndo pa-
rece caracterizar a grande maioria
dos sistemas educacionais, como
acontece na drea dos excepcionais, a
despeito do caminho percorrido. E
para citar um dos maiores expoentes
da moderna pedagogia — Jean Piaget
— é bom lembrar que educar é um
processo de adaptagdo da crianga ao
meio social, ou seja, a transformagdo
da constitui¢do psicoldgica do indivi-
duo em razdo do conjunto de reali-
dades coletivas valorizadas pelo gru-
po social...” (Novas..., p.18)

Nosso compromisso e nossa res-
ponsabilidade estdo voltados para
fazer com que todos reconhegam e
atuem em funcdo do direito de cada
uma dessas pessoas desenvolver-se
integralmente; que haja uma concep-
¢do de um sistema educacional glo-
bal diferente, de modo a permitir que
elas possam existir plenamente, rea-
lizando-se como ser humano e inte-
grando-se ao mundo e a prépria vi-
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da. Tudo isso nos conduz, nesta
oportunidade, a um encontro que
nos deve legar um programa atuali-
zado de trabalho, um renovado im-
pulso orientado por uma dimensao
profundamente humana, como é o
de trabalhar pelo excepcional, esta
mesma pessoa que ndo, incorporada
j4 a acgdo, serd amanh3, fatalmente,
condenada a penumbra de uma exis-
téncia marginalizada. (Novas..., p.22)

Nessas ou segundo essas pers-
pectivas, os cursos de formagdo para
professores de excepcionais foram
criados na Universidade de Passo
Fundo (1972). A Lei de Amparo ao
Excepcional, da Constituicdo Fede-
ral, do artigo 175, §4°, fixava a politi-
ca governamental que previa educa-
¢do, satde, trabalho, previdéncia, as-
sisténcia social e satdde. Podemos
ler: “...A Constituigdo Brasileira, que
se fundamenta nos ideais de liberda-
de e de solidariedade humana e que
assegura igualdade de oportunidade
aos cidadaos, estabelece em seu Arti-
go 175, §4°, a assisténcia aos excep-
cionais ao determinar que: “lei espe-
cial dispord sobre a assisténcia a ma-
ternidade, a infancia e a adolescén-
cia e sobre a educagdo de excepcio-
nais” (Novas..., p.29).

E ainda, a Declaragdo dos Direi-
tos da Crianga, promulgada pela Or-
ganizacdo das Nagdes Unidas em
1959 e da qual o nosso pais foi um
dos signatdrios, também faz mencdo
especial ao problema ao estabelecer
que “a crianga incapacitada fisica,
mental ou socialmente, serdo pro-
porcionados o tratamento, a educa-
¢do e os cuidados especiais exigidos
pela sua condigdo peculiar”. Ainda

38 e

sdo exemplos desses esforcos, na
drea educacional, a lei n® 4.024, de 20
de dezembro de 1961, que fixou di-
retrizes e bases da educag¢do nacio-
nal; a lei n° 5.692, de 11 de agosto de
1971, que ampliou e deu maior flexi-
bilidade a essas diretrizes e a criacdo
do Centro Nacional de Educacéo Es-
pecial, (Cenesp), em 1972.

Na drea da previdéncia e assistén-
cia social, as primeiras medidas disci-
plinando a assisténcia prestada a ex-
cepcionais tomaram forma através da
resolucdo n° 1.134/65 — CD/DNPS.
Essa assisténcia, fundamentada na fi-
losofia da reabilitagdo, operacionali-
zou-se através de um sistema de
prestacdo de servigos, cujo objetivo é
o de ajudar o excepcional a superar
suas limitacGes e o de desenvolver
suas potencialidades de ser humano,
possibilitando, assim, até onde possi-
vel, sua independéncia psicofisica e
sua auto-suficiéncia econdémica.

A visdo multissetorial dos proble-
mas e necessidades da clientela per-
mitiu a identificagdo de pré-requisi-
tos fundamentais para obtencdo de
melhores resultados, como a acdo in-
tegrada e harmonica dos ministérios
responsdveis, 0 que proporcionaria
maior racionalidade na aplicagdo
dos recursos disponiveis. Dessa for-
ma, foi baixada a portaria intermi-
nisterial n® 477, de 11 de agosto de
1977, pelo Ministério da Educacao e
Cultura e Ministério da Previdéncia
e Assisténcia Social, estabelecendo
diretrizes bdsicas para uma agdo
conjunta nesse campo.

Com a criagdo do Sistema Nacio-
nal de Previdéncia e Assisténcia So-
cial — SINPAS, o Programa de Assis-
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téncia ao Excepcional passou a res-
ponsabilidade da Fundagdo Legido
Brasileira de Assisténcia. O objetivo
do programa, no entanto, continua
sendo o mesmo: melhorar as condi-
¢des fisicas, psiquicas e sociais do ex-
cepcionais, através de um conjunto
de medidas especiais de natureza
médica, psicolégica e social, incluin-
do também orientagdo e apoio a fa-
milia do excepcional.

Nesse cendrio legal e com esses
paradigma é que foram sendo cria-
dos os cursos universitdrios, as peda-
gogias voltadas para a educagdo dos
excepcionais. A grande predominan-
cia, na formagdo de professores, era
para com a deficiéncia mental em to-
das as suas formas e causas. Poucos
se dedicavam aos surdos, cegos e ou-
tras “patologias” incapacitantes.

Convém lembrar que o paradigma
colocava a educagdo especial como
um subsistema da educagdo e que, en-
carado isoladamente, ndo considera-
va as possibilidades de integracao, in-
clusdo e/ou qualquer forma ou possi-
bilidade de educacao conjunta.

As universidades caberia cumprir
com as diretrizes de humanizac¢do do
ensino, formagdo de recursos huma-
nos, incorporagdo do patrimonio cul-
tural, expansdo do atendimento, des-
envolvimento pessoal e democratiza-
¢do do ensino. No entanto, a adminis-
tracdo e os financiamentos eram rea-
lizados, na época, por cinco modali-
dades diferentes de 6rgéos, o que in-
viabilizava a integracdo entre os cu-
rriculos, os programas dos cursos,
nido havendo, também, professores
universitdrios, mestres ou doutores,
com conhecimento amplo sobre edu-
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cagdo especial, ficando a encargo de
profissionais da drea da satide a efeti-
va formagao.

Perguntamo-nos durante déca-
das sobre os recursos que realmente
viabilizardo a educagdo especial e a
integracdo /inclusio do PNE. Nos-
s0s cursos universitdrios mais infor-
mavam do que formavam.

Era necessdrio mudar alguns pa-
rametros, perspectivas, paradigmas.
Era necessdrio repensar o ser huma-
no a sua educac¢do. Era necesséario
criar espagos de pesquisa para a
descoberta do verdadeiro papel da
educacdo especial e passar a formar
professores capazes de desenvolver,
significativamente, a educagdo,
saindo da simples informagdo técni-
ca/cientifica. Era necessario sair da
perspectiva patolégica, da drea da
satide e enfrentar a drea da educa-
¢do, uma educagdo com programas
efetivos como:

- adaptacdo do ensino as diferen-
¢as individuais;

- enfocar as diferencas indivi-
duais das criangas PNE e as adapta-
¢Oes educacionais especiais que po-
dem ser feitas no sentido de prove-
rem as necessidades de aprendiza-
gem das criangas em cada categoria
de excepcionalidade;

- ao planejarem programas de
educagdo especial, os professores
precisam levar em consideragdo o
padrao de desenvolvimento intra-in-
dividual de cada crianga;

- ao adaptar o ensino as necessi-
dades das criancas PNE, as escolas
modificam trés dreas educacionais
principais: contetido, habilidades e
ambiente de aprendizagem;

- o contetido das ligdes pode ser
modificado para que a crianga acen-
tuadamente diferente do aluno tipi-
co possa dominar as matérias corres-
pondentes as suas capacidades;

- 0s tipos de habilidades que um
professor quer que um aluno adqui-
ra podem ser adaptados de acordo
com as da crianca PNE;

- as modificacGes no ambiente de
aprendizagem sdo importantes para
a combinacdo do programa de edu-
cagdo comum com o de educagéo es-
pecial. Ambientes alternativos de
aprendizagem variam desde a con-
sultoria dos professores de educacdo
comum ao pessoal de educagdo es-
pecial até a colocacdo dos PNE em
escolas especiais residenciais. O ob-
jetivo da modificagdo do ambiente
de aprendizagem é oferecer o ensino

especial num ambiente menos restri-
tivo, o mais proximo possivel do
normal;

- para que a educacdo especial se-
ja eficaz, o programa de educagdo
comum também precisa sé-lo. Foram
classificadas pelas pesquisas como
escolas eficazes as que tém um am-
biente organizado;

- a maioria dos métodos mais co-
mumente utilizados sdo, muitas ve-
zes, inadequados quando as criangas
PNE estdo espalhadas por uma drea
geogrdfica ampla.

Infelizmente, sabemos e lutamos,
enquanto universidade, por essas
questdes, que, contudo, mesmo em
nosso meio, ndo sao compreendidas
na sua total amplitude: as pesquisas
sdo poucas; os laboratérios quase in-
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existentes; somente as pedagogias
incluem em seus curriculos estudos
relativos a inclusdo, quando todos os
cursos deveriam fazé-lo. Por outro
lado, nas escolas ptblicas, contamos
em geral com um ou muito poucos
professores conhecedores da educa-
¢do especial. Nas escolas particula-
res, quase nenhum empenho é feito
neste sentido; pelo contrdrio, poucas
aceitam esse desafio.

Outras questdes levantamos: co-
mo promover a integrag¢do/inclusao
nesse cendrio e, mais ainda, como in-
cluir na sociedade, no trabalho aque-
le que ndo foi educado, instruido,
desenvolvido?

A educagdo especial ndo deve ser
responsabilidade apenas do profes-
sor habilitado/especializado. Todos,
principalmente do primeiro e segun-

do ciclos, devem compreender o seu
papel. A responsabilidade deve ser
compartilhada através de progra-
mas, mas principalmente entre os
pares.

A Universidade de Passo Fundo
cresceu muito nos tltimos anos em
relagdo a pesquisa, ao ensino e a ex-
tensdao. Tem incluido vdrios alunos
PNEs em vdrios cursos université-
rios, tem prestado orientagdo e for-
macdo a comunidade interna e exter-
na. Temos hoje alunos cegos em cur-
sos de musica, surdos em cursos de
formacdo de professores, paralisa-
dos cerebrais no Direito, na Admi-
nistracdo. Enfim, vimos crescendo
no nosso papel de incluséo.

Um dos nossos maiores eventos,
de ambito latino-americano, a Jorna-
da de Literatura, trouxe, neste ano o
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tema da inclusdo, que foi discutido
com aproximadamente onze mil
pessoas. Mas sabemos que ainda é
muito pouco, pois ndo conseguimos
mudar o essencial, ou seja, a escola
de ensino fundamental. Essa deve
ser nossa grande meta.
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COMPRENDIENDO EL DEFICIT VISUAL.
UNA PROPUESTA DIDACTICA BASADA

EN LA LECTURA, LA MUSICA Y LA
DRAMATIZACION

INTRODUCCION

En las dltimas décadas las perso-
nas con discapacidades estan reci-
biendo un significativo aumento de
atencién educativa, profesional y so-
cial. Las aproximaciones multidisci-
plinares en el estudio e investigacién
de estos grupos han intentado unifi-
car criterios acerca de la considera-
cién de deficiencias-discapacidad-
minusvalia, asi como de encontrar
modelos tedricos integradores capa-
ces de describir y explicar la interven-
cién del mayor ntimero de trastornos.

La informacién sensorial es esen-
cial para la construccién de los pro-
cesos cognitivos. Cuando el organis-
mo pierde informacién que deberia
llegarle por alguno de los 6rganos
sensoriales, éste ve dificultado su
proceso de construccién y desarrollo.

Las disminuciones sensoriales
privan pues de la posibilidad de un
desarrollo adecuado de la codifica-
cién y descodificaciéon del mundo
externo e interno. Concretamente, el
sentido de la vista envia al cerebro
tantas sensaciones como el resto de

los sentidos juntos. Por ello, las dis-
minuciones visuales suponen el ais-
lamiento y una afectacién general en
el comportamiento y desarrollo de
las personas de enorme magnitud
que debe ser resuelta con la sustitu-
cién de canales y experiencias recibi-
das por otros sentidos.

Queremos presentar este trabajo
didéctico que atina mdsica, lectura 'y
dramatizaciéon con el fin de hacer
conscientes a los nifios y los jévenes
de los problemas que este déficit
sensorial supone y pretendemos que
esta propuesta sirva pues para la in-
tegracion de estas personas con dis-
capacidad en el aula y facilite asi su
desarrollo en la sociedad.

ASPECTOS REFERENTES A LAS
PERSONAS CON DEFICIT VI-
SUAL

El nifio ciego queda privado de
todas las experiencias que otro nifio
adquiere desde el momento de su
nacimiento. Esta restriccién al medio
le hace compensar su déficit con el
aporte de los demds sistemas senso-

Isabel Jerez Martinez
Universidad de Murcia

riales. En este sentido, tradicional-
mente se ha entendido que la cegue-
ra restringe el desarrollo.

La mayoria de los sujetos defi-
cientes visuales presentan un retraso
intelectual y escolar en los comien-
zos de su desarrollo, pero dicho re-
traso va desapareciendo a medida
que crece y puede lograr un desen-
volvimiento equiparable a los viden-
tes hacia la edad de los once o trece
anos. No obstante, existen numero-
sas alteraciones presentes en este
desarrollo que no tienen por qué
darse todas juntas pero si es frecuen-
te observarlas en la mayoria de los
déficits visuales. Estas alteraciones
pueden afectar a la personalidad y
son afectivas, psicomotéricas y so-
ciales (Arnaiz y Martinez, 1998).

Dentro de los trastornos afectivos
apreciamos la pasividad, la agorafo-
bia, el miedo a perderse y cierta ten-
dencia al aislamiento con los proble-
mas conductuales que estas actitu-
des suponen (dificultad de mantener
la atencion).

Dentro del 4rea psicomotdrica,
observamos lentitud en los movi-
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mientos, inestabilidad en las posturas
e imperfecta lateralidad. Estos pro-
blemas desencadenan la inhibicién
del movimiento espontdneo, funda-
mental en el desarrollo de un nifio.

Las alteraciones comportamenta-
les y la dificultad en la interaccién co-
municativa tienen su efecto en la difi-
cil insercién social que viven directa-
mente las personas con déficit visual.

Nuestra propuesta intenta con-
cienciar desde la escuela lo que ésta
y otras deficiencias suponen. La
dramatizacién, la musica, la lectura
y los ejercicios preparados tratan de
facilitar el acceso de estas personas
a la vida social, a la comunicacién
con el otro mediante la compren-
sién del problema por parte de los
nifios sin deficiencia (Diaz, Marti-
nez y Royo, 1995).

Todas las personas tienen cosas
que ensefiarse unas a otras. El enten-
dimiento de realidades distintas en-
riquecerd a los nifios, los mismos
que en el futuro conformaran la so-
ciedad en la que vivimos todos.

TRABAJAR CON LA MUSICA,
LA DRAMATIZACION Y LA
LECTURA

La nifiez es la época donde fanta-
sfa e imaginacién tienen mayor pro-
tagonismo. La lectura de cuentos, fa-
bulas y mitos, favorece el desarrollo
de estas capacidades que tristemente
van olvidando algunos adultos.
Ademds, la ensefianzas implicitas en
las lecturas infantiles afectan plena-
mente a la evolucién de los nifios.

Un libro es capaz de hacernos vi-
vir situaciones extraordinarias y
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aprender de ellas a la vez; ayuda a la
expresiéon y a la comunicaciéon de
conclusiones o meditaciones com-
partiendo experiencias con los otros
e incluso en un libro podemos en-
contrar a un amigo de por vida.

En este trabajo hemos selecciona-
do el cuento de Andersen (2001), El
patito feo con la finalidad de que
comprendan nuestros nifios la reali-
dad de ese ser que es diferente al res-
to; como se siente, como se compor-
ta, y a su vez, cémo lo hacen aque-
llos que le rodean. Aceptar y com-
prender la grandeza de todos los se-
res serfa nuestro objetivo.

La adaptacién teatral pretende a
la vez el trabajo diddctico y relacional
de los nifios. Entendemos que viven-
ciando teatralmente estas experien-
cias los aprendizajes son mds sélidos

y duraderos y a su vez integradores,
activos, y por qué no divertidos.
Hemos introducido la mdsica por
su potencial sensibilizador y expre-
sivo. Como hemos anotado con ante-
rioridad las personas con déficit vi-
sual desarrollan naturalmente otros
sentidos, serfa por tanto un nexo
igualitario entre un nifio con déficit
visual y un nifio sin déficit.
Enriquecer y complementar nues-
tro trabajo dramadtico con la mtsica
adecuada ayudara a los nifios a com-
prender mejor la funcién de sus senti-
dos, a vivir situaciones que los nifios
con deficiencia visual experimentan, a
valorar sus propias capacidades y a
desarrollarlas, sin olvidar no obstante
la riqueza emotiva, comunicativa, cu-
rativa y enriquecedora que el descu-
brimiento de la mdsica supone.
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Lectura, dramatizacién y mdusica
serdn los instrumentos utilizados pa-
ra la comprensién del déficit visual
de los alumnos, que desarrollaremos
diddcticamente proponiendo un tra-
bajo comunicativo y funcional atrac-
tivo para los nifios.

ADAPTACION TEATRAL DEL
CUENTO INFANTIL DE H. C. AN-
DERSEN: “EL PATITO FEO”

Acto 1: El nacimiento

Personajes: Mamd pata, patito feo, her-
manos patitos, gallina, gallo, ganso,
abuelita pata, narrador conejo

ESPACIO ESCENICO: GRANJA DE ANIMALES

e Narrador conejo: Qué hermosos
son los dias de verano, ;verdad ami-
guitos? —dirigiéndose al publico- Hoy
es un dia especial, ;y sabéis por qué?
Porque en la granja mam4 pata estd es-
perando el nacimiento de sus patitos.
iMirad! ;Ya van saliendo del cascarén!

e Hermanos patitos: {Pip, pip! -
Dicen mientras salen sus piquitos
del cascarén-.

* Mamd pata: jOh, qué hermosos
mis hijos! Pero parece que el mds
grande no quiere salir.

e Narrador conejo: Al cabo de un
rato la blanca envoltura dejé paso a
un extrafio patito mucho mds oscuro
que el resto.

e Mama4d pata: Qué raro es mi dl-
timo patito. Bueno ya cambiar4, jva-
mos patitos voy a presentaros a mis
amigos de la granja!

® Narrador conejo: Todos siguie-
ron a mamd pata incluso el dltimo
patito, que asombrado seguia a sus
hermanos hasta donde se encontra-

ban la gallina y el gallo, que asusta-
dos al verle dijeron a mama pata:

¢ Gallina: jBuenos dias mamad
pata!

¢ Gallo: {Buenos difas patitos!

e Mamd pata y patitos: Cuack,
cuack, cuack -responden-

e Gallina: Qué bonitos tus hijitos,
pero hay uno més... jrarito!

e Gallo: Y més grande!

e Gallina: ;Y mas oscuro!

e Gallo y gallina: jY mds feo! —ex-
claman entre risas-

e Gallo: ;Seguro que a este ulti-
mo y extrafio también quieres cui-
dar, mama pata?

e Mamda pata: Ciertamente es
mads grandote que los otros y su co-
lor es diferente y también es mds
feucho, pero serd un buen patito.
iVamos hijos, sigamos! Que tengan
buenos dias —dice dignamente-.

e Narrador conejo: Pasé6 el tiem-
po y mamad pata guiaba a sus patitos
por la granja con la esperanza de que
el mds grande fuera algtin dfa como
los demds. El ganso apareci6 de
pronto y también la abuela pata,
(queréis saber qué le dijeron? —pre-
gunta al publico- Pues veamos.

* Abuela pata: jVaya, vaya que-
rida! ya era hora de que vinieras a
mostrarme a tus patitos. Cémo han
crecido!

* Ganso: Si, ya era hora.

* Abuela pata: Veamos, ;jcudntos
hay?

e Mamd pata: Pues hay cuatro y...

e Ganso: ;y?

* Mamad pata: Y éste que naci6 el
altimo.

e Narrador conejo: Con timidez,
tembldndole las patas por el miedo a

que le dijeran lo distinto que era de
sus hermanos, dijo el patito:

e Patito feo: -haciendo esfuerzos
por decir Cuack- Cua, cua, cua,
jcuack!

e Ganso y abuela pata: jja, ja, ja,!
A éste podéis llamarlo patito feo —di-
cen a la madre y a los hermanos en-
tre risas-

e Narrador conejo: Y asi se fue-
ron, riendo e imitando el cua, cua,
cuack del pobre patito que tras unos
momentos de silencio pregunt6 a su
mama:

e Patito feo: Mamd, ;es esta gran-
ja todo el mundo?

e Mamd pata: No feucho, mds
alld de la granja se encuentra el bos-
que con su lago y sus drboles inmen-
sosy verdes. Y las flores con sus per-
fumes densos, y los cisnes que na-
dan en las aguas majestuosos y dig-
nos.

e Patitos: ;Iremos alld mamd?
¢ Veremos a los cisnes?

e Mamé pata: No hijitos, alli hay
cazadores y son muy peligrosos.
Aqui estamos seguros y tenemos ali-
mentos y también calor en el invierno

e Narrador conejo: Mamad pata y
los patitos siguieron su camino pero
nuestro amigo se quedé pensando
triste y solo en todo aquello que su
mamd habfa dicho sobre los cisnes,
el lago y el bosque, y decidi6 mar-
charse lejos de alli para no aguantar
las burlas de sus compafieros de co-
rral y librar de la vergiienza a su ma-
dre y sus hermanos.

e Patito feo: Me iré de aqui, estoy
cansado de los picotazos de las galli-
nas. No entiendo por qué hacen esas
cosas, yo no hago mal a nadie. Pero
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claro, jes que soy tan feo! —se marcha-

Acto 2: El bosque y la laguna
Personajes: Patito feo, narrador conejo,
dos patos salvajes, tres cazadores, ancia-
na y gatita, dos cisnes

ESPACIO ESCENICO: BOSQUE CON LAGUNA

® Narrador conejo: Camind y ca-
mindé sin rumbo fijo hasta que se hi-
zo de noche. Tenia muchisimo mie-
do y estaba hambriento y cansado.
El suefio pudo con él y se quedé pro-
fundamente dormido.

Cuando desperté se dio cuanta
de que habia llegado al bosque por-
que habia drboles, flores y una in-
mensa laguna.

e Patito feo: jQué lugar tan her-
moso! Mamd pata tenfa razén, jaqui
encontraré nuevos amigos!

® Narrador conejo: Tan pronto di-
jo esto, los patos salvajes que anda-
ban por el bosque se acercaron a éL.

® Patos salvajes: ;Y ti qué cosa
eres? —le preguntaron mientras el pa-
tito les hacia reverencias en todas di-
recciones lo mejor que sabfa-

e Patito feo: Yo, yo, yo... Cuack

e Patos salvajes: Eres mads feo
que un espantapdjaros Cuuack,
cuuack —risas-.

e Narrador conejo: El patito que-
do triste y decidi6 seguir en busca de
mads suerte cuando de pronto... —se
escuchan disparos de los cazadores
que han visto a los patos-

e Cazadores: -Pum, pum, pum-
ijVamos!, los he visto por alli. Ami-
gos, jhoy comemos pato!

e Patos salvajes: jOh son los caza-
dores! jHuyamos si no queremos es-
tar en una cazuela! jEh ti espantapé-
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jaros! —gritan al patito feo- jMédrcha-
te, escondete, largate! —se escuchan
nuevos disparos y huyen los patos-.

e Patito feo: -Escondido susurra-
Me quedaré tras los juncos y no haré
ningin ruido, aqui no me verdn —di-
ce mientras pasan a su lado los caza-
dores-.

e Cazadores: Por aqui no estdn
pero juraria que he visto a dos es-
conderse por alld —sefialan hacia el
lugar donde marcharon los patos
salvajes- jVayamos! —se marchan-.

e Narrador conejo: Parece que
nuestro amigo ha tenido suerte, vea-
mos qué le espera en esa casita que
ha encontrado —en la puerta, senta-
da, hay una ancianita con su gata-

e Patito feo: Aqui estaré seguro
—dice al ver la casa- quiza quieran a
un patito como yo.

¢ Ancianita: Oh mira! jQué pati-
to mds...! jEres un patito?

e Patito feo: Cuack

e Ancianita: Buscaré algo de co-
mida, aqui puedes quedarte todo el
tiempo que quiras, ;verdad gata tra-
viesa? ;Vas a ser su amiga? —pregun-
ta a la gata-.

e Gatita: Miau —dice dulcemente
mientras la ancianita va a buscar co-
mida-.

e Patito feo: jHola!, ;de verdad
vas a ser mi amiga?

¢ Gatita: -con tono nada amisto-
so- jPuedes arquear el lomo?, ;o
ronronear? ;o echar chispas? —dice
mientras mima sus acciones.

e Patito feo: -Intentando mimar
también las acciones sin conseguirlo
responde- No, no puedo, ;pero vas a
ser mi amiga? Juntos podemos ir al la-
goy esperar a que lleguen los cisnes, y...
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e Gatita: -Interrumpiéndole- Eh,
yo soy una gatita distinguida, ;de
verdad crees que pasearia por el lago
con un animal tan feo como td?
Miau —con coqueteria- Ni lo suefies,
jah! Y no pienses que voy a permitir
que me robes las caricias de la ancia-
nita, no lo permitiré, ella s6lo me
cuidard a mi. Miau —con enfado-.

® Narrador conejo: Pas6 el invier-
no y no fue bueno para nuestro ami-
go. La gatita no dejaba que la ancia-
na acariciara al pato y por las no-
ches, cuando ésta dormia, la gatita
sacaba sus ufias a nuestro amigo que
asustado huia pasando en la calle to-
da la noche, con el frio y el miedo,
s6lo con la compafifa de la luna. Pe-
ro una mafiana muy temprano cuan-
do el sol salia por el horizonte y el
invierno daba paso a la primavera,
decidié marcharse porque sinti6é una
gran nostalgia del lago y de la liber-
tad. Algo mejor le esperaba.

e Patito feo: Iré al lago, ya no re-
sisto mds la idea de no poder zam-
bullir mi cabeza y bucear. Quiero ro-
zar con mis plumas el agua y disfru-
tar de las flores y los drboles, aunque
esté yo solo, Cuack, -se marcha bus-
cando el lago-.

Acto 3: La laguna, el reflejo en sus
aguas

Personajes: Patito feo, narrador conejo,
cisnes, niros.

ESPACIO ESCENICO: LAGUNA

e Narrador conejo: Anduvo sin
rumbo fijo durante dias y dias, hasta
que encontro el lago. Allf aprendi6 a
vivir de lo que la naturaleza le ofre-
cfa —aparecen unos cisnes-.
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e Patito feo: jOh, alld estdn los
bellos cisnes, volaré hasta esas re-
gias aves! Me dardn de picotazos
hasta matarme por haberme atrevi-
do, feo como soy, a aproximarme a
ellas tan hermosas. Pero, ;qué im-
porta? Mejor es que ellas me maten
a sufrir los pellizcos de los patos, los
insultos, los picotazos de las galli-
nas, los araflazos de esa gatita y el
frio del invierno.

e Narrador conejo: Y asi llegd
hasta donde estaban los bellos cis-
nes. En cuanto lo vieron, se le acer-
caron con las plumas encrespadas.

e Patito feo: ;me van a hacer da-
fio?

e Narrador conejo: Incliné la ca-
beza triste pensando que le harian
dafio pero, jsorpresa! ;Qué es lo que
vio alli en las limpias aguas del lago?
Era un reflejo de si mismo, pero no
ya el reflejo de un pdjaro torpe, gris
y feo, sino... ;lo adivindis? jEl reflejo
de un cisne!

e Patito feo: {Soy yo! jSoy un cisne!

Poco importa que haya nacido en
el corral de los patos siempre que
uno salga de un huevo de cisne -dice
dirigiéndose al ptblico-.

e Narrador conejo: Qué feliz se
siente nuestro amigo de haber pasa-
do tantos trabajos y desgracias, pues
esto lo ayuda a apreciar mejor la ale-
gria y la belleza que le esperaban -
(los cisnes nadan a su alrededor y lo
acarician con sus picos. Aparecen
unos nifios que van a darles pedazos
de pan a los cisnes)-.

e Nifio uno: jAhi va un nuevo
cisne!

e Nifos dos y tres: jSi, ahi un cis-
ne nuevo!

¢ Nifio uno: El nuevo es el mds
hermoso, jqué joven y esbelto es!

e Narrador conejo: Y los cisnes
viejos se inclinaron ante él, esto lo
llené de timidez, y escondi6 la cabe-
za bajo el ala sin que supiese expli-
carse la razén. Era muy, pero muy
feliz, aunque no habia en él ni una
pizca de orgullo, pues éste no cabe
en los corazones bondadosos. Y
mientras recordaba los desprecios y
humillaciones del pasado, ofa cémo
todos decian ahora que era el més
hermoso de los cisnes. Las flores se
inclinaban ante €l y los rayos del sol
eran calidos. Rizé entonces sus alas,
alz6 el esbelto cuello y se alegré des-
de lo hondo de su corazoén.

e Patito feo: Jamds soné que po-
dria haber tanta felicidad all4 en los
tiempos en que yo era sélo un pati-
to feo.

ACTIVIDADES DIDACTICAS
QUE SE PUEDEN REALIZAR

Basdndonos en los trabajos de
Motos y Tejedo (1987), Carias (1992),
y de Tejerina (1994) planteamos las
siguientes estrategias para el trabajo
didéctico:

OBJETIVOS:

OBJETIVO PRINCIPAL:
- Fomentar la integraciéon de las
personas con déficit visual.

Otros Objetivos:

- Comprender el significado que
posee “El patito feo”.

- Desarrollar la capacidad de
comprensiéon de los problemas y li-

mitaciones vividas por las personas
con déficit visual.

- Aproximarse a la Literatura y
fomentar la lectura.

- Presentar la musica como len-
guaje igualitario.

- Desarrollar aspectos de tipo ex-
presivo (oral, escrito y corporal).

Fomentar el apoyo de los viden-
tes a las personas con discapacidad
visual.

Actividades:
1.- Relacionadas con la lectura:

a) Lectura de la dramaturgia de
“El patito feo”.

b) Intercambio oral de impresio-
nes acerca de la lectura.

¢) Adaptacién textual del frag-
mento dltimo del cuento de An-
dersen (reescritura) buscando
nuevos finales al texto.

d) Comparacién de personajes y
situaciones con aspectos de la vi-
da.

2.- Relacionadas con la musica:

a) Ejercicios de expresién corpo-
ral utilizando la musica de Tchai-
kovsky “El hada golosa”, tapan-
do los ojos de los nifios que pue-
den moverse libremente segtin la
musica les sugiera.

al) Reflexién y comentario de las
experiencias vividas.

b) Audicién y movimiento cons-
ciente impulsado por la escucha
activa del concierto para piano
nimero 5 [Emperador] de Bee-
thoven o de alguna cancién ale-
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gre del grupo Gwendal para rea-
lizar el siguiente ejercicio:

Por parejas, uno de los nifios
mantendrd los ojos abiertos e ird
guiando y moviendo las distintas
partes del cuerpo del otro que
tendrd los ojos cerrados segtn le
inspire la musica.

¢) Trabajo con The dreams of the
children de Shadowfax o El dora-
do de Electric Light Orchestra en
donde se dividird en tres partes la
pieza escuchada y en tres grupos
la clase. Se formardn partituras
corporales. Cada grupo inventard
una coreograffa o partitura fisica
que memorizard y ensefiard a los
demds compaifieros realizando al
final la pieza musical completa to-
dos los componentes de la clase.
d) Ejercicios de relajacién. Sugeri-
mos las musicas de Kitaro (To-
ward the west) o Enya (Water-
mark). Se hard hincapié en la res-
piracién, en la consciencia corpo-
ral sintiendo el cuerpo tranquilo y
tratando que la mente de los nifios
permanezca en la escucha de cual-
quiera de las musicas propuestas.
e) Visualizacién libre por parte de
los nifios de un lugar que les pa-
rezca bello mientras escuchan
L apocalipse des animaux de Ki-
taro. Como consecuencia, se ex-
pondrdn oralmente las sensacio-
nes, visiones, olores de esos luga-
res, colorido, sonidos... de esos
imaginados sitios de los infantes.

3.- Relacionadas con la dramati-
zacion:

a) Como actividad de sensibiliza-

cién anterior al trabajo dramatur-
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gico podemos realizar los si-

guientes ejercicios précticos:

- Por parejas: (a) cierra los
0jos o bien se le vendan; su
comparfiero le dirigird mediante
instrucciones verbales. (b) no
puede entrar en contacto cor-
poral con (a). Para empezar se
pueden utilizar dos sillas: una
como punto de partida y otra
como meta. Se pueden ir va-
riando las instrucciones que re-
cibe (a) respecto a la velocidad
con que debe caminar o cual-
quier otra accién simultdnea
que haya de realizar. Colocar
obstaculos en el recorrido para
que sean sorteados.

- Se divide la clase en parejas
que produzcan sonidos iguales
pero sin que las parejas conoz-
can la identidad de sus miem-
bros. A cada una se le asigna un
sonido: chasquido de la lengua,
palmada, soplido, pisada fuerte
en el suelo, imitacién del sonido
de un animal... deben encon-
trarse con los ojos cerrados po-
niendo especial atencién en la
btsqueda de su sonido gemelo,
descartando los demads sonidos.
Una vez lo hayan hecho tienen
que adivinar la identidad del
compafiero utilizando el tacto u
otro sentido siempre y cuando
no sea la vista.

b) Para favorecer el relacionarse
con los comparfieros de manera activa
y sensible, y crear un clima de con-
fianza en el grupo planteamos el si-
guiente ejercicio: -Se colocan los com-
ponentes de la clase uno tras otro for-
mando un circulo. A continuacién se
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les dice que empiecen a masajear en
silencio la espalda, los hombros y el
cuello de la persona que tengan de-
lante. De esta forma todos a un tiem-
po dan y reciben masaje.

Se ha de establecer una doble co-
municacién: con el que se tiene de-
lante a través del tacto y con el que se
tiene detrds a través del sonido, pues
hay que ir indicando a la persona
que se tiene detrds qué tipo de masa-
je es el que nos gusta pero sin utilizar
palabras sino cualquier sonido.

Pasado un periodo de tiempo con-
siderable y sin hablar han de darse la
vuelta quedando en direccién opues-
ta, de esta forma ahora recibira el ma-
saje quien antes lo estaba dando.

c) Para trabajar la voz, la proyec-
cién de la misma, la sonoridad y el
juego onomatopéyico podemos rea-
lizar lo siguiente:

- Dividir la clase en varios
grupos, cada uno elegird un
animal de los que aparecen en
la dramaturgia de “El patito
feo”. Primero buscard su soni-
do (si es un gatito: miau) y ju-
gard buscando matices nuevos.
Luego pueden anadirse frases
del texto procurando la buena
diccién, masticando las pala-
bras y utilizando como sonido
base el del animal elegido.
Completaria y complementaria
este ejercicio el afiadir una cor-
poralidad a las frases y sonidos
trabajados.

- Buscar los sonidos de un
bosque en verano (grillos, chi-
charras, sonidos de cascadas).
En invierno (tempestad, viento).
En primavera (péjaros, aleteo de
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insectos, lluvia) y en otofio (sutil
caida de las hojas). Anadir a es-
to los sonidos de las armas de
los cazadores que aparecen en el
texto dramético y otros sonidos
que podamos incorporar en
nuestro pequefio teatro.

d) Para el trabajo puramente dra-
matirgico observamos que el texto
estd dividido en tres actos. Tras la
lectura inicial y la puesta en comin
de reflexiones al respecto se eligen
los personajes y se comienza la re-
presentaciéon. Tendremos en cuenta
para ello los ejercicios de voz de los
animales, los sonidos accidentales,
las posturas corporales de los perso-
najes, la posible introduccién de mu-
sicas o danzas, y la creacién conjun-
ta de escenografias y disfraces. El
ejercicio de direccién corresponde al
profesor y el de actuacién a los ver-
daderos protagonistas de las clases:
nuestro joven alumnado.

No olvidemos disfrutar y apren-
der disfrutando. Animo y suerte.

Evaluacion:

Basada en el proceso y ante todo
en las actitudes mostradas por el
alumnado sin olvidar el resultado de
la muestra teatral y el compromiso
establecido con la misma. Podemos
recurrir si es preciso a entrevistas in-
dividuales o escalas de actitud para
cerciorarnos de si se han obtenido
los objetivos planteados de com-
prensién y fomento de la integracién
de las personas con déficit visual.

Es importante indicar que es la-
bor del grupo y de la persona que
coordina el adaptar y afiadir estrate-
gias que enriquezcan e incidan en el

proceso formativo de cada grupo de
trabajo, aula y alumnado en general
y en particular, pues cada nifio tiene,
segun su trayectoria vital, unas nece-
sidades especificas.

CONCLUSIONES

La escuela representa la primera
toma de contacto con la cultura y el
mundo de lo social. La cultura a su
vez lleva implicita una conciencia-
cién a varios niveles. Conciencia de
uno mismo y del otro y de todas
aquellas situaciones y circunstancias
que nos rodean. Asi mismo, esta
concienciacién para el crecimiento
integral de las personas debe llevar-
nos a procesos de integracion, en es-
te caso concreto, de todas aquellas
personas con déficit visual.

Creemos que no es bastante in-
cluir personas con deficiencias en las
aulas y que éstas hagan el esfuerzo
de pertenecer a un grupo, es el gru-
po el que de algin modo también
debe esforzarse para que se incorpo-
ren al mismo estas personas con dis-
capacidad. Nos apoyamos en la re-
troalimentacién. Todos podemos en-
riquecernos y aprender de todos, es
una actitud reciproca y positiva para
el nifio, el joven y el adulto y quiza
utilizando elementos como la mdsi-
ca, la lectura y la dramatizacién este
camino resulte mdés directo, facil,
atrayente y divertido (Martinez Géz-
quez, 1992).

“Nadie libera a nadie, todos nos
liberamos en comtn-unién” (Freire,
1974).
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INCIDENCIAS PSICOAFECTIVAS
DERIVADAS DE LAS PRESIONES COMU-
NICATIVAS EN EL AULA DE LENGUA

INTRODUCCION

Un dominio de investigaciéon de
la psicolingtifstica contemporanea se
centra en el estudio del procesa-
miento anormal del lenguaje huma-
no, analizando las diversas anomali-
as del discurso lingiiistico, lo cual
nos permite valorar cémo la mente
humana controla nuestros intentos
de comunicacion (Scovel, 1998). No
hay que olvidar que la mente no es el
cerebro sino lo que el cerebro hace
(Pinker, 1997). Por regla general, el
instinto del lenguaje humano surge
espontdneamente en el nifio, des-
arrolldndose sin esfuerzo consciente
o instrucciéon formal (Pinker, 1994).
En el caso de los nifios con alguna
patologia lingiifstica esta aprecia-
cién no resulta tan evidente.

Este articulo pretende analizar
la influencia de aquellas incidencias
derivadas de las presiones comunica-
tivas en el aula de lengua, las cuales se
agravan especialmente en el caso de
aquellos nifios/as que presentan al-
gun trastorno lingtifstico-comunicati-
vo. Para el presente estudio se consi-
derardn fundamentalmente las reper-
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cusiones psico-afectivas que experi-
mentan tales nifios/as ante ciertas si-
tuaciones de conflicto lingtifstico da-
das sus dificultades de cooperacién
verbal. Como sintomatologfa asocia-
da se encuadran diversas alteraciones
emocionales y comportamentales que
agravan la realidad del problema lin-
gtifstico. Por el contrario, ciertas con-
ductas y actitudes se derivan directa-
mente de la existencia e influencia de
tales dificultades lingtiisticas.

La influencia de la dimensién
afectiva en el aprendizaje de la len-
gua resulta clave para entender el ori-
gen y las posibles causas de aquellas
dificultades y problemas de aprendi-
zaje que presentan los nifios/as con
alguna patologfa lingtiistica. Este es-
tudio se centrard, por tanto, en la in-
fluencia que ejercen las diversas pre-
siones comunicativas en los estados
psico-afectivos de aquellos nifios que
presentan algin trastorno lingtifsti-
co-comunicativo. No hay que olvidar
que los estados atencionales y moti-
vacionales, asi como las actitudes ha-
cia el nuevo aprendizaje repercuten
decisivamente en la construccién del
conocimiento lingtifstico.

Juan de Dios Martinez Agudo
Dpto. Did4ctica de la Lengua
Facultad de Educacién
Universidad de Extremadura

EL AULA COMO ESPACIO DE CO-
MUNICACION E INTERACCION

El aula supone un espacio de co-
municacién, de interaccién y de so-
cializacién que permite el desarro-
llo de la negociacién lingtifstica y
del intercambio comunicativo. No
obstante, evidencia ciertas carencias
o limitaciones significativas que im-
piden la plena consolidacién de la
competencia comunicativa. Las po-
sibilidades expresivas de los ha-
blantes se restringen a una serie de
circunstancias o situaciones comu-
nicativas simuladas, proyectadas de
forma aislada y, en numerosas oca-
siones, descontextualizada, en las
cuales se practica artificialmente el
uso lingtifstico.

El contexto formal en el que se
desenvuelve normalmente el proce-
so de enseflanza-aprendizaje desfa-
vorece en cierta medida el desarrollo
de la naturalidad y espontaneidad
comunicativa. La formalidad propia
de este entorno, impregnado de la
artificialidad en el uso de la lengua,
tampoco contribuye a estimular la
creatividad lingtiistica.
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Evidentemente, las situaciones
de aprendizaje establecidas en el au-
la de lengua han de propiciar el de-
seo natural de comunicacién. Para
ello los hablantes deben experimen-
tar la necesidad de expresarse con
plena confianza y libertad comuni-
cativa (Lees & Urwin, 1997). Ade-
mads, sus intencionalidades comuni-
cativas han de verse liberadas de
cualquier indicio de presién o limita-
cién comunicativa que podria entor-
pecer probablemente su necesidad y
deseo de comunicacion.

El desarrollo lingiiistico-comuni-
cativo surge fundamentalmente a tra-
vés de las situaciones de interaccién
comunicativa que han de promover-
se necesariamente en la dindmica del
aula. Los hablantes han de relacionar-
se verbalmente a través de la interac-
cion a fin de responder a las deman-
das del proceso comunicativo, des-
arrollando sus habilidades comunica-
tivas ya que, segun Carreiras (1997),
el lenguaje constituye el vehiculo de
la comunicacién interpersonal.

Se ha observado que las situacio-
nes de interaccién comunicativa
desarrolladas en el aula suscitan de-
terminadas presiones comunicati-
vas con motivo de la inmediatez y
espontaneidad distintivas del acto
comunicativo que fuerzan al ha-
blante a intervenir precipitadamen-
te. Normalmente, el proceso conver-
sacional exige una relativa rapidez y
automaticidad en el intercambio lin-
glifstico. No obstante, la formalidad
caracteristica del proceso de ense-
flanza permite una mayor relajacién
en el intercambio comunicativo,
asignandose turnos flexibles de pa-

labra, més dilatados y espaciados,
los cuales son controlados directa-
mente por el docente.

El lenguaje se desarrolla confor-
me a principios evolutivos. La per-
sistencia de un lenguaje infantil en
aquellos nifios con alguna patologia
lingtifstica confirma un retraso en
su desarrollo del lenguaje. Sus pro-
blemas comunicativos afectan deci-
sivamente a la inteligibilidad de su
habla. Ademds, presentan ciertas al-
teraciones atencionales —atencién
dispersa — que desfavorecen su des-
arrollo lingiifstico-comunicativo.
Crystal (1993:158) define el cardcter
selectivo de la atencién como la “ca-
pacidad del cerebro para centrarse
en ciertos aspectos de una experien-
cia perceptual compleja, e ignorar
otros”. Ademds, este estudioso con-
sidera que somos capaces de ejercer
un gran control sobre nuestra capa-
cidad de atencién, lo cual supone
una reflexion fundamental para
aquellos nifios con alguna patologia
lingtifstica. En relacién con el proce-
so atencional, Carreiras (1997:10)
advierte también que “en el proce-
samiento del lenguaje participan, si
no todos, la mayoria de los procesos
bésicos, como la atencién, la per-
cepcién, la memoria, etc.”.

Estos nifios suelen percibir cier-
tas reacciones de rechazo e intole-
rancia procedentes del resto de sus
compafneros en el momento de
interaccionar comunicativamente,
lo cual propiciara su falta de impli-
cacién activa en la dindmica del au-
la y, consecuentemente, la corres-
pondiente ruptura de su proceso de
aprendizaje lingtifstico.

INFLUENCIA DE LAS PRESIO-
NES COMUNICATIVAS

Dentro del aula confluyen diver-
sas actitudes, creencias y mentalida-
des, de naturaleza critica y radical,
que repercuten negativamente en el
desarrollo lingtifstico-comunicativo
de aquellos nifios con algtin trastorno
lingiiistico, impidiendo gravemente
su adaptacién e integracién escolar.
Se pueden apreciar ciertas reacciones
de rechazo e intolerancia en el aula
que precipitan a tales nifios hacia el
cese del aprendizaje lingiiistico. Se ha
observado que las condiciones de la
situacién contextual repercuten signi-
ficativamente en el desarrollo de la
conducta lingtifstica de los usuarios
de una lengua. La influencia de tales
circunstancias ambientales afecta de-
cisivamente a estos nifios.

Evidentemente, la intensidad de
las alteraciones emocionales y com-
portamentales variard en funcién del
grado de afectacién del trastorno lin-
giifstico ya que un nifio/a con un le-
ve tartamudeo no experimentard ra-
zonablemente la misma angustia que
aquel que presenta una casi total im-
posibilidad de comunicacién verbal.
La experimentacién de ciertas sensa-
ciones de ansiedad, frustracién e im-
potencia vendra determinada proba-
blemente por la severidad del desor-
den lingtifstico, pero también por los
rasgos peculiares de la personalidad
del nifio/a (timidez, retraimiento, se-
riedad,...) que restringen ademds sus
posibilidades de comunicacién.

Ante situaciones de conflicto lin-
glifstico, surgen una serie de temo-
res que dificultan las relaciones in-
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terpersonales, la socializacién de ta-
les nifios. Estos perciben ciertas sen-
saciones de angustia ante la imposi-
bilidad de poder responder satisfac-
toriamente a las exigencias comuni-
cativas impuestas en el aula. Aque-
llos nifios, por citar un ejemplo, que
padecen las limitaciones funcionales
derivadas de un déficit auditivo (hi-
poactsicos), a pesar de llevar insta-
lada una prétesis auditiva, parecen
experimentar un relativo aislamien-
to actstico que les impide su impli-
cacién activa durante el proceso de
intercambio comunicativo.
Actualmente se demandan unas
exigencias minimas de nivel o com-
petencia lingiifstico-comunicativa
que desatienden las posibilidades
expresivas de tales nifios, tendiéndo-
se a criticar aquellas emisiones o vo-
calizaciones lingiifsticas andémalas
que se desvian de los patrones de
habla estandarizados. Estos nifios
intentan superar las barreras o limi-
taciones funcionales de su discapaci-
dad lingtiistica para responder satis-
factoriamente a las exigencias comu-
nicativas. A pesar de su afdn de su-
peracién, se enfrentan a numerosos
obstdculos para poder relacionarse
verbalmente con los demds nifios
debido a las tensiones internas susci-
tadas dentro del contexto del aula.
Estas presiones comunicativas supo-
nen barreras supuestamente infran-
queables para el desarrollo de la
interaccién comunicativa al blo-
quear su intencionalidad comunica-
tiva, su deseo de cooperacién verbal.
Los nifios que manifiestan algin
trastorno en la vertiente expresiva
del lenguaje, ya sea ciertas alteracio-
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nes en su capacidad articulatoria (los
dislalicos), bien una fluidez verbal
alterada en su habla espontdnea (los
disfémicos), o bien un silencio volun-
tario o inhibicién al habla impuesto
por la realidad de determinadas si-
tuaciones sociales (los mutistas), to-
dos ellos experimentaran graves difi-
cultades de interaccién comunicativa
en el aula. El contexto del aula pare-
ce proyectar indebidamente una cier-
ta hostilidad hacia el habla de tales
nifios quienes perciben ciertas tensio-
nes radicales, determinadas reaccio-
nes de rechazo y actitudes de indife-
rencia que frustran gravemente su
confianza comunicativa. Hay que
afiadir que la persistencia de ciertas
alteraciones emocionales y compor-
tamentales en el nifio retrasa o difi-
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culta enormemente el proceso de re-
habilitacién logopédica.

Tales alteraciones en el habla limi-
tan considerablemente la capacidad
de comunicacién de estos nifios. El
habla alterado de los nifios tartamu-
dos, impregnado de pausas, blo-
queos, interrupciones, repeticiones y
prolongaciones tensas de sonidos,
provocard ciertas reacciones de burla
en los demds nifios que propiciardn
el cese progresivo de su participa-
cién comunicativa. Sus constantes
paradas y lagunas en el ritmo de su
discurso lingiiistico impacientaran al
resto de los nifios quienes emplearan
la burla para lanzar todo tipo de co-
mentarios y criticas hirientes. De
igual modo, las desfiguraciones lin-
glifsticas derivadas de las alteracio-
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nes articulatorias de aquellos nifios
dislélicos cuyo habla puede resultar
ininteligible para los demds también
serdn motivo de burla y critica en el
aula. Las alteraciones funcionales en
sus 6rganos del habla dificultan su
expresion oral, emitiéndose vocaliza-
ciones lingtifsticas imprecisas y con-
fusas. Tales imperfecciones articula-
torias dificultan considerablemente
la comprensién de su lenguaje.

Por regla general, casi todos los
nifios/as que evidencian algin tras-
torno lingtifstico-comunicativo ma-
nifiestan serias dificultades para la
interaccién comunicativa, tal y como
se desprende del desarrollo de sus
habilidades conversacionales, mos-
trando considerables esfuerzos por
hacerse entender. Hay que afiadir
que se acogen a los beneficios de la
comunicaciéon no verbal (basada en
el empleo de sefales y signos - len-
guaje gestual, corporal...) para supe-
rar minimamente las diversas exi-
gencias comunicativas.

Las alteraciones emocionales y
comportamentales, condicionadas
situacionalmente, se manifiestan, en
mayor o menor medida, en funcién
del contexto social en el que se des-
envuelve el intercambio lingiiistico.
Estos nifios padecen indebidamente
una relativa discriminacién por par-
te del resto de sus compafieros quie-
nes se burlan o critican duramente
su actuacion lingiifstica, su forma pe-
culiar de hablar. Al mismo tiempo,
perciben diversas dificultades para
asumir la realidad de su problema
lingtifstico-comunicativo, intentan-
do constantemente enmascarar la
esencia de su problema para asf sal-

vaguardar su identidad personal.
Ademds, sus expectativas de apren-
dizaje se ven mermadas considera-
blemente, asi como desterradas sus
esperanzas, debido fundamental-
mente a las limitaciones funcionales
de su discapacidad lingtiistica. Hay
que afiadir que estos nifios proyec-
tan una mayor dependencia con res-
pecto a los demds debido a su bts-
queda de ayuda.

Suelen recurrir a la técnica de la
evitacion con el fin de evitar o esqui-
var determinadas circunstancias co-
municativas en las que su autoesti-
ma pudiera verse comprometida pa-
ra asf librarse del hecho de ser eti-
quetados y criticados directamente
en el aula, acogiéndose, por consi-
guiente, a determinados recursos es-
tratégicos (el gesto como medio de
comunicacién) para evitar la angus-
tia e incomodidad de tal situacién
comunicativa. Se niegan a comuni-
carse, evitando de esta manera las
criticas y burlas de sus compafieros.
Ademds, perciben que estdn siendo
examinados constantemente, lo cual
inhibe significativamente su inten-
cionalidad comunicativa. De igual
modo, aprecian ciertas diferencias
significativas a la hora de contrastar
su desarrollo lingtifstico-comunicati-
vo con el de sus comparieros de cla-
se, lo cual le supondrd un motivo de
reflexién sobre su problema. Tienen
plena conciencia de las implicacio-
nes derivadas del trastorno lingtiisti-
co que presentan, asignando una
enorme importancia a su problema
de comunicacién. Esta toma de con-
ciencia propiciard que reaccionen
con una relativa inseguridad emo-

cional a la hora de enfrentarse a las
diferentes situaciones de interacciéon
comunicativa, participando minima-
mente en tales actividades orales an-
te el temor a las reacciones de los de-
mads ninos. Ademds, estos nifios
muestran considerables dificultades
de aprendizaje debido fundamental-
mente a las limitaciones funcionales
de sus trastornos lingtifsticos, asi co-
mo a las repercusiones psico-afecti-
vas derivadas.

No hay que olvidar que las acti-
tudes han de concebirse como incli-
naciones o productos sociales desen-
cadenantes de la mentalidad impe-
rante que han de valorarse con suma
atencion a fin de moldear o construir
adecuadamente la personalidad de
los nifios. Se han de erradicar, por
consiguiente, aquellas actitudes in-
transigentes y criticas que apenas to-
leran, por ejemplo, la persistencia de
indicios de un lenguaje infantil.

PAUTAS DE INTERVENCION PE-
DAGOGICA

Evidentemente el aula ha de reu-
nir una serie de condiciones contex-
tuales favorables para agilizar el
desarrollo lingtiistico-comunicativo
de aquellos nifios que presentan al-
gun trastorno lingtifstico-comunica-
tivo. Por tanto, se ha de crear un am-
biente 6ptimo para el aprendizaje, el
cual estimule la intencionalidad co-
municativa para asi consolidar gra-
dualmente la competencia comuni-
cativa. Las situaciones de aprendiza-
je han de estimular también la creati-
vidad lingiiistica y la espontaneidad
comunicativa de estos ninos, renta-
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bilizando al méximo el potencial
funcional del resto de sus habilida-
des lingtifsticas.

Para evitar el desarrollo e in-
fluencia de aquellas presiones comu-
nicativas y estimular la intencionali-
dad y espontaneidad comunicativa
de estos nifios, algunas orientaciones
o pautas claves de intervencién pe-
dagogica son las siguientes:

e Garantizar la igualdad de dere-
chos y oportunidades en el trata-
miento educativo de estos nifios a
fin de evitar la segregacién del siste-
ma educativo.

¢ Concienciar o sensibilizar al
resto de los compafieros de la reali-
dad del problema lingiiistico del ni-
fio/a en cuestién, minimizando las
implicaciones o limitaciones de tales
disfunciones lingtifsticas.

* Promover el desarrollo de acti-
tudes solidarias y tolerantes en el au-
la basadas en la comprensién, la
aceptacién y el respeto mutuo.

e Establecer las condiciones con-
textuales favorables para propiciar
un aprendizaje lingiiistico 6ptimo.

e Ofrecer situaciones de aprendi-
zaje que impulsen la intencionalidad
comunicativa del nifio/ a.

Estimular la naturalidad y esponta-
neidad comunicativa dentro del aula.

* Animar la participacién activa
del nifio/a en las tareas de aprendi-
zaje lingtiistico dada su resistencia a
la participacién comunicativa.

® Rentabilizar el mdximo rendi-
miento funcional de sus discapaci-
dades lingiiisticas.

e Infravalorar la repercusién de las
desviaciones lingtifsticas cometidas.
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¢ Animar a asumir constante-
mente riesgos lingtifsticos durante la
aproximacién o dominio del conoci-
miento lingiifstico.

® Proporcionar constantemente
oportunidades en el aula de aprendi-
zaje significativo basadas en la inter-
acciéon comunicativa a fin de percibir
la utilidad del aprendizaje lingtiistico.

® Asignar una cierta autonomia
al nifio/a en la construccién de su
aprendizaje lingtifstico, concedién-
dole oportunidades para asumir res-
ponsabilidades.

e Mejorar su proceso atencional
hacia las tareas de aprendizaje lin-
glistico (Lees & Urwin, 1997).

e Activar y mantener constante-
mente la influencia de la estimula-
cién motivacional durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

e Crear una actitud positiva en el
nifio a la hora de enfrentarse a su
problema lingtifstico-comunicativo.

® Reforzar constantemente su au-
toestima y confianza comunicativa.

e Elogiar siempre el logro de los
progresos o avances lingtiisticos ex-
perimentados como refuerzo positi-
vo para posteriores aprendizajes.

® Proponer actividades de esti-
mulacién del lenguaje oral basadas
en centros de interés del nifio que les
resulten interesantes, familiares, cer-
canas y novedosas.

e Explotar el valor de las activi-
dades ludicas, de las situaciones de
juego en el aula ya que el juego ha de
concebirse como una valiosa herra-
mienta de ensefianza e instrumento
de aprendizaje.

e Adopcién de una actitud flexi-
ble, abierta, comprensiva, tolerante y
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permisiva por parte del docente ante
las imperfecciones lingtifsticas o des-
figuraciones verbales de estos nifios.

Sin duda alguna, el valor lidico
de los juegos estimulard significativa-
mente su predisposicién hacia el
aprendizaje lingiifstico, incitindole a
implicarse activamente en la dindmi-
ca del aula, participando en las tareas
de aprendizaje lingiiistico. Ademads,
resulta fundamental que los nifios /as
que presentan algiin trastorno lin-
glifstico-comunicativo se sientan re-
lajados y cémodos para poder expre-
sarse con una relativa naturalidad y
libertad dentro del contexto del aula.

VALORACIONES FINALES

Este articulo se ha centrado en la
importancia de la dimensién afecti-
va en el aprendizaje de la lengua,
precisando la influencia negativa
de aquellas presiones o tensiones
comunicativas suscitadas dentro
del contexto del aula que bloquean
o interfieren gravemente en el des-
arrollo lingtifstico-comunicativo de
aquellos nifios con alguna patolo-
gia o desorden lingtifstico. Han de
evitarse, por consiguiente, en la
medida de lo posible aquellas si-
tuaciones de conflicto lingtiistico
desarrolladas en el aula que supo-
nen una serie de barreras u obsté-
culos comunicativos para estos ni-
fios, frenando gravemente su parti-
cipacién comunicativa. Su intencio-
nalidad y espontaneidad comuni-
cativa han de verse liberadas de la
influencia de cualquier presion o li-
mitacién comunicativa. Ademas,
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resulta razonable la necesidad de
rentabilizar u optimizar al mdximo
el potencial funcional residual de
sus discapacidades lingiiisticas, ex-
plotando, al mismo tiempo, el ren-
dimiento del resto de sus habilida-
des lingtiisticas.
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NEPUERTAS A LA LECTURA

DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE
DE LA LECTO-ESCRITURA EN
ALUMNADO DISLEXICO Y SU

REPERCUSION EN EL DESARROLLO DE

LA COMPETENCIA COMUNICATIVA.

INTRODUCCION

En el &mbito educativo es sabido
por los profesionales que de una u
otra forma estdn implicados con el
devenir de las aulas, que a lo largo
de los cursos académicos, ciclos y
niveles del sistema educativo un
nimero indeterminado pero cada
vez de un modo creciente, por di-
versas causas en ocasiones dificil-
mente detectables, el alumnado se
van desfasando notablemente res-
pecto a su grupo de referencia. He-
mos de indagar en el origen y cau-
sas que motivan que un nifio o nifia
en una situaciéon escolar “normal”,
en un ambiente motivador y signifi-
cativo para el alumnado, con una
metodologia adaptada a su edad y
que es valida para la mayoria de los
estudiantes, le es imposible seguir y
alcanzar el rendimiento esperado y
por otra parte conseguido por sus
compafieros/ as.
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Aqui matizaremos que el término
“rendimiento” no estd contemplado
exclusivamente desde la perspectiva
o corriente positivista, ni enfocado
Unicamente a contenidos curricula-
res puramente académicos. Del
alumnado se espera ademads de todo
ello el desarrollo de determinados
hébitos, habilidades y competencias
necesarias para desenvolverse en su
entorno familiar, social, etc.

Como origen y causa de alguna
de las situaciones anteriormente re-
sefiadas aportamos la siguiente re-
flexién sobre las “dislexias” y su re-
percusion en el desarrollo de las ha-
bilidades sociales del alumnado asi
como de la Competencia Comunica-
tiva en particular. De modo liviano
y sencillo hablaremos de las disle-
xias siendo conscientes por una par-
te de lo mucho y ampliamente que
ha sido tratado este tema y dada la
amplia bibliografia al uso y por otra
parte el considerar que no existe un

PROPUESTAS DIDACTICAS
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anico tipo de dislexia dado que no
existe un unico alumnado disléxico,
pues es la individualidad de éstos
quienes la configuran.

APROXIMACION CONCEPTUAL
AL TERMINO “DISLEXIA”

Son muchas las definiciones que
en torno a este término se han ela-
borado en funcién del andlisis reali-
zado por diversos estudiosos y del
drea de conocimiento desde la cual
se desarrolla, es por ello que limita-
remos nuestra aportacion dada la
amplitud y variedad de las mismas
a aquellas que consideramos repre-
sentativas y que suscitan en nuestro
pensamiento la idea de lo mucho
que adn queda por investigar res-
pecto al tema que nos ocupa. Parti-
mos acordes con la teorfa expuesta
por Roger Mucchielli y Arlette
Bourcier, en el sentido de que lo co-
nocido hasta ahora sobre la dislexia
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gira en torno a sus efectos y sinto-
mas, careciendo en la actualidad de
un corpus tedrico de las cosas que lo
origina, cudndo y a qué edad co-
mienza a desarrollarse, o cuél es la
mejor estrategia metodoldgica para
paliar sus efectos.

Una de las teorfas mds extendi-
das es la de Borel-Maissonny, que
define la dislexia como:

“Una dificultad particular para
identificar, comprender y reproducir los
stmbolos escritos, que tiene como conse-
cuencia alterar profundamente el
aprendizaje de la lectura entre los cinco
y ocho arios, la ortografia, la compren-
sion de textos y, por tanto, las adquisi-
ciones escolares”.

Por otra parte Roger Mucchielli y
Arlette Bourcier reducen a tres las dis-
tintas definiciones sobre la dislexia:

e Definicién conceptual: (La ante-
riormente resefiada)

e Definicion descriptiva: Aquella
en la que no sdlo tiene en cuenta las
manifestaciones de la “enfermedad”
que perciben los padres y educado-
res, sino que da detalle de todos los
sintomas: confusion de letras pareci-
das, de sonidos, inversion de letras,
silabas, palabras, etc.

e Definicion genética:

“La dislexia es la manifestacion de
una perturbacion en la relacion entre el
yo y el universo; perturbacion que ha in-
vadido selectivamente los campos de la
expresion y de la comunicacion. La rela-
cion entre el yo con su universo es ambi-
gua e inestable, por lo que obstruye el

paso a la inteligencia analitica y, por
consiguiente al simbolismo”.

(Mucchielli, R., y Bourcier, A.: 1979)

Partiendo desde nuestra drea de
conocimiento, la Did4ctica de la Len-
gua y la Literatura, diferimos en al-
go de estas opiniones que si bien son
una viva muestra de los diferentes
bloques o nicleos en los que se pue-
den clasificar las diversas definicio-
nes y teorfas que aun perduran en
nuestros dfas. Nosotros considera-
mos al hablar de una persona con
dislexia a aquella que con una inteli-
gencia general media o superior de
la media, C. I. a partir de 95 como li-
mite inferior, manifiesta dificultades
en el aprendizaje de la escritura y la
lectura, y los sujetos pertenecientes a
los siguientes casos:

- Los nifios/ as inmaduras o limi-
tes.

- Los que padecen disfuncién ce-
rebral minima.

- Los nifios que padecen deficien-
cias en sus 6rganos sensoriales,
tanto en la vista como en el oido.
- Los que tienen problemas serios
de motricidad fina: nifios espdsti-
cos, con dedos atrofiados, etc.

- Los que por enfermedad, am-
biente familiar, frecuentes cam-
bios de escuela, etc., sufren fraca-
sos escolares.

Los grupos de sujetos anterior-
mente resefiados manifestardn difi-
cultades lecto-escritoras y cometeran
en mayor o menor medida los erro-
res que desarrollaremos en el si-

guiente punto. También manifestar
que ademds de la presencia de las
mismos, para poder diagnosticar
una “dislexia” se requerira de su co-
rrespondiente evaluacién y diagnés-
tico tanto de dmbito psicolégico (in-
teligencia, personalidad...) como pe-
dagogico (competencia y reeduca-
cién) ya que por si solos no son con-
dicién suficiente para determinar la
existencia o no de una “dislexia”.

CARACTERISTICAS GENERA-
LES Y TIiPICOS ERRORES DEL
ALUMNADO DISLEXICO

Aunque no se conoce ni se puede
determinar de un modo exacto los
origenes y causas de las dislexias asf
como el momento concreto de su
aparicion, s se puede estimar que es
el inicio de la escolarizacién prima-
ria, cuando tiene lugar el comienzo
del proceso de aprendizaje de la lec-
tura y la escritura, es el momento en
que la dislexia manifiesta sus prime-
ros sintomas. Al alumnado disléxico
se le podria ubicar cronolégicamente
a partir de los siete afios aunque par-
timos de la certeza que estamos fren-
te a un problema conformado a tra-
vés de un proceso que permanece la-
tente en el alumnado desde algin
momento adn desconocido.

Las manifestaciones o errores
mdés generalizados entre la pobla-
cién a la que se le ha diagnosticado
“dislexia” se pueden resumir en los
que siguen:

- Omisiones: Consisten en la su-

presiéon de una o varias letras en
la lectura y en la escritura.
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- Rotaciones: Confusién ocasiona-
da entre letras con formas seme-
jantes pero que estdn en posicion
inversa.

- Inversiones: Las letras o palabras
en la escritura y lectura sufren
una alteracién en su secuencia
correcta.

- Confusiones: Confusiones auditi-
vas entre consonantes fuertes y
débiles, duras o vibrantes, etc.

- Disociaciones: Se producen espe-
cialmente en la escritura y consis-
ten en la separacién incorrecta en
silabas de una palabra y la unién
de éstas con la palabra siguiente.
- Sustituciones de palabras: En el
uso que el nifio/a hace de las pa-
labras estudiadas globalmente,
en ocasiones utiliza unas por
otras, unas veces con cierta apro-
ximacién al sentido del texto y
otras ocasiones con total descui-
do de su composicién.

Esta sintomatologia concluye en
un mundo cambiante y difuso para
el alumnado, carente de estabilidad
a nivel cognitivo y emocional tal co-
mo nos dice Ajuriaguerra:

“Por nuestra parte hemos sefialado
que los desérdenes afectivos son muy
frecuentes, si no constantes, en los dislé-
xicos; secundarios muchas veces, pue-
den, sin embargo, ser primarios a veces,
pero en nuestra opinién no se sitiian al
nivelde la lectura propiamente dicha”.

(Ajuriaguerra, J.: 1977,181)

Llegado a este punto quisiéramos
hacer hincapié en la importancia del

56 e

factor afectivo ya que es vital para
una reeducacion adecuada, sea el
origen o la consecuencia de las difi-
cultades en el aprendizaje de la lec-
tura y escritura.

ENSENANZA-APRENDIZAJE DE
LA LECTO-ESCRITURA Y SU IN-
CIDENCIA EN LA COMPETEN-
CIA COMUNICATIVA

Como indicamos en el punto an-
terior el valor afectivo en el alumna-
do asi como su incidencia en los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje co-
bran especial relevancia en cualquier
drea de conocimiento pero debe ser
cuidado y valorado sobremanera al
tratarse de las capacidades y habili-
dades comunicativas de una perso-
na. Si bien la lectura y la escritura son
las principales vias de acceso al co-
nocimiento y organizacién social, a
través de las mismas conformamos
nuestro pensamiento, nuestra identi-
dad y comprensién del entorno que
nos rodea. Unido a ello es despliega
nuestra capacidad y habilidad lin-
glifsticas que nos permite expresar
nuestros pensamientos y sentimien-
tos asi como interactuar con nuestro
entorno. En las primeras manifesta-
ciones que aparecen en las aulas de
un posible caso de dislexia debe
prestarse especial atencién tanto a su
posible etiologia como a nuestra po-
sicién y actuacion frente a la misma,
de ahi el gran valor e importancia de
una evaluacién y deteccién tempra-
nay su correspondiente reeducacion.

El ambiente, tal como hoy se or-
ganiza nuestra sociedad y segtn la
escala de valores imperantes, tiende

NEENNNENEENPUERTASA LA LECTURA

a favorecerse la ilusién por el triun-
fo, siendo cuantiosas sus manifesta-
ciones en los centros educativos, tal
es asi que numerosas familias se ri-
gen en funcién de los boletines in-
formativos de los centros en los que
quedan reflejadas las calificaciones
para amoldar en funcién de los mis-
mos sus “premios” y “castigos”. De
igual forma, la actitud, expectativas
y comentarios de los docentes frente
a un alumnado que presente dificul-
tades en la adquisicién de la lectura
o la escritura puede llevar a conside-
rar a dicho alumnado “torpe” “va-
g0”... ya que bajo las mismas condi-
ciones metodoldgicas no son capaces
de alcanzar y seguir el ritmo de su
grupo de iguales.

Las repercusiones que tal actitud
por parte de la familia, docentes y en
la mayorfa de los casos también de
su grupo de iguales, puede ser muy
dispar pero sin lugar a dudas, des-
ajustada y negativa a la realidad y
posibilidades reeducativas de dicho
alumnado. Puede ocasionar ante si-
tuaciones comunicativas determina-
dos bloqueos, inhibiciones y recha-
Z0S ya que supone una situacién an-
gustiosa para el alumnado.

Si es nuestra pretensién desarro-
llar la competencia comunicativa en
nuestro alumnado, clarificaremos
previamente cudl es nuestra percep-
cién de dicho concepto. Entendemos
como competencia comunicativa el
conjunto de saberes interiorizados
por el hablante que le van a permitir
la utilizacién de la lengua en cual-
quier  situacién  comunicativa
(Hymes, 1995). Es por ello que consi-
deramos al lenguaje como medio y
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objeto de aprendizaje siendo dos de
sus principales manifestaciones la
lectura y la escritura, si estas constitu-
yen dos pilares sobre los que se sus-
tenta el conocimiento, la organiza-
cién del pensamiento, la regulacién
de conductas, asi como las principa-
les vias de comunicaciéon social, el
desarrollo de las mismas conformara
el despliegue de las habilidades co-
municativas en el aula y en su entor-
no. El uso del lenguaje se verd poten-
ciado o coartado en funcién del des-
arrollo de dichas habilidades asi co-
mo el uso y calidad de sus produccio-
nes tanto a nivel verbal o no verbal. Si
el alumnado disléxico percibe los mo-
mentos de clase en los que tiene que
interactuar, bien con el profesorado o
grupo de iguales, como algo que le

genera miedo, ansiedad, asi como un
desdnimo constante al enfrentarse a
los diversos procesos de ensefianza-
aprendizaje, no es descabellado pre-
ver consecuencias negativas, tanto en
su desarrollo cognitivo como afecti-
vo, provocando desajustes tanto a ni-
vel social como personal. Es labor del
profesorado promover en el aula un
ambiente motivador y de confianza
donde el alumnado se sienta partici-
pe de su aprendizaje, adaptar su me-
todologia de modo tal que el desplie-
gue y uso del lenguaje tenga lugar de
un modo real en el aula y fomentar
valores de respeto, tolerancia entre su
grupo de iguales que le animen a
interactuar en un feed-back benefi-
cioso para todos y que le ayuden y
permitan superar sus dificultades.

REEDUCACION DEL ALUMNA-
DO DISLEXICO Y PROPUESTAS
DIDACTICAS

Ante la reeducacién del alumna-
do disléxico y clarificado el término
“dislexia” nos genera la pregunta de
qué es “reeducacién” de un alumno.
Reeducar significa sencillamente
“volver a educar”, en el sentido de
una profunda reestructuraciéon ya
que el nifio/a tendrd que dejar una
serie de hébitos, en ocasiones muy
arraigados, para adquirir otros nue-
vos. (Rioja, J.: 1989, 107).

La reeducacién en el alumnado
debe tener como punto de partida
un fracaso constatado en el aprendi-
zaje de la lectura y la escritura al
tiempo que un deseo por parte del
sujeto de superar dichos fracaso. Por
otro lado la reeducacién no debe co-
menzar nunca como consecuencia
de los sintomas, sino previo al cono-
cimiento de las causas de dichas di-
ficultades determinadas por la eva-
luacién y diagnéstico.

Una vez determinadas las posi-
bles causas que originas tales dificul-
tades se hard mayor o menor hinca-
pié en funcién de su incidencia o re-
percusion. En lineas generales nos-
otros proponemos una serie de eta-
pas que pueden guiar el plan de ac-
tuacién en la reeducacién de las dis-
lexias. En un primer momento y co-
mo mencionamos en el punto ante-
rior, se requerird de una relacién afec-
tiva, donde el “lenguaje” sea el objeto
de encuentro en torno al cual se enta-
bla una relacién dual persona a per-
sona (Ajuriaguerra, J. 1977, 107). Con-
sideramos que uno de los primeros
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aspectos a considerar al iniciar las se-
siones de reeducacién es el conseguir
un buen clima afectivo entre el reedu-
cador/a y el alumno/a, contacto que
parte sin duda, del conocimiento del
cardcter y de los problemas de dicho
alumno. Suele ser muy frecuente que
los problemas a consecuencia del len-
guaje se traduzcan en los primeros
dias en un mutismo casi total en los
estudiantes. Es labor del educador
despertar el interés y la curiosidad en
el alumnado mediante juegos y traba-
jos educativos que poco a poco hagan
desaparecer su inhibicién. En una se-
gunda etapa suele ser muy general la
existencia de una deficiente orienta-
cién espacial. En primer lugar se co-
menzard trabajando en ello partiendo
de su propio cuerpo para subsanar
las dificultades que luego puede
plantear tanto en la lectura y escritu-
ra en el momento de ordenar las le-
tras y las palabras. Por tltimo, dichas
actividades de orientacién espacial
pasardn a ser empleadas con las le-
tras y palabras que ya conoce, codifi-
cando y decodificando dichas pala-
bras. Al mismo tiempo se reforzara
dicho proceso con actividades y ejer-

cicios propios de preescritura; bucles,
circulos, etc., de pronunciacién lenta
de sonidos para saber cudl ocupa el
primero, el segundo lugar...

Somos conscientes de que el tema
de la dislexia, su origen, diagnéstico y
tratamiento, susceptible de tan nume-
rosas y variadas opiniones en la vida
escolar, requiere de un tratamiento
mads amplio que el desarrollado en tan
corto espacio por nosotros, si bien, in-
cluimos por ello una bibliograffa, que
aun sin ser muy amplia, pensamos
que pude servir de orientacién y ayu-
da para quienes la necesiten.
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LENDO AS MAOS, LENDO COM AS
MAOS, LENDO ATRAVES DAS MAOS,

EXPERIENCIAS DE INICIACAO
A LEITURA

O ato de ler traz em seu bojo o
desenvolvimento do processo da
compreensdo. E preciso abordar esse
ato deixando de lado o senso co-
mum, onde a maioria esmagadora
das pessoas reduzem-no a uma sim-
plicidade inaceitdvel, revelando o
qudo distantes se encontram do en-
tendimento acerca da leitura e das
implicagdes contidas na mesma por
sua complexidade.

O autor produz um livro e perde
esse produto de vista, entregando-o a
uma editora cujo destino é determina-
do pelas distribuidoras. Esse mesmo
livro passa a ser significado quando os
leitores se apropriam do mesmo atra-
vés do ato de ler. Mediadores de leitu-
ra, pais, bibliotecdrios verdadeiramen-
te comprometidos com o processo de
formagcdo de leitores, agentes culturais
conscientes da importancia do apri-
moramento educacional e cultural das
pessoas de diferentes faixas etdrias e
distintos niveis de escolaridade, auto-
ridades educacionais preocupadas
com a leitura enquanto pratica social
cujos resultados contribuem decisiva-
mente para o exercicio da cidadania,
precisam ter esse entendimento.

E necessdrio fazer interlocucio
com intelectuais capazes de ajudar a
explicitar a complexidade do simples
em que a leitura se constitui.A pri-
meira contribuicdo é de Edgar Morin:

“Ha duas formas de compreen-
sdo: a compreensdo intelectual ou
objetiva e a compreensdo humana
intersubjetiva. Compreender signifi-
ca intelectualmente apreender em
conjunto, comprehendere, abragar
junto (o texto e seu contexto, as par-
tes e o todo, o mdltiplo e o0 uno). A
compreensdo intelectual passa pela
inteligibilidade e pela explicagéo.

Explicar é considerar o que é pre-
ciso conhecer como objeto e aplicar-
lhe todos os meios objetivos de con-
hecimento. A explicagdo é, bem en-
tendido, necessdria para a compre-
ensdo intelectual ou objetiva.

A compreensdo humana vai além
da explicacdo. A explicagdo é bastan-
te para a compreensdo intelectual ou
objetiva das coisas andnimas ou ma-
teriais . E insuficiente para a com-
preensdo humana.

Esta comporta um conhecimento
de sujeito a sujeito.” 1

O desenvolvimento do gosto pela
leitura abrangendo, portanto, a va-
riedade de modalidades emprega-
das no processo de iniciagdo a leitu-
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ra deve ser entendida no ambito da
compreensdo humana defendida
por Morin, a qual vai além da explica-
¢do e ndo pode prescindir do conheci-
mento de sujeito a sujeito. A mediacdo
feita pelas mdes, pais, avés através
de cantigas, de contos para ninar, de
histérias maravilhosas para entreter
as criangas constitui-se na concreti-
zacdo inicial dessa dindmica. E um
didlogo diferente que se estabelece
entre os interlocutores, proporcio-
nando as criancas uma estruturacao
de seu universo interior através da
construgdo de valores que vdo sendo
repassados pelas histérias, pelas
cantigas, recursos esses dos quais ela
se apropria, passando a fazer parte
de sua identidade, numa dindmica
intersubjetiva e polifonica, como de-
fende Bakhtin. Sdo determinantes,
também, no seu desenvolvimento
emocional e intelectual. O desenvol-
vimento de um sujeito para a auto-
nomia, para a independéncia, para a
liberdade passa, sem ddvida, pela
relagdo com o outro, com a comuni-
dade familiar seja qualquer o forma-
to em que se estrutura, com acesso
as histérias cuja memodria familiar,
coletiva, livresca ou através de ou-
tros suportes pode oferecer a essa
crianga em desenvolvimento.
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A contribuicdo de Ana Tebe-
rosky e de Teresa Colomer também
é significativa no entendimento das
implica¢des do processo de aquisi-
¢do da leitura e da escrita, concebi-
do como uma caminhada longa de
alfabetizacdo que comega muito an-
tes da escola:

“Em determinadas familias, as
criangas interagem com materiais e
com tarefas de leitura e escrita desde
muito cedo. E essas interagdes pro-
vavelmente estdo relacionadas e in-
fluenciam nas aprendizagens con-
vencionais posteriores.

Porém, no caso da linguagem es-
crita, a base social tem uma funcéo
especial a mais. Sendo um escrito
um objeto simbdlico, para que se re-
conhega nas marcas gréficas objetos
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simbdlicos, os agentes sociais devem
atuar como intérpretes, cuja funcdo é
transformar essas marcas gréficas
em objetos lingtiisticos (Ferreiro,
1996). Apenas escutando a leitura
em voz alta, a crianga pequena assis-
te a transformagdo das marcas grafi-
cas em linguagem. 2

As consideragdes de Teberosky e
Colomer sdo facilmente entendiveis
no contexto de criancas com desen-
volvimento normal, sem nenhuma
patologia, cuja comunidade familiar
tem os recursos culturais e até eco-
ndémicos para propiciarem um des-
envolvimento pleno das mesmas
através do acesso aos livros, a conta-
¢do de historias, aos bens culturais
como um todo. H4 que se entender,
no entanto que a aprendizagem da
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escrita estd diretamente relacionada
as vivéncias em sociedade, as suas
préticas sociais de leitura e de escri-
ta, contribuindo, dessa forma, para a
realizagdo de agdes com seguranca
numa sociedade letrada e, agora, re-
pleta de imagens.

Ha muita curiosidade em torno
do processo de iniciagdo a leitura
desenvolvido por pessoas de dife-
rentes niveis sdcio-econdémico-cul-
turais, de distintas faixas etdrias,
considerando-se que, na atualidade,
muitos sdo os suportes veiculadores
de textos, com recursos inimagina-
veis, capazes de estimular cada um
e todos a desencadearem um pro-
cesso de envolvimento com a leitu-
ra, construindo trajetérias as mais
inesperadas.

Quando solicitamos a qualquer
pessoa, a qualquer profissional, cu-
ja faixa etdria abrange entre 30 e 50
anos, que revele suas primeiras ex-
periéncias com o ato de ler, resga-
tando-as da memodria, as respostas
sdo as mais variadas e realmente in-
teressantes pela diversidade. Cada
geragdo tem experiéncias distintas,
singulares. Alguns, revelam seu
contato primeiro com histérias em
quadrinhos, os famosos gibis. Ou-
tros, lembram as histérias contadas
por suas mdes, embaladas por can-
¢des que complementavam essas
narrativas. Outros ainda, lembram
de, em estando no colo de sua mae,
terem desenvolvido o gosto pela lei-
tura por intermédio da audiéncia de
histérias veiculadas pelo rédio, as
inesqueciveis radionovelas que pro-
vocavam uma verdadeira catarse
emocional entre todos os membros
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da familia. H4, também, os que des-
pertaram o prazer de ler através de
histérias biblicas contadas a cada
noite por suas maes, revelando uma
forma criativa de passar os ensina-
mentos religiosos aos filhos. Encon-
tram-se muitos que iniciaram seu
envolvimento com a leitura através
do contato com o mundo maravil-
hoso dos contos de fadas.

O relato dessas experiéncias de
vida demonstram o qudo distantes
se encontram os adultos leitores das
criancas e adolescentes da atualida-
de, cujas primeiras experiéncias de
leitura ou acontecem por intermédio
da televisdo, através da apreciagdo
de desenhos animados, ou mesmo
do envolvimento com o computa-
dor, através da interacdo com dife-
rentes jogos ou ainda com CDsROM
criados com base em narrativas lite-
rérias, em poesias, além do envolvi-
mento com brinquedos inspirados
em personagens, equipamentos,
mdquinas peculiares ao universo
dos programas televisivos.

Essa constatacdo nos estimula a
pensar nas pessoas portadoras de
necessidades especiais e nas expe-
riéncias de leitura que possam des-
envolver. O compromisso dos adul-
tos, dos profissionais da educagdo,
das autoridades governamentais de-
ve ser ampliado a medida que todos
devem ser incluidos num processo
de formacdo para a leitura, transfor-
mando-se em leitores cujo ato de ler
ndo seja apenas uma agao pragmati-
ca, mas que possa desenvolver em
cada um o prazera fruigdo,0 gosto
pela leitura.

LENDO AS MAOS

Quando os leitores sdo surdos,
muda a perspectiva das primeiras
experiéncias com o ato de ler. Em pri-
meiro lugar, deve-se levar em conta
que grande parte de criangas surdas
nasce em familias de ouvintes, fican-
do em desvantagem com os demais
membros da comunidade familiar.
Suas experiéncias com os contos é
restrita, considerando que as pessoas
com quem convivem devem domi-
nar a linguagem dos sinais. £ muito
pequeno o percentual de surdos que
nascem de pais surdos, o que propi-
cia uma outra peculiaridade no des-
encadeamento das primeiras expe-
riéncias com a leitura. .

A tarefa de contar histérias para
surdos é complexa. Mesmo que o
contador seja fluente em lingua de si-
nais, é imprescindivel observar certas
limitagdes e especificidades. Na rela-
¢do entre mées surdas e filhos surdos,
sdo utilizadas vdrias estratégias: a
mde sinaliza palavras especificas ou
frases na ilustracdo, utilizando o livro
como complemento do sinal, desen-
volve uma espécie de dramatizagdo,
imitando as a¢Ges contidas na ilustra-
¢do ou ainda realizando outras ex-
pressdes que demonstram a mudan-
¢a de personagens, faz um cotejo en-
tre o contetido do texto e eventos da
vida real, mantém a atengdo da crian-
¢a através apenas dos sinais que sin-
tetizam a histdria, elabora perguntas
sobre a ilustracdo e sobre o texto para
o filho, num verdadeiro processo de
interacdo. O foco de atenc¢do consti-
tui-se nas maos sinalizadoras, nas ex-
pressodes facial e gestual

Faz-se necessdrio chamar a aten-
¢do de todos para a interagdo que de-
ve existir entre ouvintes e surdos no
ato de contar histérias o que, da
mesma forma que acontece na inter-
acdo entre maes surdas e filhos sur-
dos, promove o desenvolvimento
dessas criangas acelerando-o, a par-
tir de sua relagdo com narrativas fic-
cionais, construindo de forma rica a
sua interioridade.

A emergéncia de professores sur-
dos ainda é muito pequena, sendo os
jé existentes portadores das mesmas
caréncias profissionais da grande
maioria de professores ouvintes e que
trabalham com alunos sem proble-
mas de natureza fisica: ndo sdo leito-
res, apresentando dificuldades, por-
tanto, para desencadear um processo
de formacdo de outros leitores, pois
ndo constituem exemplo para seus
alunos no que diz respeito ao envol-
vimento com materiais de leitura.

O processo de inclusdo de surdos
em todas as atividades sociais é uma
forma de as pessoas em geral enten-
derem a especificidade de sua comu-
nicacdo, valorizarem a mesma, inte-
ressarem-se em contribuir para que
esse segmento da sociedade possa
ter acesso as mais diversas manifes-
tagbes culturais, viabilizando a tra-
ducdo das mesmas por pessoas que
dominam a linguagem de sinais.

Ouvir, enxergar, e promover a
flexibilizacdo das mdos numa verda-
deira danga que encanta a todos, sin-
tetizando a mensagem, demonstra a
importancia do sentido da visdo e a
capacidade de audigdo, traduzindo a
mensagem em sinais. O ato de con-
tar histérias por ouvintes para sur-
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dos é uma atividade que precisa ser
estimulada, observando-se os bene-
ficios em que as narrativas, as poe-
sias e mesmo textos teatrais podem
resultar no processo de aprimora-
mento da interioridade desse grupo
social com necessidades especiais.

LENDO COM AS MAOS

Ha um esforco de conscientizacdo
dos diferentes segmentos da socieda-
de em geral, movido por leis, proje-
tos, regulamentos da drea governa-
mental, no sentido de criar oportuni-
dades de vivéncias sociais e profis-
sionais num contexto de normalida-
de para os cegos, pessoas cujo desen-
volvimento da habilidade da audi-
¢do, do tato superam os grandes obs-
tdculos que ameagam a sua vivéncia
na comunidade familiar e as suas ex-
periéncias e prdticas sociais.

O contato com jovens e adultos ce-
gos permite que se perceba em cada
um o grande interesse de poder con-
tar com o apoio de liderangas da so-
ciedade para que possam ter acesso
aos bens culturais, através de ferra-
mentas em 4dudio, ou ainda, de mate-
riais produzidos em braille. A Secreta-
ria de Educacdo Especial do Ministé-
rio da Educagdo tem liderado um
grande movimento no Brasil, reunin-
do esforcos de institui¢gdes de distin-
tas naturezas como o Instituto Benja-
min Constant, localizado no Rio de Ja-
neiro, para viabilizar a publicagdo de
textos técnicos, cientificos, literarios,
manuais diddticos e profissionais en-
tre tantos outros.A constituicdo brasi-
leira, estatutos da crianga e do adoles-
cente entre obras literdrias candnicas
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para os cegos tém sido produzidos
pela Editora do Senado Federal, com
grande qualidade, permitindo a aces-
S0 a esses importantes contetidos por
pessoas que fazem parte desse seg-
mento da sociedade, demonstrando
seu compromisso com o desenvolvi-
mento da cidadania entre grupos com
necessidades especiais.

A leitura através do contato das
maos com os pontos que constituem
0 c6digo Braille permite que se mani-
feste um olhar diferente a potenciali-
dade do ser humano e ao desenvolvi-
mento de habilidades a partir de seus
proprios sentidos, numa demonstra-
¢do do potencial do corpo humano e
do uso adequado dos sentidos.

O dominio do cédigo Braille é
restrito a familiares de cegos, ou
mesmo a professores cegos ou pro-
fessores de cegos, o que dificulta,
muitas vezes, um didlogo mais pro-
fundo acerca de determinados te-
mas, ou mesmo a viabilizacdo de
oportunidades profissionais a esse
segmento da sociedade, consideran-
do, também, a necessidade de inter-
locugdo no cédigo referido, ou ain-
da, de formas diferenciadas de ava-
liagdo de seus trabalhos quando tém
a oportunidade de ocupar espagos
entre os universitdrios, por exemplo,
ou na realizagdo de concursos.

Considerando a soma vultosa
gasta com pesquisa nas diferentes
universidades brasileiras, dever-se-ia
destinar parte desse financiamento a
criagdo e a produgdo de ferramentas
capazes de ampliar a inser¢do dos ce-
gos na sociedade como um todo.

Ler com as maos é modalidade a
ser considerada na chamada normali-
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dade das propostas educacionais,
constituindo uma politica governa-
mental de atendimento a especificida-
de desse segmento da sociedade cujos
problemas iniciam quando emergem
de comunidades familiares cujos inte-
grantes nao sdo cegos, ou mesmo
quando seus integrantes, especial-
mente pai e mae, também apresentam
a mesma necessidade especial.

Estudantes universitdrios cegos
tém se socorrido da ajuda de colegas
no que diz respeito ao atendimento
de suas caréncias para o desenvolvi-
mento dos trabalhos académicos e
nem sempre tém contado com a aju-
da e a compreensdo necessdrias de
professores que ndo possuem o con-
hecimento minimo do c6digo Braille
nem tém a sensibilidade para o aten-
dimento de casos especiais.

O processo de inclusdo dessas
pessoas no mundo académico deve
ser prevista, também, através de
oferta de espagos opcionais para
aprendizes de diferentes cursos que
desejam ampliar seu conhecimento
no que diz respeito a interagdo com
o segmento de pessoas com necessi-
dades especiais. O discurso em favor
da inclusdo pressupde agdes viabili-
zadoras dessa inclusdo. Nao deixa
de ser uma forma de alfabetizagdo
especial no contexto do grande es-
forco pela erradicagdo do analfabe-
tismo no pais e da diminui¢do de
analfabetos funcionais. H4 que se di-
minuir também o analfabetismo re-
lativo a natureza dos elementos
constitutivos do cédigo Braille e de
outros recursos necessdrios a am-
pliacdo da comunicacdo com cegos,
surdos, e da garantia de sua autono-
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mia na sociedade. S3o pessoas extre-
mamente inteligentes, sensiveis,
desejosas de ampliar suas oportuni-
dades de circulagdo social e no mun-
do do trabalho, sendo respeitadas
pela singularidade de suas necessi-
dades, ampliando o respeito a sua
dignidade enquanto cidaddos. Ha
que se desenvolver um espirito de
solidariedade para garantir esses re-
cursos minimos que viabilizam a in-
dependéncia desse segmento espe-
cial integrante da sociedade.

O didlogo sobre esse tema, seja
em ambiente universitdrio, seja em
outras institui¢des sociais, precisa
ser embasado em dados coletados
entre pessoas cegas e seus familiares,
dados estes que deverdo ser catego-
rizados e ordenados, transforman-
do-se em informagdes importantes.
O processamento, a avaliagdo e a
sintese dessas informacgoes resulta-
rdo num conhecimento significativo
sobre as necessidades desse segmen-
to especial, estimulando as pessoas
consideradas num contexto de nor-
malidade a ampliarem os espagos
para o desenvolvimento individual e
a convivéncia social dos cegos com
as pessoas em geral.

LENDO ATRAVES DAS MAOSE...

As bibliotecas, os centros multi-
midiais de promogao de leitura con-
tam com a atuacgdo de profissionais
que deveriam ter a sensibilidade de
ouvir os usudrios desses ambientes
sobre necessidades e interesses de
leitura, profissionais estes que ndo se
dispdem, na grande maioria dos ca-
sos, a fazé-lo com a sensibilidade ne-

cessdria. Através do manuseio de fi-
chas, ou mais modernamente, atra-
vés da navegacdo em sites especifi-
cos para a classificagdo de livros, de
periédicos e de outros materiais
existentes em bibliotecas mais bem
aparelhadas, tentam cumprir uma
rotina de selecdo de materiais, entre-
gando-os aos leitores. Entende-se
que a normalidade do atendimento
pressupde uma interacao sujeito a
sujeito. A busca das informacoes so-
bre a existéncia ou ndo de determi-
nados livros e ou dos materiais soli-
citados, a retirada dos mesmos das
prateleiras multiformes seguida da
entrega de conteidos em diferentes
suportes aos solicitantes é feita pelo
sentido da visdo e do tato. A forma
cuidadosa ou ndo de tratar esses ma-
teriais e o modo de entregd-los aos
usudrios desses espagos culturais
demonstra, também, que importan-
cia esses profissionais concedem ao
livro, aos videos, aos CDsROM...
Uma referéncia a Bakhtin é ne-
cessdria nesse momento quando rei-
tera constantemente esta idéia da na-
tureza relacional, ou dialégica, do
discurso, informando que qualquer
desempenho verbal inevitavelmente
se orienta por outros desempenhos
anteriores na mesma esfera, tanto do
mesmo autor como de outros auto-
res, originando um didlogo social e
funcionando como parte dele. A re-
lagdo entre o sujeito bibliotecério e o
sujeito leitor se constitui do didlogo
desenvolvido pelo primeiro profis-
sional e as diferentes obras com as
quais entrou em interagdo, ao mes-
mo tempo em que o segundo € re-
sultado de outras tantas interacdes.

Se perguntarmos a pessoas de di-
ferentes geracdes em que suportes
apreciam mais desenvolver ativida-
des de leitura, encontraremos res-
postas as mais diversificadas. Certa-
mente as gera¢des mais velhas tém
um prazer indescritivel pelo envol-
vimento com o suporte livro, curtin-
do o papel em que é feito, o design da
capa, a formatagdo interna, o tipo de
letra... Outros mais jovens, lembram
dos gibis, da curti¢do emergente das
ilustracdes que contracenava perso-
nagens inesqueciveis. Entre os bem
mais jovens, tal entusiasmo se mani-
festa ao entrarem em contato com a
tela e as mdltiplas possibilidades
que o hipertexto oferece. Outra ma-
nifestagdo de encantamento aconte-
ce através da utiliza¢do do e-book, cu-
jo toque na tela, seja 0 mais sensivel
possivel, faz surgirem pdginas inusi-
tadas, surpreendentes relativamente
a textos canonicos ou de autores per-
tencentes a tribos mais novas, mes-
clando a linguagem escrita com ou-
tros recursos como o0 movimento, a
cor, o som, ilustragdes, fotografias,
imagens as mais ricas enfim. E a lei-
tura através das maos, num verda-
deiro gesto de aproximacdo de um
objeto de desejo, ou mesmo de um
toque de carinho, ou ainda de curio-
sidade pelo novo, pelo inesperado.

O que estd em jogo nesse quadro
sdo questdes culturais. A cultura do
ato de ler o livro se desenvolve h4 vé-
rios século e foi democratizada atra-
vés da criacdo da prensa por Guten-
berg. O que estd em jogo também, na
atualidade, é a disponibilizacdo de
materiais de leitura a populagdo em
geral nos diferentes bairros de cida-
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des de portes os mais variados. O
que estd em jogo mesmo € a necessi-
dade de ampliar o ntimero de biblio-
tecas no pafs como um todo, e de for-
mar profissionais capazes de ler com
todos os sentidos (visdo, audigéo, ta-
to, paladar, olfato), transferindo essa
habilidade e esse prazer a pessoas
num contexto de normalidade e num
contexto de necessidades especiais.

E chegada a hora de entender-
mos a leitura como base da pratica
educacional em situag¢ées formais ou
informais de aprendizagem, utili-
zando s recursos da escrita, de codi-
gos de sinais, do cédigo Braille, de
audiolivros. E chegada a hora do fi-
nanciamento de pesquisas realiza-
das com a finalidade de viabilizar a
alfabetizacdo de pessoas com neces-
sidades especiais, utilizando os re-
cursos da informaética, contextuali-
zando essas aprendizagens no uni-
verso de circulagdo dessas pessoas,
cujas necessidades sdo tantas e ta-
manhas, mas que ndo sdo maiores
do que o seu desejo de terem a opor-
tunidade de se desenvolverem inte-
lectualmente, garantindo uma segu-
ranga emocional e um espaco de
atuacdo digna na sociedade.

E necessério que as pessoas porta-
doras de necessidades especiais tam-

bém tenham acesso a obras como
Fausto de Goethe, Moby Dick de Mel-
ville, Ulisses de Joyce, Cem anos de soli-
ddo de Gabriel Garcia Marques, Romeu
e Julieta de Shakespeare, Dom Quixote
de Cervantes, Grande Sertdo:Veredas de
Guimaraes Rosa, Morte e Vida Severina
de Jodo Cabral de Melo Neto sem a
necessidade de perseguirem os olha-
res apontados pela critica literdria.

E preciso entender que as pesso-
as portadoras de necessidades espe-
ciais brincam com suas deficiéncias,
manifestam-se através de expressoes
de humor, enquanto constroem sig-
nificados. Por isso, é necessdrio que
criemos oportunidades de aprendi-
zagem em que as diferentes aborda-
gens da leitura sejam efetivas na for-
magcao dessas pessoas e no seu des-
envolvimento enquanto cidadaos.
Precisamos minimizar a angtstia
que essas pessoas tém, ampliando a
quantidade e a qualidade de mate-
riais de leitura como as oportunida-
des de formacdo de professores em
diferentes modalidades e niveis, es-
timulando-as a permanecerem tra-
balhando com esse importante seg-
mento da sociedade.

O processo de inclusdo das pes-
soas portadoras de necessidades es-
peciais passa por uma escola inclusi-
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va, mas também e especialmente,
por uma sociedade inclusiva cujo
objetivo maior se constitui na criagdo
de oportunidades de aprendizagem
e de atuagdo em sociedade com qua-
lidade, com respeito as suas necessi-
dades, tratando-os com a dignidade
que merecem.

O processo de inclusdo se consti-
tui basicamente numa opgéo filos6-
fica e numa decisdo politica que
construa uma sociedade inclusiva
cuja identidade seja de reconheci-
mento e respeito a diversidade.
Desse modo, acontecerdo mudangas
positivas nas relagdes da sociedade
com os segmentos historicamente
excluidos. E imprescindivel tratar
os excluidos como sujeitos que bus-
cam e podem alcangar a autonomia,
a independéncia.
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VALORACION DE LAS DIFICULTADES
DE LECTOESCRITURA EN NINOS,
ADOLESCENTES Y ADULTOS

INTRODUCCION

A continuacién presentamos una
exhaustiva recopilacion de pruebas
para la valoracién de las dificultades
de lectoescritura en castellano e in-
glés. Creemos que es un trabajo inte-
resante en cuanto que posibilita, de
forma rdpida, conocer cudles son las
pruebas existentes en este campo y
qué aspectos concretos evaldan cada
una de ellas.

Realizamos una descripcién y
andlisis de cada uno de los tests, sin
introducir valoraciones criticas de
los mismos, puesto que ese no es el
objeto del articulo. Dominar y cono-
cer instrumentos exploratorios se
convierte en algo imprescindible pa-
ra los profesionales y personas que
trabajan en este sector, ya sea en el
ambito escolar o clinico.

Nuestro objetivo es ofrecer infor-
macién general y especifica, asi co-
mo asesoramiento y orientacién a to-
dos aquellos profesionales que ejer-
cen su actividad en el &mbito del len-
guaje (logopedas, maestros en audi-
cién y lenguaje, psicélogos, psicope-
dagogos, etc.), en relacién a pruebas
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de evaluacién para la valoracién de
problemas de lectura y escritura.

El especialista del lenguaje puede
verse abrumado por la enorme can-
tidad de pruebas aplicables al diag-
néstico de la lectura y escritura. In-
tentamos ofrecer una revisiéon de
aquellas pruebas mads utilizadas en
la practica escolar y clinica, y mds re-
levantes para su exploracién.

Consideramos imprescindible
mencionar que un test no siempre
es el recurso idéneo para la evalua-
cién de un nifio. En numerosas oca-
siones no es facil administrar tests a
nifios, ya sea por su edad (por ej.:
nifios de edad inferior a 3 afios) o
por caracteristicas tales como: falta
de colaboracién, deficiencias fisicas
y/o psiquicas, etc., y en ocasiones
es mejor utilizar otros procedimien-
tos de evaluacién.

No todas las pruebas que presen-
tamos son especificas para la evalua-
cién de la lectura y/o la escritura. Va-
rias son pruebas complementarias
que contienen tareas que permiten
evaluar algunos aspectos relativos a la
lectoescritura (ortografia, redaccién,
dictado, comprensién lectora, etc.).

Universidad de Extremadura

Todas los métodos de valoraciéon
que hemos seleccionado se presen-
tan por orden alfabético. En ellos se
exponen unas caracteristicas mini-
mas como son: autor, fecha de publi-
cacién, edad de aplicacién y un resu-
men de las dreas funcionales que
evalda y su principal utilidad.

ESCALAS, TESTS Y PRUEBAS ES-
TANDARIZADAS

Aphasia  Screening Test (Whurr,
1974). Es una prueba de uso clinico y
de aplicacién individual que ha sido
disefiada para la evaluacién de pa-
cientes adultos que han sufrido algin
dafio cerebral, con afectacién grave o
moderada de la comunicacién. Es un
test breve de screening que sirve para
identificar dificultades en el lenguaje
del sujeto: comprensién, expresion,
lectura, escritura, etc.

Bateria de evaluacién de Kaufman
para niiios (K-ABC) (Kaufman y
Kaufman, 1982). Esta prueba de uso
individual proporciona una medida
de la inteligencia y del conocimiento
(el estilo individual de resolver pro-
blemas y de procesar informacién).

® 65



Es una bateria de 16 test, que estdn
agrupados en cuatro dreas globales
de funcionamiento: escala de proce-
samiento secuencial, escala de pro-
cesamiento simultdneo, escala de
procesamiento mental compuesto
(secuencial + simultdneo) y escala de
conocimientos. La edad de aplica-
cién es de 2 afios y medio a 12 afios
y medio. Permite la exploracién de
aspectos tales como: denominacién,
reconocimiento, lectura, compren-
sién lectora, vocabulario, expresién,
ritmo, repeticién, memoria visual y
espacial, memoria secuencial visual,
aritmética, nociones abstractas, per-
cepcién y atencion.

Bateria de Evaluacion de la Lectura
Nivel I y 1I (BEL) (Lépez-Higes, Ma-
yoral y Villoria, 2002). Es una prueba
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de uso escolar que ha sido disefiada
para la evaluacién de la lectura. Nos
permite llevar a cabo un anélisis cua-
litativo y cuantitativo de los distintos
componentes y/o procesos implica-
dos en la habilidad lectora de nifios
de 2°y 3° Ciclo de Educacién Prima-
ria. Esta baterfa explora los procesos
perceptivos, el nivel léxico, el proce-
sador sintdctico y el procesador se-
madntico. Permite la deteccién prima-
ria de nifios con alteraciones o retra-
sos en la lectura a partir de la edad
critica de 7 afios, la identificacion
del/os componente/s que no funcio-
nan adecuadamente (para poder di-
seflar estrategias de intervencion in-
dividualizadas) y establecer el nivel
lector infantil segtin el ciclo en el que
se encuentra. Contiene pruebas de:
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memoria a corto plazo, lectura, dele-
treo, decisién léxica, reglas ortografi-
cas, emparejamiento palabra-dibujo,
morfologia de las palabras, relacio-
nes semdnticas, comprensién de ora-
ciones y texto, etc.

Bateria de Pruebas del Lenguaje. Fin
de Ciclo Inicial (Bartolomé y cols.,
1985). Es una prueba de uso escolar,
de aplicacién colectiva a partir de los
7-8 afios de edad, que ha sido dise-
flada para evaluar tanto el aspecto
comprensivo como expresivo del
lenguaje oral y escrito.

Bateria Evaluadora de las Habilida-
des Necesarias para el Aprendizaje de la
Lecturay Escritura (BENHALE) (Mora
Mérida, 1999). Con esta bateria pode-
mos llevar a cabo una estimacién del
nivel alcanzado en las habilidades
necesarias para el aprendizaje de la
lectura y de la escritura, a través de
las siguientes pruebas: lateralidad,
coordinaciéon visomotora, memoria
motora, percepcién y discriminacién
visual, vocabulario, articulacién, per-
cepcién y discriminacién auditiva,
estructuracion  espacio-temporal,
memoria visual inmediata y memo-
ria auditiva légica inmediata. Va diri-
gida a nifios con edades comprendi-
das entre los 5 y los 6 afios. Nifios
que cursan Educacion Infantil 6 Pri-
mer Ciclo de Educacién Primaria.

Bateria Neuropsicoldgica de Halste-
ad Reitan (Halstead, 1947; Reitan,
1975). Es una bateria clinica de apli-
caciéon individual para la explora-
cién psiconeurolégica de sujetos de
mads de 15 afios. Estd compuesta por
varias pruebas: test de categorias,
test de ejecucion tactil, test de ritmo
de Seashore, test de percepcion de
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palabras sin sentido, test de golpe-
teo, test de afasia Indiana-Reitan,
examen senso-perceptivo, dominan-
cia lateral y test de trazado. Nos per-
mite evaluar aspectos tales como: ca-
pacidad abstraccién, coordinacién y
rapidez motriz, expresién, lectura,
escritura, comprension, cdlculo, late-
ralidad, memoria, percepcién, ritmo,
atencion, etc.

Bateria Neuropsicolégica de Halste-
ad Reitan para nifios (Reitan, 1955). Es
una adaptacién de la bateria neurop-
sicolégica de Halstead-Reitan a la
poblacién infantil. Es una prueba cli-
nica de aplicacién individual a nifios
de edades comprendidas entre los 5
y 15 afios, para la exploracién neu-
ropsicoldgica infantil. Contiene va-
rias pruebas: test de categorias, test
de ejecucion téctil, test de golpeteo,
test de marcha, test de figuras de co-
lor, test de figuras progresivas, test
de asociacion de figuras, Target-tes,
ensamblaje-V, discriminacion de afa-
sia y examen senso-perceptivo. Valo-
ra aspectos tales como: coordinacién
y rapidez motriz, percepcién (visual,
tactil y auditiva) lateralidad, integra-
cién del esquema corporal, lectura,
organizacién espacial, expresion,
comprension, capacidad de abstrac-
cién, atencién, copia, etc.

Bateria para el diagnéstico de las difi-
cultades lectoras en el Ciclo Inicial de
EGB (Pérez Gonzdlez, 1981). Es una
prueba de aplicacién escolar colectiva
disefiada para la exploraciéon de las
dificultades lectoras en nifios de 6 a 8
anos. Es una baterfa especifica para
la evaluacién del componente lector.

Bateria predictiva (INIZAN) (In-
izan, 1989). Esta prueba ha sido di-

seflada para evaluar la capacidad
para el aprendizaje de la lectura, de-
terminar el momento 6ptimo para
iniciar este aprendizaje y proporcio-
nar una estimacién del tiempo que
requerird el llegar a leer. Va dirigido
a nifios de 5 a 7 afios y su aplicacién
es preferentemente, individual. La
Baterfa estd formada por 12 prue-
bas, algunas utilizadas anteriormen-
te por L. Filho. Consta de dos for-
mas: la bateria predictiva (destina-
da a evaluar la aptitud del nifio pa-
ra la lectura, a través de pruebas de
organizacién temporo-espacial y de
lenguaje) y la bateria de lectura
(destinada a explorar los resultados
de la ensefianza recibida, a través de
pruebas de lectura de palabras fami-
liares y extrafias, dictado de pala-
bras familiares y comprensién de
lectura silenciosa).

Communicative Abilities in Daily
Living (CADL) (Holland, 1980). Esta
prueba clinica de uso individual, ha
sido disefiada para la evaluacién de
pacientes afdsicos adultos. Concreta-
mente, la funcionalidad comunicati-
va de estos sujetos. Contiene prue-
bas que evaldan la expresién, com-
prension, lectura, escritura y la capa-
cidad de célculo del sujeto.

Cuestionario de Conners (Diaz
Atienza). Esta prueba clinica de uso
individual, ha sido disefiada para la
exploracién e intervencién de los
trastornos especificos del desarrollo
(lenguaje oral y escrito, habilidades
sociales en lecto-escritura, cdlculo...)
y de los trastornos por déficit aten-
cional con hiperactividad. Va dirigi-
da a nifios de 3 a 12 afios (2 tipos: de
3 a5 afios y de 6 a 12 afios).

Diagnéstico Neuropsicoldgico de Lu-
ria-Christensen (Luria, 1974; Christen-
sen, 1978). Esta prueba de aplicacion
individual, de uso clinico y escolar,
ha sido disefiada para hacer una eva-
luaciéon neuropsicoldgica profunda.
Con ella se realiza un examen cuali-
tativo de las funciones corticales su-
periores (déficits funcionales). La
prueba va dirigida a sujetos a partir
de los 7 afios de edad. Explora nueve
funciones (a través de 19 subtest):
funciones motoras, organizacién
actistica motora, funciones cutdneo-
cinestésicas, visuales superiores, len-
guaje receptivo-expresivo, lectura y
escritura, destreza aritmética, proce-
sos mnésicos e intelectuales.

Dislexias y Disgrafias (teoria, for-
mas clinicas y exploracion) (Roch Le-
cours, Pefia-Casanova y Diéguez-Vi-
de, 1998). Esta prueba clinica de uso
individual permite evaluar de mane-
ra cuantitativa y cualitativa los erro-
res en lectoescritura (paralexias y
paragrafias) y caracterizar ese déficit
gracias a la interpretaciéon de las
puntuaciones obtenidas en las dis-
tintas pruebas. Contiene dos aparta-
dos de lectura y uno de escritura:
Lectura I (lectura en voz alta, deno-
minacién de letras y comprensién
lectora); Lectura II (registro alfabéti-
co de entrada, proceso de segmenta-
cién y de registro grafosildbico de
entrada, proceso de conversion, 1éxi-
co logogréfico de entrada, etc.); Es-
critura (escritura al dictado, dictado
de letras, comprensioén oral, registro
alfabético de salida, proceso de con-
version fonografosildbico, etc.).

Estimacion del Vocabulario (EVO-
CA) (Sudrez, Seisdedos y Meara,
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1998). Con esta prueba de uso escolar
podemos estimar el nimero de pala-
bras (vocablos) que conocen los esco-
lares de unas 20.000 entradas léxicas
del Diccionario Escolar Etimolégico.
Va dirigida a escolares de 8 a 16 afios
que no tengan dificultades de lectu-
ra, y su aplicacién es individual y co-
lectiva. El test cuenta con dos bateri-
as de 5 pruebas cada una, con un to-
tal de 60 palabras cada prueba, de las
que 40 son palabras existentes en el
diccionario y 20 son palabras imagi-
narias o pseudopalabras. El nifio de-
be sefialar cudles son las palabras
que comprende, es decir, los térmi-
nos que considera que son palabras.
El EVOCA exige conocimiento se-
mantico, lectura, comprensién lecto-
ra, percepcion espacial y atencién.
Evaluacion de la Comprension Lecto-
ra (ECL-1) (De la Cruz, 1999). Esta
prueba de uso escolar, es un primer
nivel de comprensién lectora en el
que se evaltda el conocimiento del sig-
nificado de las palabras, de sinénimos
sencillos y la comprensién de alguna
definicién. Esta prueba también eva-
ltia la rapidez en la respuesta, de ahi
que exista un tiempo limite para las
mismas. La aplicacién es individual o
colectiva y va dirigida a nifios de 7 a 9
afios (2° y 3° de Educacién Primaria).
La prueba estd formada por 17 ele-
mentos. Incluye 5 textos sencillos,
presentados de forma destacada den-
tro de unos recuadros, que el nifio de-
be leer, y una serie de preguntas con
cuatro opciones de respuesta entre las
que tiene que elegir la correcta.
Evaluacion de la Comprension Lecto-
ra (ECL-2) (De la Cruz, 1999). Esta
prueba de uso escolar, valora el cono-
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cimiento de anténimos, sinénimos,
significado de palabras y significado
de frases en sentido literal y en senti-
do figurado. La aplicacién es indivi-
dual o colectiva y va dirigida a nifios
de 9 a 16 afios (de 3° de Educacion
Primaria a E.S.O.). La prueba contie-
ne 27 elementos. Incluye textos de
mayor dificultad que los del ECL-1.

Evaluacion de los Procesos Lectores
(PROLEC) (Cuetos, Rodriguez vy
Ruano, 2000). Esta prueba de aplica-
cién individual, evalda la capacidad
lectora y los procesos que intervie-
nen en la lectura en nifios de 6 a 9
afios y en nifios mayores con proble-
mas de lectura. Estd formada por 10
pruebas que se agrupan en cuatro
bloques: identificacion de letras
(nombre o sonido de las letras e
igual-diferente en palabras y pseu-
dopalabras), procesos léxicos (deci-
sién léxica, lectura de palabras, lec-
tura de pseudopalabras y lectura de
palabras y pseudopalabras), proce-
sos sintdcticos (estructuras gramati-
cales y signos de puntuacién) y pro-
cesos semdnticos (comprensién de
oraciones y textos).

Evaluacion de los Procesos Lectores
en Alumnos de Tercer Ciclo de Primaria
y Secundaria (PROLEC-SE) (Ramos y
Cuetos, 1999). Es una prueba que
evaltia los principales procesos im-
plicados en la lectura: 1éxicos, sintdc-
ticos y semdnticos. La finalidad es
determinar las causas por las que al-
gunos escolares de 10 a 16 afios (5° y
6° de Educacién Primaria, y 1°, 2°, 3°
y 4° de E.S.O.) no consiguen conver-
tirse en buenos lectores. La bateria
consta de 6 tareas que se agrupan en
tres bloques, correspondientes a los
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principales procesos que componen
la lectura: procesos léxicos (lectura
de palabras y pseudopalabras), pro-
cesos sintdcticos (emparejamiento di-
bujo-oracién y signos de puntuacién)
y procesos semdnticos (comprension
de textos y estructura de un texto).

Examining For Aphasia (EFA-3)
(Eisenson, 1954). Es una prueba neu-
ropsicolégica cldsica para la explora-
cién de la afasia y déficits comple-
mentarios en nifios y adultos. Explo-
ra las dificultades del sujeto a nivel
de comprensién, expresién, repeti-
cién, denominacion, lectura, escritu-
ra, reconocimiento, calculo, copia,
lenguaje espontaneo y fluidez.

Exploracion de las Dificultades In-
dividuales de Lectura (EDIL-1) (Gon-
zdlez Portal, 1992). Esta prueba de
uso escolar, evalta tres aspectos de
la lectura: la exactitud, la compren-
sién y la velocidad lectora. También
valora el nivel global de la lectura.
Va dirigida a nifios de 6 — 7 afios y a
nifios con dificultad en la lectura. Su
aplicaciéon es individual, aunque
contiene algunas partes que pueden
ser administradas colectivamente.
Se compone de tres partes: la parte
A, mide la exactitud lectora (la fide-
lidad en la reproduccién fonética de
grafemas, es decir, la traduccién de
estimulos visuales a sus equivalen-
tes fonéticos); la parte B, mide la
comprensién lectora (asociacién
imagen — palabra, comprensién de
ordenes escritas sin imagen de refe-
rencia, comprension de frases y
comprensién de un texto); la parte
C, mide la velocidad lectora (tasa de
palabras que el sujeto lee en un
tiempo determinado).
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Exploracion y diagnéstico diferencial
en Afasias (Borregén Sanz y Gonzélez
Calvo, 2000). Es una prueba que sir-
ve tanto para el diagndstico de afa-
sias como para la posterior interven-
ciéon terapéutica. Aunque es una
prueba para el examen de la afasia en
adultos, metodolégicamente puede
aplicarse con discretas restricciones
para el examen del sujeto con afasia
infantil y del nifio o adulto con disfa-
sia en secuela. La prueba permite
una evaluacién cualitativa y cuanti-
tativa del cuadro afdsico, de las fun-
ciones lingtifsticas mermadas y con-
servadas. Los médulos o sistemas so-
metidos a observacién (a través de
diversas tareas) son los siguientes:
comunicacién, copia (Co), cdlculo,
comprensién auditiva (A), compren-
sion lectora (silente) (CL), tareas no
verbales (NV), automatismos, repeti-
cién (R), dictado (D), expresién lecto-
ra (EL), expresion oral (O), expresion
escrita (E), registro de la fluencia o no
fluencia y la eficacia comunicativa
con los términos sf — no.

Lectura Oral (Garcia Hoz, 1971).
Es una prueba de aplicacién indivi-
dual que ha sido disefiada para la ex-
ploracién de la lectura en nifios de 6
a 12 afios. Su uso es escolar y clinico.

Lectura Silenciosa (Ferndndez
Huerta, 1971). Es una prueba de uso
individual o colectivo, que ha sido
disefiada para la exploracién de la
lectura silenciosa en nifios de 9 a 14
afios. Su uso es escolar y clinico.
También permite evaluar el nivel de
comprension lectora del nifio.

Meétodo Informatizado de Lectura
(MIL) (Cuetos, 2000). Esta prueba de
aplicacién individual mide la solu-

cién de problemas que dificultan el
aprendizaje, la conciencia del fone-
ma y la arbitraria relacién grafema-
fonema. Cada letra deriva de un di-
bujo cuyo nombre comienza por el
sonido que corresponde a la letra (p.
ej.. la “d” del dibujo de un dedo).
Permite conocer con qué letras espe-
cificas tiene dificultades un nifio de-
terminado (aparecen todas las letras
juntas y cada vez que se pulsa el ico-
no Escuchar Letra, se oye un fonema
para que el nifio sefiale con el ratén
el grafema que le corresponde).
Mini Examen Cognoscitivo (Lobo,
Ezquerra, Gémez y Seva, 1979). Es
una prueba de aplicacién individual
y de uso en adultos, indicada para la
deteccién de deterioro cognitivo. Ex-
plora aspectos tales como: memoria
inmediata y diferida, expresidn,
orientacién temporo-espacial, aten-
cién, célculo, concentracién, deno-
minacién, lectura, escritura, com-
prensién lectora y auditiva, copia
(praxias construtivas) y repeticion.
Mini-Mental State Examination
(MMSE) (Folstein, Folstein, McHugh
y Fanjiang, 1975). Es una prueba
neuropsicolégica de rastreo, muy
atil para la estimacién del grado de
deterioro cognitivo. Su aplicacién es
individual, y va dirigida a adultos.
Explora aspectos tales como: memo-
ria inmediata y diferida, expresion,
orientacién temporo-espacial, aten-
cién, célculo, concentracién, deno-
minacién, lectura, escritura, com-
prensién lectora y auditiva, copia
(praxias construtivas) y repeticion.
Neurosensory Centre Comprehensi-
ve Examination for Aphasia (Spreen y
Benton, 1991). Es una prueba de

aplicacién individual que explora el
lenguaje en pacientes afdsicos adul-
tos, en sujetos con dafio cerebral, en
adultos normales y en nifios de 6 a
13 afios. Evalda aspectos tales como:
expresion, comprension, lectura, es-
critura y memoria.

Programa Integrado de Exploracion
Neuropsicolégica (PIENB). Test de Bar-
celona (Pena-Casanova, 1991). Esta
prueba de aplicacién individual se
utiliza para realizar una valoracién
neuropsicoldgica general en sujetos
a partir de los 20 afios. Es un instru-
mento basado en los planteamientos
de Luria. Permite la evaluacién de
las principales dreas de la neurologia
del comportamiento y de la neurop-
sicologia. Dispone de estudios nor-
mativos para cinco grandes grupos
de edad y escolaridad. Se compone
de 42 subtest que evaltian distintos
aspectos: lenguaje espontdneo, flui-
dez, expresiéon, comprension lectora
(discriminacién y extraccién semdn-
tica de una lectura), lectura — verba-
lizacién (identificacion de alexias
mediante la lectura en voz alta de le-
tras, niimeros, logotomas, palabras,
frases y texto), dictado (de letras, nu-
meros, logotomas, palabras y frases),
escritura espontdnea (extraccién 1é-
xica a partir de imdgenes), prosodia,
orientacién, denominacién, recono-
cimiento, repeticién, atencién, etc.

Prueba de Articulacién de Fonemas
(PAF) (Vallés Ardndiga, 1995). Esta
prueba evalia la existencia de altera-
ciones disldlicas en la poblacién in-
fantil. Su aplicacién es individual, y
va dirigida a nifios de 5 a 8 afios, in-
cluso en edades superiores a nifios
que presentan problemas de pro-
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nunciacién. Explora numerosos as-
pectos que intervienen en el proceso
articulatorio: respiracién, capacidad
de soplo, habilidad buco-linguo-la-
bial, ritmo, discriminaciéon auditiva
y fonética, articulaciéon de fonemas,
lenguaje espontdneo, lectura y escri-
tura. Evalda los defectos articulato-
rios reflejados en el proceso lector y
en la escritura.

Prueba de Comprension Lectora (La-
zaro Martinez, 1999). Esta prueba de
aplicaciéon individual o colectiva ha
sido disefiada para evaluar el nivel
de comprensién lectora a partir de
los 8 afios de edad (3° de Educacion
Primaria). Asimismo, permite la es-
pecificacion del tipo de comprensién
lectora, la forma de expresion, el rit-
mo y la percepcién lectora. Es una
prueba de uso escolar que permite
hacer una doble interpretacion de los
resultados (cualitativa y cuantitati-
va). Contiene 18 textos de estructura
diversa en los que se tiene en cuenta
la intencién del autor de cada texto
(describir, expresién afectiva, segun-
da intencién, exponer), la forma de
expresion (narracién, didlogo, enun-
ciacién), el ritmo de expresién (verso
o prosa) y la forma de percepcion
(global, ideas secundarias, sentido
indirecto, vocabulario). Cada texto se
acompanfa de varias preguntas a las
que el nifio debe contestar, inmedia-
tamente después de la lectura, sefia-
lando entre varias alternativas la op-
cién que considera més adecuada.

Prueba de Comprension Lectora de
Complejidad Lingiiistica Progresiva
(CLP) (Alliende, Condemarin y Mi-
licic, 1991). Es una prueba de aplica-
cién individual o colectiva, disefia-
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da para la evaluacién de la com-
prensioén lectora.

Prueba de Conocimientos sobre el
Lenguaje Escrito (CLE) (Ortiz y Jiménez,
1993). Es una prueba de aplicacién in-
dividual o colectiva, que valora doce
factores indicativos del grado en que
el nifio posee los conceptos que estdn
en la base del aprendizaje de la lectu-
ra y escritura y la capacidad de reco-
nocer su utilidad y caracteristicas.

Prueba de Evaluacion del Retraso en
Lectura (PEREL) (Maldonado, Sebas-
tidn y Soto, 1992). Es una prueba de
aplicacién individual que ha sido di-
seflada para la identificacién de ni-
fios con problemas en el aprendizaje
de la lectura. Va dirigida a nifios de
1°,2°y 3° de Educacién Primaria (se-
gun el trimestre escolar).

Prueba de Head (Head). Esta prue-
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ba ha sido disefiada para la explora-
cién en nifios de la comprensién, ex-
presién, posibilidades de escritura
con referencia a objetos comunes,
nociones de tiempo, espacio y des-
orientacién derecha e izquierda.

Prueba de lenguaje (Parson). Es
una prueba que ha sido disefiada pa-
ra la evaluacién del lenguaje (oral y
escrito) tanto a nivel expresivo como
comprensivo en nifios. Consta de 7
subtest: tacto, ecoico, intraverbal,
gesto ecoico, comprension, gesto in-
traverbal y peticion.

Pruebas de Comprension Lectora
(CLT). Procedimiento “CLOZE” (Suéa-
rez y Meara, 1999). Esta prueba de
aplicacién individual o colectiva, sir-
ve para la evaluacién de la compren-
sion lectora. El nifio debe incorporar
ciertas palabras que faltan en varios
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textos. Se puede usar también para
hacer una estimaciéon répida de la
competencia linglifstica general de
espafiol, sobre todo como segunda
lengua. Su uso es escolar y clinico, y
va dirigido a nifios de 11 a 14 afios,
tanto monolingties como bilingties
(espafiol-inglés). El CLT, se compone
de dos pruebas (A y B). En la prueba
A, al nifo se le presentan cuatro tex-
tos, con espacios en blanco. La tarea
consiste en que rellene los espacios en
blanco con la palabra correspondien-
te. En la prueba B, al nifio se le pre-
senta un tnico texto con espacios en
blanco (tomado de la novela de Ga-
briel Garcfa Mérquez: EI coronel no tie-
ne quien le escriba (1958)), que al igual
que en la prueba A, debe completar.
Pruebas de Lectura. Niveles 1y 2 (De
la Cruz, 2002). Estas pruebas de apli-
cacién individual o colectivas han si-
do disefiadas para evaluar los conoci-
mientos y la aptitud para la lectura
del nifio. Consta de dos niveles: Nivel
1 (5-6 afos, 3° Educacién Infantil y 1°
Educacién Primaria, que tengan co-
nocimientos de lectura); Nivel 2 (7-8
anos, 2° Educacién Primaria). Para la
elaboracién de las pruebas se tuvieron
en cuenta aquellos factores que tiene
mayor influencia en el aprendizaje de
la lectura: el lenguaje oral, el conoci-
miento de vocabulario, la orientacion
espacio-temporal, el conocimiento de
su esquema corporal y la funcién sim-
bélica. Asimismo, se incluyeron ele-
mentos para la deteccién de los erro-
res mds comunes en nifios con proble-
mas lectores: confusiéon de sonidos,
rotacién de letras, inversiones, susti-
tuciones, omisiones, agregados, con-
taminaciones y disociaciones. Las

pruebas se dividen en tres partes: pri-
mera parte (comprension auditiva), se-
gunda parte (compresion visual) y ter-
cera parte (discriminacion visual).

Pruebas de Lenguaje del Ciclo Medio
(Ferndndez Pézar, 1985). Es una prue-
ba de aplicacién individual y colecti-
va disefiada para la exploracién del
lenguaje en escolares de 8 a 11 afios.

Pruebas Diagnésticas de Lectura, 1°
de E.G.B. (Cabrera, 1985). Es una prue-
ba de aplicacién colectiva disefiada
para la evaluacién de diferentes com-
ponentes de la lectura en escolares de
5-6 afios (1° de Educacion Primaria).

Reversal Test (Edfeldt, 1955; Ville-
ga, 1986). Es una prueba de aplicacién
individual y colectiva que mide la
madurez en la lectoescritura. Intenta
apreciar en el momento en que el nifio
aborda el aprendizaje de la lectura, si
el nifio posee la madurez requerida
para este aprendizaje. Es un test de
prondstico o prediccién del éxito en el
aprendizaje de la lectura. Va dirigida
anifios de 6 afios en adelante, y su uso
es escolar y clinico. La prueba consta
de 84 cuadros. Cada uno de estos cua-
dros contiene 2 figuras (dibujos). El
nifio debe tachar con una cruz aque-
llos cuadros que contienen figuras
(dibujos) que no son iguales.

Técnica de Goldstein (Goldstein).
Esta prueba de aplicacién individual
ha sido disefiada para la evaluacién
de las capacidades generales del su-
jeto, el lenguaje (expresivo, com-
prensivo, lectura y escritura), el cdl-
culo y sentido musical, la mimica, la
orientacién temporo-espacial, el ni-
vel intelectual, el lenguaje interior,
las praxias y las taxias (coordinaciéon
estdtica y dindmica).

Técnica de Milizen (Milizen). Esta
prueba va dirigida a nifios y adultos,
siendo su uso escolar y clinico. Ex-
plora aspectos tales como: compren-
sién auditiva y lectora, expresién
oral, escritura, repeticién, lectura,
lenguaje espontdneo, vocabulario,
fluidez, cédlculo y la capacidad reco-
nocimiento visual, tactil y auditivo.

Test A.B.C. (Filho, 1937). Es una
prueba dirigida a nifios entre 7 y 12
afios, que mide la madurez del nifio
para el aprendizaje de la lectura y es-
critura. Se compone de los siguientes
subtest: coordinacién visomotriz,
memoria inmediata, memoria mo-
triz, memoria auditiva, memoria 16-
gica, pronunciacién, coordinacién
motora y atencién y fatigabilidad.
Filho, intenté aislar los componentes
que son necesarios para la adquisi-
cién de la lectura, y medir qué peso
tiene cada uno de ellos en la misma.
Se parte del supuesto de que el
aprendizaje de la lectura y la escritu-
ra dependen de un proceso de ma-
duracién general.

Test de Andlisis de la Lectoescritu-
ra (TALE) (Toro y Cervera, 1980). Es
una prueba de aplicacién indivi-
dual destinada a determinar los ni-
veles generales y las caracteristicas
especificas de la lectura y escritura
de cualquier nifio en un momento
dado del proceso de adquisicién de
tales conductas. Va dirigido a nifios
de 6 a 10 afios y nifios de lectoescri-
tura insuficiente o anémala. El TA-
LE consta de dos subtest: lectura
(lectura de letras, silabas, palabras
y textos, y comprensién lectora) y
escritura (copia, dictado y escritura
espontdnea).
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Test de Aptitudes Diferenciales 5
(DAT-5) (Bennett, Seashore y Wes-
man, 2000). Contiene dos formas:
Forma 1 (1°-4°deE.S. O.) y Forma
2 (Cursos superiores y Adultos). Es
una revisién del DAT para adecuar-
se a las necesidades actuales y con
baremos nuevos, y esta integrada
para la evaluacién de 7 aptitudes in-
telectuales bdsicas: razonamiento
verbal, numérico, abstracto, aptitud
espacial, comprensién mecdnica,
atencién y dotes perceptivas y orto-
grafia (nueva).

Test de Boston para el diagndstico de
la Afasia (Goodglass y Kaplan, 1996).
Es una prueba clinica dirigida a adul-
tos, que tiene 3 objetivos generales:
diagnosticar la presencia y el tipo de
cuadro afésico que presenta el pacien-
te, dando lugar a inferencias sobre la
localizacién cerebral, evaluar el nivel
de rendimiento a lo largo de un am-
plio rango, tanto para la determina-
cién inicial como para la deteccién del
cambio en el tiempo y evaluar global-
mente las dificultades y posibilidades
del paciente en todas las areas del len-
guaje (lectura, escritura, comprension
auditiva y lectora, expresién oral, len-
guaje espontdneo, articulacién, flui-
dez, denominacién, repeticién, etc.),
como guia para el tratamiento.

Test de colores y palabras (STROOP)
(Golden, 1975; Adaptacion espafola:
Dpto. I+D TEA Ediciones, 1994). Esta
prueba de aplicacién preferentemen-
te individual, se utiliza para la detec-
cién de problemas neurolégicos y ce-
rebrales y evaluacién de la interfe-
rencia. Va dirigida a sujetos a partir
de los 7 afios y mide la capacidad del
sujeto para separar los estimulos de
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nombrar colores y palabras. Exige en
el sujeto velocidad de lectura, identi-
ficacién de colores, flexibilidad cog-
nitiva, atencién y discriminacion.

Test de Dictado Entender y Hablar
(Monfort, Navarro y Ximénez, 1984).
Es una prueba que ha sido disefiada
para la evaluacién de los niveles de
dictado en los cursos iniciales de la
EGB, y para la exploracién de la evo-
lucién del aprendizaje de los nifios.
La prueba consiste en un dictado
cldsico de 6 frases elaborado empiri-
camente a lo largo de varios afios de
empleo en un colegio de EGB. El
contenido de las frases se seleccion6
en funcién de la dificultad de trans-
cripcién fonéntica.

Test de dominancia lateral (Ha-
rris). Es un prueba que explora la
dominancia lateral del nifio, a par-
tir de los seis afios, en mano, pie y
ojo. Es muy ttil para evaluar perso-
nas con alteraciones en lectura, or-
tograffa y escritura.

Test de Escritura para el Ciclo Ini-
cial (TECI) (Santibéfiez y cols., 1989).
Es una prueba aplicable a nifios de 6
a 8 afios. Se utiliza para evaluar las
dificultades de aprendizaje de la es-
critura, el nivel de caligrafia y orto-
graffa y la composiciéon en Educa-
cién Primaria.

Test de Evaluacién Rdpida de las
Funciones Cognoscitivas (ERFC) (Gil y
cols., 1986). Es una versién ampliada
del BEC (Evaluacién Cognoscitiva
Breve). El test sirve para la evalua-
cién rdpida de las funciones cognos-
citivas del sujeto. Constituye un mi-
niexamen neuropsicolégico. Va diri-
gida a adultos y su aplicacién es in-
dividual. Consta de pruebas dirigi-
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das a la exploracién de la expresion,
comprension lectora y auditiva, lec-
tura, escritura, copia, orientacién
temporo-espacial, atencién, memo-
ria, calculo, etc.

Test de Homogeneidad y Preferencia
Lateral (HPL) (G6émez y Ortega,
1994). Esta prueba ha sido disefiada
para evaluar la dominancia lateral
(mano-ojo-pie) segun los mismos
principios que el test de dominancia
lateral de Harris. Es un test muy ttil
para evaluar a personas con dificul-
tades en el lenguaje oral o escrito, en
la motricidad, en la orientacién espa-
cial, etc. Va dirigido a nifios de 4 a 10
afos, y su aplicacién es individual.

Test de lectura (Pérez Gonzélez,
1980). Es una prueba dirigida a nifios,
que ha sido disefada para la evalua-
cién de la lectura, su exactitud, velo-
cidad y comprensién lectora.

Test Grafométrico (Perron y Cou-
mes, 1983). Es una prueba que se uti-
liza para medir la escritura en nifios
de 6 a 7 afios (precaligréfica), de 7 a
9 afios (caligréfica) y a partir de los
10 afos (postcaligrafica). Segun es-
tos autores la escritura sélo es posi-
ble si existe cierto nivel de organiza-
cién de la motricidad fina. Por tanto,
la escritura puede medirse a través
de factores madurativos y de la for-
macién escolar recibida.

Test para el examen de la Afasia
(Ducarne, 1977). Es una prueba que
sirve para valoracién de las distin-
tas modalidades del lenguaje en su-
jetos (nifios y adultos) con proble-
mas de afasia. Evalda aspectos tales
como: perseveracion, pérdida de
elementos lingtifsticos, defectos de
evocacién, alteraciones fonéticas y
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semadnticas, disintaxis, reducciones
y problemas de articulacion.
Valoracion Centesimal (Mena, 1970).
Es una prueba que ha sido elaborada
para la exploracién del lenguaje a ni-
vel expresivo y comprensivo en ni-
fios. Explora los siguientes aspectos:
comprension, expresion, escritura,
canto, tono, ritmo, intensidad, dura-
cién de fonacidn, fatiga vocal, articu-
lacién, lenguaje mimico y célculo.
Woodcock Language Proficiency
Battery — Revised (WLPB-R) (Wood-
cock y Muifoz-Sandoval). Es una
prueba que ha sido disefiada para la
exploracion de las habilidades lin-
glisticas en nifios y adultos (de 2 a
90 afios). Consta de 13 pruebas agru-
padas en 3 dreas: Area de lenguaje
oral, de lectura y de lenguaje escrito.
Otras pruebas para la explora-
cién de la escritura son las siguien-
tes: la Bateria pedagogica N° 3 (BP-3)
Evaluacién de la lengua castellana en el
Ciclo Medio (Ferndndez Pdzar, 1983,
1988); el Test de control de la evaluacion
del aprendizaje de la lectoescritura (CE-
AL) (Huerta y Matamala, 1992); la
prueba para el Diagnéstico ortogrdfico
(Pérez Gonzélez, 1980); la prueba
para el Diagnéstico y tratamiento de las
dificultades ortogrdficas en el CI de la
EGB y en el CM (Canado y Pérez,
1988); la prueba para la Ensefianza y
valoracion de la composicion escrita (Fe-
rreres, 1984); la Escala de escritura
(Ajuriaguerra, 1973), la Escala de es-
critura (Ferndndez Huerta, 1971), la
prueba para la Evaluacién de la redac-
cion (Iglesias, 1977), la prueba para la
Evaluacién y recuperacion de la compo-
sicion escrita (Pérez Gonzdlez, 1976),
el Manual de evaluacién y desarrollo de

las funciones bdsicas para el aprendizaje
escolar (Condemarin, Chadwick y
Milicic, 1985); la prueba de Orfogra-
fia 2 (O-2) (Seisdedos, 1980); y el Test
de habilidades grafomotora (THG)
(Garcia y Ledn, 1989).
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na de las habilidades lin-
giifsticas fundamentales es
la lectura. Conseguir que
nuestros alumnos se apli-
quen a ella, obteniendo la informa-
cién que cualquier texto aporta y, ade-
mads, el agrado y la satisfaccion de ha-
ber leido, son hoy por hoy algunos de
los retos mds importantes que deben
tener planteados cualquier profesor
de las etapas de primaria y secunda-
ria. Pero no todos los textos que apa-
recen incluidos en los manuales esco-
lares (los libros que manejan nuestros
alumnos) tienen la virtud de plantear,
junto al aspecto recreativo y placente-
ro de la lectura, la reflexién sobre los
valores que como seres humanos se
han de tener en cuenta y practicar pa-
ra hacer de nuestra conducta social un
ejemplo de tolerancia, respeto y soli-
daridad hacia los demds.
Una de las propuestas mds inno-
vadoras y al mismo tiempo uno de
los retos mds apasionantes a los que

EL TRATAMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD A TRAVES DE LA
LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL.
UNIDADES DIDACTICAS Y CASO

nos enfrentamos en el momento ac-
tual es el de considerar y abordar la
accién educativa como una accién
profundamente humanizadora, esto
es, como una accién capaz de favore-
cer y potenciar en el alumnado el li-
bre e interiorizado desarrollo de los
valores humanos, valores que les sir-
van de referencia y que le permita
conjugar en armonia el aprender a
aprender y el aprender a vivir como
dos realidades que se encuentran y
se funden constantemente a lo largo
de todo el proceso educativo. Etica y
educacién se constituyen asi en dos
realidades inseparables.

De poco sirve insistir sobre cier-
tos valores si éstos no son objeto de
aprendizaje, si no se planifican uni-
dades didécticas en las que se traba-
jen expresamente, lo que requiere in-
troducir en la programacién de aula
contenidos concretos que aborden lo
transversal. Existen algunas formas
para ello:

PRACTICO

Angel Sudrez Muioz
Eloy Martos Nuiifiez

Facultad de Educacién
Universidad de Extremadura

1.- unidades did4cticas organiza-
das en torno a un tema de cardcter
general, que obedece en muchos ca-
sos a contenidos que se han aborda-
do siempre (el cuerpo humano, el
paisaje, los seres vivos...) y en el que
se incorpora la perspectiva de lo
transversal.

2.- unidades did4cticas articula-
das en torno a un contenido trans-
versal.

3.- programar los contenidos pro-
pios de un drea en torno a un tema
transversal.

4.- utilizar cualquier pretexto o
material puntual para abordar el te-
ma transversal del que es susceptible.

La educacién ética en el curricu-
lum escolar se plantea como una
educacién que se impartird en todos
los ciclos, no como un drea especifi-
ca a la que se le destinan unos tiem-
pos o un horario determinado, sino
como una dimensién educativa que
sea capaz de impregnar y redimen-
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sionar todas las dreas, tarea en la que
todo el profesorado deberd sentirse
comprometido.

En relacién con las decisiones de
cardcter metodolégico, conviene no
perder de vista la finalidad funda-
mental de las ensefianzas transver-
sales: contribuir a una formacién in-
tegral en la que se atienda al des-
arrollo cognitivo y afectivo del
alumnado, a su educacion en valores
como la solidaridad, la cooperacién,
la tolerancia, el respeto por el medio
ambiente, etc. Relacionado con ello,
habrd que utilizar métodos que
ofrezcan al alumnado experiencias
de aprendizaje ricas en situaciones
de participacién. De la misma mane-
ra, la distribucién de espacios y
tiempos, junto con la manera de or-
ganizar los agrupamientos de los
alumnos y alumnas o del profesora-
do, son factores que promueven o
dificultan una practica educativa co-
herente con los aprendizajes que
subyacen a los temas transversales.
También serd un aspecto importante
el de los criterios para la selecciéon de
materiales didacticos en los que se
va a apoyar el trabajo en el aula.

Vemos, pues, como a través de la
lectura se pueden trabajar una serie
de contenidos de enorme importancia
y repercusion en el desarrollo social,
humano y afectivo de nuestros alum-
nos. Pero, no todos los texto valen pa-
ra ello. Con demasiada frecuencia en-
contramos en los libros que manejan
nuestros alumnos, textos inapropia-
dos o que ni siquiera han sido elegi-
dos con una minima perspectiva de
aprovechamiento ético. Ante este pa-
norama se impone cada vez mads el
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papel selectivo y analitico del profeso-
rado, no ya para descartar textos que
no abordan con el rigor y la profundi-
dad deseada conceptos claves que el
alumnado de estas edades y etapas
debe dominar, sino que en la concre-
cién del curriculum, en el nivel que
corresponde asumir al profesorado en
la organizacién de su unidad didécti-
ca, cada dia es mds necesario que se-
leccione textos para la lectura recreati-
va, para que sus alumnos lean por le-
et, por el puro gusto de leer, sin més,
0 como pretexto para trabajar el valor
del respeto hacia los demds por enci-
ma de cualquier diferencia o defecto
fisico, propiciando con ello la plena
integracion.

Al plantearse esta seleccién de la
que hablamos ningtn texto deberd
ser descartado. Ahora bien, no con-
fundamos esta afirmacién con la de
que cualquier texto sirve. Ahi es
donde radica una de las tareas mds
complejas que, a nuestro entender,
encomienda este nuevo curriculum
al profesorado: el acierto para esco-
ger lo que es mds adecuado para los
alumnos, para el posterior trabajo en
el aula y que esté adaptado a los ni-
veles intelectuales y psicoldgicos,
precisamente de ese alumnado.

La escuela inclusiva implica cam-
bios en la interpretacién de las diferen-
cias, en el modo de organizar la escue-
la y en las propias finalidades educati-
vas. Si la integracién escolar solamente
supone introducir al nifio discapacita-
do en la escuela ordinaria y no se mo-
difica la organizacién ni la concepcién
del papel de la escuela, los problemas
se agudizan creando un sistema con
pocas posibilidades de éxito.
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La manera en que las reformas
educativas entienden la escuela
(comprensiva, atenta a la diversidad),
el modelo curricular adoptado (que
convierte al profesor en agente de la
decisiones curriculares) y el nuevo
concepto de necesidades educativas
especiales (que cambia el rol del pro-
fesor y requiere un trabajo en equi-
po), suponen y exigen un cambio
también en la formacién del profesor.

Existen infinidad de textos perte-
necientes a la literatura infantil y ju-
venil, cldsicos y modernos, que pue-
den convertirse en auténticos recur-
sos para el profesorado a la hora de
abordar temas transversales y, mds
concretamente, el relativo al respeto
y aceptacién hacia las personas con
discapacidad, psiquica o fisica.

Con afdn orientativo solamente,
podemos sugerir algunos titulos:

* Alejandro no se rie de Alfredo
Goémez Cerdd. Madrid: Anaya, 1994

Es la historia de un nifio retrasado
mental que un buen dia aparece en la vi-
da de nuestro protagonista: un nifio que
se siente discriminado por sus comparie-
ros de juegos por el hecho de llevar gafas.

* Andrés y el nifio nuevo de
Nancy Carlson. Madrid: Espasa Cal-
pe, 1991

Enrique, un nifio parapléjico, acaba
de llegar por primera vez al colegio y, co-
mo todo los nifios tiene necesidad de
amigos. Andrés, un compariero de clase,
no hace mds que reirse de él y esto le po-
ne muy triste.

* Antonio en el pais del silencio
de Mercedes Neuschifer Carlon. Le-
6n: Everest, 1999

Antonio es el hijo mayor de una fa-
milia de emigrantes espaiioles en Alema-
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nia. Una familia de personas honradas y
trabajadoras que, sélo por ser espafiolas,
tienen que demostrar en el barrio al que
se trasladan a vivir que, no sélo no son
peligrosos, sino que pueden ayudar a la
gente que lo necesita.

* El amigo Dwnga de Rodrigo
Rubio. Madrid: SM, 1992

Historia de amistad que se desarrolla
en el Maresme entre dos chicos de dife-
rentes clases sociales. Dwnga es senega-
lés que malvive con su familia en una
choza y Jordi III, nieto del duefio de la
plantacién donde trabajan los inmigran-
tes. La relacion comienza en el arroyo
que separa la prosperidad de la miseria,
para entablar una amistad que supera
las diferencias sociales.

* El mundo de Ben Lighthart de
Jaap ter Haar. Madrid: SM, 1992

Ben pierde la vision después de un
accidente de trdfico y cambiard su vida
profundamente. Pero este hecho no mo-
dificard el ambiente de tolerancia en el
que se desenvuelve; es mds, su ceguera
es motivo de amistad e incluso de com-
pasion para muchos.

* Flores para Algernén de Daniel
Keyes. Madrid: Acento, 1997

Un discapacitado mental ve cambiar
su vida cuando se somete voluntaria-
mente a una operacion cerebral que au-
mentard su inteligencia. El experimento
desencadena una serie de transformacio-
nes en la personalidad del protagonista
que le hacen cuestionar toda su existen-
cia.

* Haced sitio a mi hermano de
Juan Ignacio Herrera. Barcelona: No-
guer, 1990

Diego e Ivdn son dos hermanos com-
pletamente diferentes: Diego es autista.
Por este motivo es odiado por su herma-

no, que no tolera que alguien sea diferen-
te y, sobre todo, que necesite mds atencio

* Hasta lo que sea de Marta
Humphreys. Madrid: Anaya, 1994

Karen es una de las chicas mds popu-
lares del instituto, hasta que infringe la
norma mds sagrada de su circulo social:
acercarse a Connie, una compariera de
clase portadora del virus del Sida.

* La cometa rota de Paula Fox.
Barcelona: Noguer y Caralt, 1997

El conflicto personal del protagonis-
ta, Liam un chico adolescente, con el SI-
DA y la homosexualidad del padre como
desencadenante y telon de fondo, se
plantea de forma directa y sin falso dra-
matismo.

* La luz incompleta de Miguel
Angel Mendo. Madrid: SM, 1998

Jorge, el protagonista de esta novela,
es un adolescente que se ha quedado en
coma tras un accidente de moto. Mila-
grosamente supera esa situacion, pero
algunas cosas han cambiado: el color
verde no existe, a su novia no la conoce
nadie y hay un sinfin de detalles que
convierten su vida en algo vacio.

* La piedra de toque de Monse-
rrat del Amo. Madrid: SM, 1994

Es la historia de Fernando, un para-
litico cerebral que consigue superarse y
llegar a ser médico especializado en su
propia enfermedad. Abandonado por su
padre al nacer, Fernando es cuidado por
su madre, una mujer posesiva que consi-
dera que su hijo no sirve para nada.

* Loco como un pajaro de Pierre
Pelot. Barcelona: La Galera, 1986

Chip es un joven enfermo que sufre
ataques epilépticos. Sus padres no le per-
miten que se relacione con otras perso-
nas y por eso viven en una casita en me-
dio del campo, lejos de la ciudad.

* Los suefios de Bruno de Rodri-
go Rubio. Madrid: SM, 1994

Bruno tenia un defecto fisico, mien-
tras el cuello le crecia a una velocidad sin
freno, la cabeza sequia tan pequeria como
siempre, sin aumentar de tamario. Por
eso sus comparieros le llamaban cabeza
de ajos o jirafa y ademds era victima de
otras burlas cuando iba al bar de Paco y
allt se encotraba con Ojofaro, es decir
una nifia que tenia un ojo de cristal.

* Mi hermana Aixa de Meri To-
rras. Barcelona: La Galera/Circulo
de Lectores, 1999

Es la historia de Aixa, una nifia afri-
cana a la que una mina antipersonal am-
putd su pierna izquierda y que fue adop-
tada por una familia barcelonesa. EI
cuento surge de la redaccion que Arnau,
el nuevo hermano de Aixa, tiene que es-
cribir para la clase de lengua.

* ¢Qué fue del Girbel? De Peter
Hartling. Salamanca: Léguez, 1987

“El Girbel” es un nifio con proble-
mas desde su nacimiento: debido por
una parte a su enfermedad fisica y por
otra al abandono materno. Esta falta de
carifio y amor es lo que le lleva a una si-
tuacion de intolerancia hacia una socie-
dad que le es hostil. El autor hace un in-
tento de concienciacién social enfocada
hacia la tolerancia, la convivencia, la
adaptacion y la comprension.

* Senén de José Luis Olaizola.
Madrid: SM, 1986

Senén es un jugador de fiitbol. Algu-
nos le calificarian de Ifmite o incluso co-
mo deficiente, pero la mayoria de sus
amigos, compariieros de equipo e incluso
periodistas, lo aceptan tal y como es.

* Unos chicos especiales de Ra-
chel Anderson. Madrid: Alfaguara,
1993
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Se narran, en forma de pequerios rela-
tos, ocho situaciones diferentes que les su-
ceden a otros tantos nifios que padecen
distintos tipos de minusvalias. Se trata de
una mirada abierta sobre la intolerancia y
la falta de aceptacion que la sociedad ma-
nifiesta hacia las personas discapacitadas.

Ofrecemos a continuacién varios
modelos de Unidades Diddcticas en
los que, partiendo de un cuento que
presenta al protagonista con un de-
fecto fisico o psiquico, se pueden tra-
bajar, ademds del respeto y la acepta-
cién de sus diferencias, otros conteni-
dos fundamentales en el curriculum
académico de nuestros alumnos en
diferentes dreas de aprendizaje. En
esta linea venimos trabajando en los
ultimos afnos con nuestros alumnos,
futuros docentes, quienes en poco
tiempo tendrdn la responsabilidad de
la educacién de los nifios y jévenes.

UNIDAD DIDACTICA:

MODELO 1

TITULO/ TEMA: El soldadito de
plomo.

NIVEL: Primer y Segundo ciclo de
Primaria.

TEXTO:

El Soldadito de Plomo

Erase una vez... un nifio que
tenfa muchisimos juguetes. Los
guardaba todos en su habitacién
y, durante el dia, pasaba horasy
horas felices jugando con ellos.
Uno de sus juegos preferidos era
el de hacer la guerra con sus sol-
daditos de plomo. Los ponfa en-
frente unos de otros, y daba co-
mienzo a la batalla. Cuando se
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los regalaron, se dio cuenta de
que a uno de ellos le faltaba una
pierna a causa de un defecto de
fundicién. No obstante, mien-
tras jugaba, colocaba siempre al
soldado mutilado en primera li-
nea, delante de todos, incitdndo-
le a ser el mds aguerrido. Peto el
nifio no sabia que sus juguetes
durante la noche cobraban vida
y hablaban entre ellos, y a veces,
al colocar ordenadamente a los
soldados, metia por descuido el
soldadito mutilado entre los
otros juguetes. Y asi fue como
un dia el soldadito pudo cono-
cer a una gentil bailarina, tam-
bién de plomo. Entre los dos se
establecié una corriente de sim-
patia y, poco a poco, casi sin dar-
se cuenta, el soldadito se ena-
moré de ella. Las noches se su-
cedian deprisa, una tras otra, y
el soldadito enamorado no en-
contraba nunca el momento
oportuno para declararle su
amor. Cuando el nifio lo dejaba
en medio de los otros soldados
durante una batalla, anhelaba
que la bailarina se diera cuenta
de su valoré por la noche, cuan-
do ella le decia si habia pasado
miedo, €l le respondia con vehe-
mencia que no. Pero las miradas
insistentes y los suspiros del sol-
dadito no pasaron inadvertidos
por el diablejo que estaba ence-
rrado en una caja de sorpresas.
Cada vez que, por arte de ma-
gia, la caja se abrfa a mediano-
che, un dedo admonitorio sefia-
laba al pobre soldadito. Final-
mente, una noche, el diablo esta-
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116. “iEh, td!, iDeja de mirar a la
bailarina!” El pobre soldadito se
ruborizé, pero la bailarina, muy
gentil, 1o consol6: “ No le hagas
caso, es un envidioso. Yo estoy
muy contenta de hablar conti-
go.” y lo dijo ruborizdndose.
iPobres estatuillas de plomo, tan
timidas, que no se atrevian a
confesarse su mutuo amor! Pero
un dfa fueron separados, cuan-
do el nifio coloco al soldadito en
el alféizar de una ventana.”
iQuedate aqui y vigila que no
entre ninglin enemigo, porque
aunque seas cojo bien puedes
hacer de centinela!” El nifio co-
locé luego a los demds soldadi-
tos encima de una mesa para ju-
gar. Pasaban los dias y el solda-
dito de plomo no era relevado
de su puesto de guardia. Una
tarde estall6 de improviso una
tormenta, y un fuerte viento sa-
cudié la ventana, golpeando la
figurita de plomo que se preci-
pité en el vacio. Al caer desde el
alféizar con la cabeza hacia aba-
jo, la bayoneta del fusil se clavé
en el suelo. El viento y la lluvia
persistian. {Una borrasca de ver-
dad! El agua, que cafa a cénta-
ros, pronto formé amplios char-
cos y pequefios riachuelos que
se escapaban por las alcantari-
llas. Una nube de muchachos
aguardaba a que la lluvia amai-
nara, cobijados en la puerta de
una escuela cercana. Cuando la
lluvia cesd, se lanzaron corrien-
do en direccién a sus casas, evi-
tando meter los pies en los char-
cos mds grandes. Dos mucha-
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chos se refugiaron de las tltimas
gotas que se escurrian de los te-
jados, caminando muy pegados
a las paredes de los edificios.
Fue asi como vieron al soldadito
de plomo clavado en tierra, cho-
rreando agua. “jQué ldstima que
tenga una sola pierna! Si no, me
lo hubiera llevado a casa.”, dijo
uno. “Acojamoslo igualmente,
para algo servird”, dijo el otro, y
se lo meti6 en un bolsillo. Al
otro lado de la calle descendia
un riachuelo, el cual transporta-
ba una barquita de papel que
lleg6 hasta alli no se sabe cémo.
“iPongdmoslo encima y parece-
rd marinero!” Dijo el pequefio
que lo habia recogido. Asi fue
como el soldadito de plomo se
convirtié en un navegante. El
agua vertiginosa del riachuelo
era engullida por la alcantarilla
que se tragd también a la bar-
quita. En el canal subterrdneo el
nivel de las aguas turbias era al-
to. Enormes ratas, cuyos dientes
rechinaban, vieron como pasaba
por delante de ellas el insdélito
marinero encima de la barquita
zozobrante. jPero hacia falta
mds que unas miseras ratas para
asustarlo, a él que habia arras-
trado tantos y tantos peligros en
sus batallas! La alcantarilla des-
embocaba en el rio, y hasta él
lleg6 la barquita que al final zo-
zobr6 sin remedio empujada por
remolinos turbulentos. Después
del naufragio, el soldadito de
plomo creyé que su fin estaba
proximo al hundirse en las pro-
fundidades del agua. Miles de

pensamientos cruzaron enton-
ces por su mente, pero sobre to-
do, habia uno que le angustiaba
mds que ningdn otro: era el de
no volver a ver jamds a su baila-
rina... De pronto, una boca in-
mensa se lo trag6 para cambiar
su destino. El soldadito se en-
contré en el oscuro estémago de
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un enorme pez, que se abalanzé
vorazmente sobre él atraido por
los brillantes colores de su uni-
forme. Sin embargo, el pez no
tuvo tiempo de indigestarse con
tan pesada comida, ya que que-

dé prendido al poco rato en la
red que un pescador habia ten-
dido en el rio. Poco después aca-
b6 agonizando en una cesta de
la compra junto con otros peces
tan desafortunados como él. Re-
sulta que la cocinera de la casa
en la cual habia estado el solda-
dito, se acercé al mercado para
comprar pescado. “Este ejem-
plar parece apropiado para los
invitados de esta noche.”, dijo la
mujer contemplando el pescado
expuesto encima de un mostra-
dor. El pez acabé en la cocina y,
cuando la cocinera la abri6 para
limpiarlo, se encontré sorpren-
dida con el soldadito en sus ma-
nos. “jPero si es uno de, los sol-
daditos de...!”, grité, y fue en
busca del nifio para contarle
dénde y como habia encontrado
a su soldadito de plomo al que
le faltaba una pierna. “iSi, es el
mio!”, exclamé jubiloso el nifio
al reconocer al soldadito mutila-
do que habia perdido. “jQuién
sabe como lleg6 hasta la barriga
de este pez! jPobrecito, cuantas
aventuras habrd pasado desde
que cay6 de la ventana! “ y lo
colocé en la repisa de la chime-
nea donde su hermanita habia
colocado a la bailarina. Un mila-
gro habia reunido de nuevo a
los dos enamorados. Felices de
estar otra vez juntos, durante la
noche se contaban lo que habia
sucedido desde su separacion.
Pero el destino les reservaba
otra malévola sorpresa: un ven-
daval levant6 la cortina de la
ventana y, golpeando a la baila-
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rina, la hizo caer en el hogar .El
soldadito de plomo, asustado,
vio como su compafiera cafa. Sa-
bia que el fuego estaba encendi-
do porque notaba su calor. Des-
esperado, se sentfa impotente
para salvarla. jQué gran enemi-
go es el fuego que puede fundir
a unas estatuillas de plomo co-
mo nosotros! Balancedndose con
su tnica pierna, traté de mover
el pedestal que lo sostenia. Tras
improbos esfuerzos, por fin
también cayé al fuego. Unidos
esta vez por la desgracia, volvie-
ron a estar cerca el uno del otro,
tan cerca que el plomo de sus
pequeias peanas, lamido por las
llamas, empezé a fundirse. El
plomo de la peana de uno se
mezcl6 con el del otro, y el metal
adquirié sorprendentemente la
forma de corazén. A punto esta-
ban sus cuerpecitos de fundirse,
cuando acert6 a pasar por allf el
nifo. Al ver a las dos estatuillas
entre las llamas, las empujé con
el pie lejos del fuego. Desde en-
tonces, el soldadito y la bailari-
na estuvieron siempre juntos, tal
y como el destino los habia uni-
do: sobre una sola peana en for-
ma de corazén

OBJETIVOS DIDACTICOS:

- Aceptar a las personas a pesar
de las necesidades que estas pre-
senten .

- Interés de ayudar al que lo ne-
cesita.

- Aprendemos a que no debemos
rechazar a nadie.

OBJETIVOS DE ETAPA:
a, b, h k
OBJETIVOS DE AREAS:

A. Area de Lenguaje:

4.-Utilizar la lengua oral para in-
tercambiar ideas, experiencias y
sentimientos, adoptando una ac-
titud respetuosa ante las aporta-
ciones d los otros y atendiendo a
las reglas propias del intercambio
comunicativo.

6.- Utilizar la lectura como fuente
de placer, de informacién y de
aprendizaje y como medio de
perfeccionamiento y enriqueci-
miento lingiiistico y personal.

9.- Reflexionar sobre el uso de la
lengua como vehiculo de valores
y prejuicios clasistas, racistas, se-
xistas, etc, con el fin de introducir
las autocorrecciones pertinentes.

B. Area de Matematicas:

2.- Reconocer situaciones de su
medio habitual en las que existan
problemas para cuyo tratamiento
se requieran operaciones elemen-
tales de cédlculo. Formularios me-
diante formas sencillas de expre-
siébn matemdtica y resolverlos
utilizando los algoritmos corres-
pondientes.

4.- Elaborar y utilizar estrategias
personales de estimacién, cdlculo
mental y orientacién espacial pa-
ra la resoluciéon de problemas
sencillos, modificdindolos si fuera
necesario.

5.- Identificar formas geométricas
en su entorno inmediato, utili-
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zando el conocimiento de sus ele-
mentos y propiedades para incre-
mentar su comprensién y des-
arrollar nuevas posibilidades de
accién en dicho entorno.

C. Area de Educacién Artistica:
1.- Comprender las posibilidades
del sonido, la imagen, el gesto y
el movimiento como elementos
de representacién y utilizarlas
para expresar ideas, sentimientos
y vivencias de forma personal y
auténoma en situaciones de co-
municacién y juego.

4.- Expresarse y comunicarse pro-
duciendo mensajes diversos, uti-
lizando para ello los cédigos y
formas bdsicas de los distintos
lenguajes artisticos, asi como sus
técnicas especificas.

5.- Realizar producciones artisti-
cas de forma cooperativa que su-
pongan papeles diferenciados y
complementarios en la elabora-
cién de un producto final.

7.- Utilizar la voz y el propio cuer-
po como instrumentos de repre-
sentacién y comunicaciéon plasti-
ca, musical y dramadtica, y contri-
buir con ello al equilibrio afectivo
y la relacién con los otros.

10.- Tener confianza en las elabo-
raciones artisticas propias, dis-
frutar con su realizacién y apre-
ciar su contribucién el goce y al
bienestar personal.

D. Area de Conocimiento del

Medio:

2.- Participar en actividades
grupales adoptando un compor-
tamiento constructivo, respon-
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sable y solidario, valorando las
aportaciones propias y ajena en
funcién de objetivos comunes y
respetando los principios bdsi-
cos del funcionamiento demo-
cratico.

6.- Identificar los principales ele-
mentos del entorno natural, ana-
lizando sus caracteristicas mads
relevantes, su organizacién e
interacciones y progresando en el
dominio de dmbitos especiales
cada vez mds complejos.

9.- Disefiar y construir dispositi-
vos y aparatos con una finalidad
previamente establecida, utili-
zando su conocimiento de las
propiedades elementales de al-
gunos materiales, sustancias y
objetivos.

E. Area de Educacién Fisica:

1.- Conocer y valorar su cuerpo y
la actividad fisica como medio de
exploracién y disfrute de sus po-
sibilidades motrices, de relacion
con los demds, y como recurso
para organizar el tiempo libre.
6.- Participar en juegos y activi-
dades estableciendo relaciones
equilibradas y constructivas con
los demads, evitando la discrimi-
nacion por caracteristicas perso-
nales, sexuales y sociales, asi co-
mo los comportamientos agresi-
vos y las actitudes de rivalidad
en las actividades competitivas.
7.- Conocer y valorar la diversi-
dad de actividades fisicas y de-
portivas y los entornos en que se
desarrollan, participando en su
conservacion y mejora..

CONTENIDOS:

A. Conceptuales: El amor y la

amistad.

B. Procedimentales:

* Identificacién del amor y la
amistad.

* Aprender a ser cuidadoso.
Valoracién de lo que tenemos.

C. Actitudinales:

* Aprendemos a cuidar las cosas.
Aceptar a los demds tal como son.
* Emprender y conservar relacio-
nes de amistad y amor.

Actividades:

Preguntas de Comprension:

1. ;Quién es el protagonista del
cuento?

2. Responde a las siguientes pre-
guntas.

3. ¢Por qué se llama soldadito de
plomo?

4. ;Qué era el soldadito de plo-
mo?

5. ;Qué problema tenia el solda-
dito de plomo?

6. ;Qué le pas6?

7. ;:De quién estaba enamorado?
8. ;C6mo acaba la historia?

A. Area de Lenguaje:
1. Ordena la secuencia:

* El soldadito y la bailarina
se fundieron y adquirieron for-
ma de corazoén.

* El soldadito se encontré
en el oscuro estémago de un
enorme pez.

* El soldadito fue colocado
en el alfeizar de una ventana.

2. ;Que te sugiere este

dibujo?

(¢]

3. Completa con “m”

“s” segtin corresponda:
Era_e una vez, un
_soldadito de plo_o y una bai-
larina.
E_taban ena_orado_ y _e fun-
dieron en un corazoén.

4. En el cuento se hablan de dife-

rentes profesiones:

* ;Puedes mencionar algunas?
* ;Conoces mds profesiones?
;Cudles son?

B. Area de Matematicas:

1. A tres soldaditos de plomo le
faltan dos brazos, a uno una pier-
na y al resto no le falta nada. Si
tenemos 20 soldaditos de plomo,
cuantos soldaditos tienen el cuer-
po completo.

2. La mamd compré cada pesca-
do a 5 euros en la plaza, si com-
pra 3 pescados, ; cuanto se gas-
t6?.

3. El barquito donde viajaba el
soldadito de plomo recorrié 2
Km. hasta el subterrdneo, y del
subterrdneo al rio 3 Km. ;Cudn-
tos Km. recorrié el soldadito de
plomo en la barquita?

4. El dia que el soldadito de plo-
mo cay6 por la ventana fue un
dia 5 de enero. Si regreso el dia 10
de enero. ;Cudntos dias perma-
neci6 el soldadito de plomo fuera
de su casa?

V. Area de Educacién Artistica:
1. Vamos a disfrazarnos de solda-
ditos de plomo con los materiales
que tengamos en clase.
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2. Dibujemos al soldadito de plo-
mo navegando en la barquita.

3. Hagamos una barquita de papel
4. Dibuja el final del cuento.

D. Area de Conocimiento del
Medio:

1. Explica a tus compafieros las
aventuras del soldadito de plomo
en el rio.

2. ;Qué animales conoces que vi-
ven en el rio? ;Podrias dibujarlas?
3. Relaciona los dibujos con el lu-
gar en que viven:

Pez Selva
Oso Rio
Ledén Bosque

E. Area de Educacién Fisica:

1. Situaremos nuestra espalda
junto con la de un compafiero y
enlazaremos nuestros brazos, de
modo si uno se agacha, el otro se
levanta, haciendo un efecto pare-
cido a la campana. Asf damos la
sensacion de que los dos estamos
fundidos al igual que el soldadito
de plomo y la bailarina.

2. Correremos a lo largo de la pis-
ta de un lado para otro a la pata
coja. Al igual que el soldadito de
plomo.

3. Imitaremos la caida de la ven-
tana del soldadito de plomo. Lan-
zdndonos desde las agarraderas
hasta las colchonetas. Siempre
con una sola pierna.

METODOLOGIA

Esta Unidad Didé4ctica va desti-
nada a alumnos de Primero de Pri-
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maria. El ntimero de sesiones que
vamos a realizar serd de cinco. En
clase durante las narraciones del
cuento estardn cada uno sentado en
sus respectivas sillas, al igual que
para la realizaciéon de los ejercicios,
exceptuando cuando tengamos que
hacer los ejercicios de educacién fisi-
ca, tengamos que hacer alguna esce-
nificacion o ver algin video.

En cuanto a los materiales nece-
sarios para el desarrollo de la unidad
serdn muy diverso, desde cartuli-
nas, gorros, temperas, pegamentos
tijeras, algodon, hasta legumbres, cé-
maras fotograficas, colores ...

Las sesiones tendrd una dura-
cién prevista de una hora aproxi-
madamente.

Empezaremos las sesiones a pri-
mera hora contando el cuento e in-
cluso antes de contarlo podremos
motivar a los nifios. Disfrazdndonos
en clase, en coherencia al cuento que
vayamos a contar, llevando especta-
dores como los padres, etc...

Una vez que le hayamos contado
el cuento, preguntaremos si lo han
entendido, les pediremos que nos los
expliquen y si es necesario se volve-
rd a repetir para poder después des-
arrollar las distintas actividades de
cada drea. Un dia de la semana, por
ejemplo un martes, lo dedicaremos a
la escenificaciéon y dramatizacién del
cuento. Los demds dias seguiremos
trabajando las dreas. El dltimo dia de
la semana, es decir el viernes, nos
sentaremos en corro y haremos un
debate sobre las cosas positivas y ne-
gativas que hemos aprendido de es-
te cuento.
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UNIDAD DIDACTICA:

MODELO 2

TITULO/ TEMA: Damiancillo el
mudo.

NIVEL: Primer y Segundo ciclo de
Primaria.

TEXTO:

Damiancillo el Mudo

Tardaron mucho en darse cuen-
ta de que Damiancillo era mudo.
Cuando sus padres se enteraron
lo comunicaron a los demds once
hermanos, a los demds ciento ca-
torce vecinos, con lo que todos en
el pueblo se pusieron muy tristes.

Un dia se dieron cuenta de que
Damiancillo hablaba por sefas y
corriendo lo comunicaron a los
demds once hermanos, y luego, a
los demads ciento catorce vecinos;
con lo que todos en el pueblo se
llenaron de sorpresa y alegria.
Continuamente la casa estaba lle-
na de personas que trataban de
entender los gestos de Damianci-
llo, tan risuefio siempre, tan lo-
cuaz de manos y miradas.

Poco a poco, los padres y los
once hermanos aprendieron a en-
tenderse con el pequefio por se-
fias; enseguida pasaron a enten-
derse por sefias también entre
ellos, y lleg6 un momento en que
no cruzaban una sola palabra, si-
no gestos tan sélo. Mientras tan-
to, los vecinos, de ir y venir a la
casa, pero, sobre todo, de ver al
padre y a los once hermanos, ha-
bian aprendido aquella forma de
hablar, y no utilizaban otra cuan-
do estaban con ellos. Hasta que
dejaron todos, todos, de usar pa-
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labras en cuanto Damiancillo co-

menz6 a salir a la calle y a correr
por el campo. En las eras, en el
paseo de los dlamos, en el frega-
dero, en la plaza, en la misma
iglesia, s6lo por sefias se comuni-
caban las gentes de aquel lugar.
Una mafiana, por el sendero pi-
no y pedregoso, sudando bajo el
peso del sol y del saco abultado,
llegé un cartero nuevo. Le sor-
prendié encontrarse con un pue-
blo de todos mudos, y pregunté
la razén de algo tan chocante. Se
lo explicaron, y su asombro fue
mayor atn al saber las razones.
Dijo que queria conocer a Da-
miancillo, pero el nifio estaba en
las eras, corriendo y jugando, co-
mo siempre, de un lado a otro.

Entonces el cartero nuevo se
encaramo por las piedras musgo-

sas de la fuente, y puesto de pie,
comenzo a tocar la trompeta para
congregar al pueblo entero.
Cuando todos estuvieron en su
torno, dijo con voz alta y clara:

- Yo no soy, amigos, el cartero
nuevo que suponéis, sino Angel
que el Sefior envia con sus reca-
dos mds importantes. Me llamé el
Sefior y me dijo: “Hay un pueblo
en el que todos estdn llenos de ca-
ridad. Ve, comprueba si es cierto,
y si lo es, diles que Yo me com-
plazco en ellos y los bendigo”.
Por eso estoy aqui con vosotros.
Todavia, el Sefior me hizo otro en-
cargo: “Para mostrarles cémo mi
corazén se conmueve con su bon-
dad, diles también que les conce-
do la gracia que por boca de su
buen alcalde quieran pedirme”.

Se adelanté el buen alcalde,
gordo y meditabundo. Era perso-

na que pensaba mucho las cosas
antes de decirlas, y pasé un rato
en rascarse la frente, palmearse la
faja, fruncir las cejas y cepillarse a
manotazos la barba, sin decir esta
boca es mia. Pero, eso si, cuando
se decidid, fueron sus razones de
gran peso:

- Sefior Angel de Dios: si una
gracia hemos de pediros, es que
la préxima vez que nos trasmitdis
un recado no lo hagdis de pala-
bra, sino por sefias. Anda por ahi
Damiancillo, ya sabéis, y podria
ponerse triste oyéndoos... jHa-
bldis tan bien, tan de seguido!.

Y esto lo dijo, el buen alcalde,
por sefias.

OBJETIVOS DIDACTICOS:

- Escuchar y comprender las opi-
niones de los demas.

- Expresarnos oralmente de for-
ma coherente.

- Conocer, comprender y desen-
volverse en el mundo que les ha
tocado vivir.

OBJETIVOS DE ETAPA:
a b h k

OBJETIVOS DE AREAS:

A. Area de Lenguaje:

1.- Comprender discursos orales y
escritos, interpretdndolos con una
actitud critica y aplicar la com-
prensién de los mismos a nuevas
situaciones de aprendizaje.
4.-Utilizar la lengua oral para in-
tercambiar ideas, experiencias y
sentimientos, adoptando una ac-
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titud respetuosa ante las aporta-
ciones d los otros y atendiendo a
las reglas propias del intercambio
comunicativo.

6.- Utilizar la lectura como fuente
de placer, de informacién y de
aprendizaje y como medio de
perfeccionamiento y enriqueci-
miento lingiifstico y personal.

9.- Reflexionar sobre el uso de la
lengua, como vehiculo de valo-
res y prejuicios clasistas, racis-
tas, sexistas, etc, con el fin de in-
troducir las autocorrecciones
pertinentes.

B. Area de Matematicas:

1.- Utilizar el conocimiento mate-
matico para interpretar, valorar y
producir informaciones y mensa-
jes sobre fenémenos conocidas.
3.- Utilizar instrumentos sencillos
de calculo y medida, decidiendo,
en cada caso, sobre la posible per-
tinencia y ventaja que implica su
uso y sometiendo los resultados a
una revision sistemadtica..

4.- Elaborar y utilizar estrategias
personales de estimacién, cdlculo
mental y orientacién espacial pa-
ra la resolucién de problemas
sencillos, modificdndolos si fuera
necesario.

C. Area de Educacién Artistica:
1.- Comprender las posibilidades
del sonido, la imagen, el gesto y
el movimiento como elementos
de representaciéon y utilizarlas
para expresar ideas, sentimientos
y vivencias de forma personal y
auténoma en situaciones de co-
municacién y juego.

4.- Expresarse y comunicarse pro-
duciendo mensajes diversos, uti-
lizando para ello los cédigos y
formas bdsicas de los distintos
lenguajes artisticos, asi como sus
técnicas especificas.

5.- Realizar producciones artisti-
cas de forma cooperativa que su-
pongan papeles diferenciados y
complementarios en la elabora-
cién de un producto final.

6.- Explorar materiales e instru-
mentos diversos para conocer sus
propiedades y posibilidades de
utilizacién con fines expresivos,
comunicativos y lddicos.

D. Area de Conocimiento del

Medio:

6.- Identificar los principales ele-
mentos del entorno natural, ana-
lizando sus caracteristicas mads
relevantes, su organizaciéon e
interacciones y progresando en el
dominio de dmbitos espaciales
cada vez mds complejos.

10.- Identificar algunos objetos y
recursos tecnoldgicos en el medio
y valorar su contribucién a satisfa-
cer determinadas necesidades hu-
manas, adoptando posiciones fa-
vorables a que el desarrollo tecno-
16gico se oriente hacia usos pacifi-
cos y una mayor calidad de vida.

E. Area de Educacién Fisica:

5.- Utilizar sus capacidades fisicas
bésicas y destrezas motrices y su
conocimiento de la estructura y
funcionamiento del cuerpo para
la actividad fisica y para adaptar
el movimiento a las circunstancias
y condiciones de cada situacién.
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7.- Conocer y valora la diversi-
dad de actividades fisicas y de-
portivas y los entornos en que se
desarrollan, participando en su
conservacion y mejora.

8.- Utilizar los recursos expresi-
vos del cuerpo y del movimiento
para comunicar sensaciones, ide-
as y estados de dnimo y com-
prender mensajes expresados de
este modo.

CONTENIDOS:

A. Conceptuales: El lenguaje ver-

bal y no verbal.

B. Procedimentales:

* Reconocer lo que nos diferencia
de los demas.

* Ser solidarios.

Construccién de frases a partir
del lenguaje de signos.

Actitudinales:

* Curiosidad por descifrar enig-
mas y mensajes cifrados.

* Respeto por los demads.

* Valoracién del cuidado para las
personas que tengan N.E.E.

Actividades:

Preguntas de Comprension: Res-
ponde a las siguientes preguntas:
* ;Qué es lo que le pasaba a Da-
miancillo?

* ;Cudntos hermanos tenia Da-
miancillo?

* ;Cudntos vecinos habia en el
pueblo?

e ;Cémo se comunicaban, al fi-
nal, en el pueblo?
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* ;Quién era realmente el perso-
naje que llegé al pueblo?

* ;Cémo dijo el alcalde su men-
saje al angel?

A) Area de Lenguaje:

1. Di a que clase de Lenguaje per-
tenece el sonido de un timbre, la
actuacién de un mimo, un seméfo-
ro, una caricia, un libro escrito en
Braille.

2. Distribuidos por grupos, jugad
a inventar un trabalenguas con
algunas de las palabras que apa-
recen en el cuento.

3. Inventa un lenguaje de signos
para comunicarte con tus compa-
fieros. Ejemplo:

B) Area de Matematicas
1. Si el pueblo de al lado donde
vive Damiancillo tiene 22 vecinos
y se van 5. jCudntos vecinos que-
dan en el pueblo?
2. Cuenta de 2 en 2 los vecinos
hasta llegar a los 12.
3. Escribe los ntimeros en cifras:
Cinco:
Once:
Veinte:
Diecinueve:

4. Escribe el anterior y el siguiente:
_n 19
__ 14 20

5. Tacha los ntimeros menores
que 11, y rodea los mayores de 11:
14, 20, 5, 16, 100, 4, 19

C) Area de Educacién Artistica

¢ Escenificar el cuento, caracteri-
zando los personajes.

* Realizar con plastilina, algunos
de los distintos personajes que
aparecen en el cuento.

* Representar con recortes de pe-
riédicos, el pueblo de Damiancillo.
¢ Hacer un cémic.

D) Area de Conocimiento del
Medio.
1.- Fijate en como van vestidos
los personajes del cuento. Descri-
belos
2.- Imagina que Damiancillo, vi-
ve en un pueblecito rodeado de
verdes praderas. Confecciona un
mural a partir de la observaciéon
del paisaje.
3.- Establece semejanzas y dife-
rencias, con respecto donde vive
Damiancillo y donde vives tu.
4.- Dibuja a Damiancillo en el
centro de la hoja, A la derecha de
Damiancillo dibuja tres flores, A
la izquierda de Damiancillo un
drbol, en las flores pinta 2 péta-
los, y en el drbol tantas manzanas
como pétalos. En el cielo pinta
mads pdjaros que flores.

E) Area de Educacién Fisica:
1.- Adivinar lo que otro quiere
comunicar con gestos.

2.- Juego del espejo y de las esta-
tuas.

3.- Saltar girando a derecha y a iz-
quierda.

METODOLOGIA

NIVEL A QUIEN VA DESTINA-
DA: Cursos del Primer y Segundo ci-
clo de Primaria.

N° DE SESIONES QUE VAMOS
A REALIZAR: Cinco sesiones.

AGRUPAMIENTO DE LOS
ALUMNOS: En clase durante las na-
rraciones del cuento estardn cada
uno sentados en sus respectivas si-
llas, al igual que para la realizacién
de los ejercicios, exceptuando cuan-
do tengamos que hacer los ejercicios
de educacién fisica, tengamos que
hacer alguna escenificacién o ver al-
gun video.

MATERIALES: Muy diverso des-
de cartulinas, gorros, temperas, pe-
gamentos tijeras, algodoén, legum-
bres, cdmaras fotogréficas, colores ...

TIEMPOS: Sesiones de una hora
aproximadamente.

Empezaremos las sesiones a pri-
mera hora contando el cuento e in-
cluso antes de contarlo podremos
motivar a los nifios. Disfrazdndonos
en clase, en coherencia al cuento que
vayamos a contar, llevando especta-
dores como los padres, etc...

Una vez que le hayamos contado
el cuento, preguntaremos si lo han
entendido, les pediremos que nos los
expliquen y si es necesario se volve-
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rd a repetir para poder después des-
arrollar las distintas actividades de
cada drea. Un dia de la semana, por
ejemplo un martes, lo dedicaremos a
la escenificaciéon y dramatizacion del
cuento. Los demds dias seguiremos
trabajando las dreas.

El altimo dia de la semana, es de-
cir el viernes, nos sentaremos en co-
rro y haremos un debate sobre las
cosas positivas y negativas que he-
mos aprendido de este cuento.

UNIDAD DIDACTICA:

Modelo 3

TITULO/ TEMA: El Huerfanito co-
jo.

NIVEL: Ciclos Primero y Segundo
de Primaria.

TEXTO:

El huerfanito cojo

Elisa y Bernardo, un matrimo-
nio de granjeros que no tenfan hi-
jos, decidieron ir a un orfanato y
adoptar uno.

- Quiero una nifita rubia con
ojos azules — dijo Elisa.

Bernardo sonrid, conforme con
la idea.

Nada mds entrar en la Institu-
cién benéfica, Elisa descubrié a la
nifiita con la que habia sofado.
Parecfa una mufieca y la tomé en
los brazos, sintiéndose feliz.

Un nifio cojito, mds bien feo, ha-
bfa mirado con esperanza al matri-
monio. Pero pronto la tristeza se
extendié por su semblante. Todos
los que querian nifios se llevaban a
las nifiitas rubias; tenfa que confor-
marse con su suerte. Entonces, el
granjero dio con el codo a su mujer:
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- Mira... mira a ese pobre pe-
queiio...

- Es cojo — dijo ella por lo bajo.

- Por eso, precisamente, nos ne-
cesita mas — murmurd él.

Elisa, con un suspiro, dejé a la
nifia rubia y se volvié hacia el co-
jito.

- ;Cémo te llamas?

- Juan

- ¢ Te gustaria venir a vivir con
nosotros?

Desconfiado, con la voz tem-
blorosa, el chicuelo respondié:

- ¢Y la nifiita rubia?

- Encontrard otros papds — dijo
Elisa suspirando.

Los tres iban de la mano al salir
del orfanato. Juan en medio y tan
feliz de que le hubieran elegido.

Pasados unos dias, Elisa ya no
recordaba a la nifiita rubia. Su pe-
quefio Juan era inteligente y les
miraba con tanto amor a Bernar-
do y a ella... Ademds, a pesar de
su cojera, se encargaba de muchos
trabajos y, apoyandose en mule-
tas podfa ir y venir a la escuela.

- Es un gran chico - repetia Ber-

nardo — y estoy contento con la
eleccion.
- Yo también. La nifia rubia ten-

dré otros padres.

La vida en la granja era mds
hermosa, més alegre. Los tres se
dedicaban a sus trabajos cantan-
do y riendo. Los tres se querian y
cuidaban como una familia ejem-
plar.

Algan tiempo después murid
el guardabosques. Era viudo y
dejaba cinco hijos. En el pueblo
no sabian qué hacer con los ni-
fios.

Los granjeros perdieron la ale-
gria. A dos pasos de ellos cinco
criaturas estaban necesitadas de
cuidados y amor. Elisa y Bernar-
do hablaron con Juan.

- ; Te importaria que los hijos
del guardabosques vinieran a vi-
vir con nosotros hasta que se en-
cuentre algin lugar para ellos?

- iClaro que no!. Ayudaré a papa
en la granja y a ti en casa, mama.

Instalaron a los nifios lo mejor
posible. La vida no era facil; mu-
cho trabajo y alguna privacién.
Juan, contagiado de la bondad de
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sus protectores, era el hombrecito
de la casa y cumplia sus tareas
con dichosa satisfaccion.

Pasaron unos meses y, de co-
mun acuerdo, los granjeros y
Juan decidieron que los nifios del
guardabosques se quedasen para
siempre con ellos.

- No podria separarme de mis
hermanos — dijo el cojito.

Se habian convertido en una fa-
milia ejemplar.

OBJETIVOS DIDACTICOS:

- Respetar a los demds comparie-
ros sin importar el nivel de
aprendizaje que estos tengan.

- Conocer , comprender y desen-
volverse en el mundo que les ha
tocado vivir.

- Ser solidarios con los demds.

- Ver lo que nos diferencia de los
demas.

OBJETIVOS DE ETAPA:

a, b h k

OBJETIVOS DE AREAS:

A. Area de Lenguaje:

1.- Comprender discursos orales y
escritos, interpretdandolos con una
actitud critica y aplicar la com-
prensién de los mismos a nuevas
situaciones de aprendizaje.

2.- Expresarse oralmente y por
escrito de forma coherente, te-
niendo en cuenta las caracteristi-
cas de las diferentes situaciones
de comunicacién y los aspectos
normativos de la lengua.

9.- Reflexionar sobre el uso de la
lengua como vehiculo de valores
y prejuicios clasistas, racistas, se-
xistas, etc, con el fin de introducir
las autocorrecciones pertinentes.

B. Area de Matematicas:

1.- Utilizar el conocimiento mate-
matico para interpretar, valorar y
producir informaciones y mensa-
jes sobre fendmenos conocidas.
4.- Elaborar y utilizar estrategias
personales de estimacién, cdlculo
mental y orientacién espacial pa-
ra la resolucién de problemas
sencillos, modificdndolos si fuera
necesario.

7.- Apreciar el papel de las mate-
madticas en la vida cotidiana, dis-
frutar con su uso y reconocer el
valor de actitudes como la explo-
racion de distintas alternativas, la
conveniencia de la precisién o la
perseverancia en la bisqueda de
soluciones.

C. Area de Educacién Artistica:
4.- Expresarse y comunicarse pro-
duciendo mensajes diversos, uti-
lizando para ello los cédigos y
formas bdsicas de los distintos
lenguajes artisticos, asi como sus
técnicas especificas.

5.- Realizar producciones artisti-
cas de forma cooperativa que su-
pongan papeles diferenciados y
complementarios en la elabora-
cién de un producto final.

6.- Explorar materiales e instru-
mentos diversos para conocer sus
propiedades y posibilidades de
utilizacién con fines expresivos,
comunicativos y lidicos.

D. Area de Conocimiento del

Medio:

3.- Reconocer y apreciar su perte-
nencia a unos grupos sociales con
caracterfsticas y rasgos propios
(pautas de convivencia, relacio-
nes entre los miembros, costum-
bres y valores compartidos, len-
gua comun, intereses, etc.) respe-
tando y valorando las diferencias
con otros grupos y rechazando
cualquier clase de discriminacién
por este hecho.

E. Area de Educacién Fisica:

1.- Conocer y valorar su cuerpo y
la actividad fisica como medio de
exploracién y disfrute de sus po-
sibilidades motrices, de relacion
con los demds, y como recurso
para organizar el tiempo libre.
8.- Utilizar los recursos expresivos
del cuerpo y del movimiento para
comunicar sensaciones, ideas y es-
tados de d&nimo y comprender men-
sajes expresados de este modo.

CONTENIDOS:

A) Conceptuales: La familia.

B) Procedimentales:

* Reconocimiento de la familia.

¢ Identificacién de nuestra fami-
lia..

* Observacién de hdbitos y cos-
tumbres en nuestra familia.

O) Actitudinales:

* Aceptacion de la familia.

* Respeto por los miembros de
nuestra familia.

* Participacién en todas las acti-
vidades que nos sean posibles
con nuestra familia
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Actividades:

Preguntas de Comprension:

* ;Qué profesion tiene Elisa y
Bernardo?

* ;A que fueron al orfanato?

* ;A quién adoptaron? ;Cuadl es
su nombre?

* ;Quién se murio?

* ;Quiénes fueron a vivir con
ellos?

* ;Te gusto el final?

A. Area de Lenguaje:

1. Rodea los nombres que empie-
cen con mayusculas y subraya los
que empiecen con mintsculas:
Elisa, orfanato, Bernardo, cojo,
rubia, Juan, granja.

2. Separa las letras y cuéntalas,
por ejemplo: c+o+j+o = 4 letras.
Orfanato =
Rubia =
Granja =
Juan =

3. Cambia las vocales subrayadas

y dibuja:

Cojo a Caja
Mano a

Lana a

Pena a

4. Construye oralmente todas las

palabras que puedas:
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Ma La Ta Pa Na
Me Le Te Pe Ne
Mi Li Ti Pi Ni

Mo Lo To Po No
Mu Lu Tu Tu Nu

5. Ordena las siguientes frases:
Nifia Rubia es La.
La hermosa es granja.

B. Area de Matematicas
1. Descomposicion Numérica,
ejemplo:3=1+1+1,3=1+2
5=
4 =

2. Completa el ndmero que falta
en cada caso:

051,32, _

4,3,5,0,1, _

31,042,

1,5,2,4,0, _

2,43,1,5,

52,034,

3. Colorea para descomponer:
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ﬁﬁ_ LJ—-I_I mi | |—l__[|
_—Ei -IT |—| 1 |—-Lj_]
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4. Completa:

@ Q|
t L

C. Area de Educacién Artistica
1. Dibuja todos los animalitos que
viven en la casa de Elisa y Bernar-
do.
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2. ;En la granja de Elisa y Bernar-
do podrian vivir los siguientes
animales. Di si o no:

Rinoceronte

Pato

Gorila

Vaca

Avestru

3. Fabricaremos un animal con al-
gunos de los materiales que tenga-
mos en clase y haremos un titere
mévil, para ello podremos hacerlo
con figuras geométricas, cartuli-
nas, encuadernadores y abriremos
un debate sobre las articulaciones.

D. Area de Conocimiento del

Medio

1. Di si 0 no:

* En la granja de Elisa y Bernardo
no vive ningtn animalito.

* Juan es tan alto como una jirafa.

2. Haz un mural y pégalo en cla-
se. Este tiene que contener ani-
males que se citan en el cuento.
3. El profesor dird una frase referida
a los animales que se encuentran en
la granja de Juan, a continuacién tu
deberds construir otra que comien-
ce por la dltima palabra de la frase
del profesor, asi el segundo nifio ha-
rd lo mismo con la dltima palabra
de la frase del anterior.

E. Area de Educacién Fisica:

1.- Este serd un ejercicio de altu-
ras. Asi que cuando el profesor
diga el nombre de un animal, tra-
taremos de imitarlo.
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Por ejemplo: caminaremos con
pasos cortos y lentos como las
tortugas.

2.- En este ejercicio imitaremos a
los conejos. El profesor pondrd
un montén de obstadculos alrede-
dor de la pista. Aros, colchonetas,
bancos, etc. Y nosotros tendre-
mos que ir saltdndolos.

3.- Imitaremos a los canguros.
Como los canguros llevan a sus
crias encima, nosotros cargare-
mos con nuestro compafiero. Y
correremos de un lado de la pista
hasta el otro y quién llegue el pri-
mero serd el ganador.

METODOLOGIA

NIVEL A QUIEN VA DESTINA-
DA: Cursos de los ciclos Primero y
Segundo de Primaria.

N° DE SESIONES QUE VAMOS
A REALIZAR: Cinco sesiones.

AGRUPAMIENTO DE LOS
ALUMNOS: En clase durante las na-
rraciones del cuento estardn cada uno
sentados en sus respectivas sillas, al
igual que para la realizacién de los
ejercicios, exceptuando cuando tenga-
mos que hacer los ejercicios de educa-
cién fisica, tengamos que hacer algu-
na escenificacién o ver algtn video.

MATERIALES: Muy diverso des-
de cartulinas, gorros, temperas, pe-
gamentos tijeras, algodén, legum-
bres, cdmaras fotogréficas, colores ...

TIEMPOS: Sesiones de una hora
aproximadamente.

Empezaremos las sesiones a pri-
mera hora contando el cuento e in-
cluso antes de contarlo podremos
motivar a los nifios. Disfrazdndonos
en clase, en coherencia al cuento que
vayamos a contar, llevando especta-
dores como los padres, etc...

Una vez que le hayamos contado
el cuento, preguntaremos si lo han
entendido, les pediremos que nos los
expliquen y si es necesario se volve-
rd a repetir para poder después des-
arrollar las distintas actividades de
cada drea. Un dia de la semana, por
ejemplo un martes, lo dedicaremos a
la escenificaciéon y dramatizacion del
cuento. Los demds dias seguiremos
trabajando las dreas.

El altimo dia de la semana, es de-
cir el viernes, nos sentaremos en co-
rro y haremos un debate sobre las
cosas positivas y negativas que he-
mos aprendido de este cuento.

CASO PRACTICO

Proponemos a continuacién ela-
borar una Unidad Didactica, si-
guiendo los modelos anteriores, so-
bre el relato que sigue a continua-
cion, del que ya partimos de algu-
nos supuestos:

TITULO/ TEMA: Juan el tonto va al
molino.

NIVEL: Ciclos Primero y Segundo
de Primaria.

TEXTO:

Juan el tonto va al molino.
Habfa una vez una esforzada
mujer que tenia un hijo dnico a
quien llamaban Juan el tonto,
porque no era muy listo que di-

gamos. Un dia, la madre le encar-
g6 que llevara grano al molino
para hacer harina, advirtiéndole
que no se dejara estafar por el
molinero:

-Fijate bien, le dijo, deberés de-
cirle al molinero: “Con todo este
grano salen, por lo menos, treinta
kilos de harina”. {No lo olvides!.

Juan el tonto se echd el saco so-
bre sus hombros y se dirigié al
molino. Para no olvidar la canti-
dad de harina que debia traer, fue
repitiendo, en voz alta, durante el
camino:

-Salen, por lo menos, treinta ki-
los de harina, con todo este gra-
no, salen, por lo menos, treinta
kilos de harina...

Al pasar por delante de un cam-
po de trigo, vio que los segadores
estaban a punto de segar. El pro-
pietario hablaba de la cosecha con
uno de sus amigos:”jCon tal que
sea abundante!”. Juan el tonto se
detuvo a su lado para descansar
un rato y dijo, en voz alta:

-Con todo este grano, salen, por
lo menos, treinta kilos de harina.

iPlaf! Una bofetada cayé sobre
su mejilla, sin que, que el pobre,
la viera venir.

-iInsolente! Grité el campesino,
enfurecido. ;te burlas de nos-
otros? ;Crees que nos esforza-
mos asf s6lo por treinta ridiculos
kilos de harina?

- ¢Y qué debo decir, pues? Pre-
gunté Juan el tonto, Frotdndose
la mejilla.

El campesino le mostro el carro
que guardaba fuera del campo y
le dijo:

® 89



90

-Tienes que decir: “Os deseo
diez carros como éste, llenos a re-
bosar”.

Andando, andando, lleg6 a un
cruce de caminos, donde se en-
contré con un cortejo funebre. El
ataud iba encima de un carro, ti-
rado por caballos. Detrds, lo se-
guia el duelo, todos vestidos de
negro y con aspecto afligido. Al
cruzarse, Juan el tonto iba repi-
tiendo todavia:

-iOs deseo diez carros como es-
té, llenos a rebosar!

iQué escandalo! El cortejo si-
guié su camino, pero dos forni-
dos mozos se quedaron atrds y
...jPam! sobre la cabeza de Juan el
tonto, jPlaf! En su trasero.

-iMiserable! Exclamaron los
dos hombres. jDeseas la muerte
de todo el pueblo!

- (Pues, qué debo decir? Pre-
guntd Juan el tonto, frotandose la
parte baja de la espalda.

-Tienes que decir: “jAy, que
pérdida tan irreparable sufri-
mos!” le dijeron.

Y Juan el tonto continué su ca-
mino hacia el molino, repitiendo
la frase sin para. Algo mds lejos,
se cruzé con un hombre que iba a
ahogar a una perra rabiosa. El
hombre se qued6 sorprendido al
oir decir a Juan el tonto:

-jAy, qué pérdida tan irrepara-
ble sufrimos!

El hombre cogi6é al muchacho
por la oreja y lo sacudié:

-iPérdida irreparable! Repitio.
(Acaso te burlas de mi? ;Preferi-
rfas que me quedar con esta bes-
tia rabiosa?

-iAy, ay! Exclamo Juan el tonto.
(Pues, Qué debo decir?

-Tienes que decir: “jOh, bestia
inmunda! jAhogadla pronto!”.

Con la oreja al vivo, Juan el ton-
to emprendié su camino. Al cabo
de un rato, lleg6 a un pueblo. Vio
acercarse un cortejo nupcial. Los
musicos abrian la marcha, a con-
tinuacién, iba la novia del brazo
de su padre, vestida de blanco y
con una corona de flores en el pe-
lo. Detrés, los invitados con sus
mejores galas. Todo el pueblo se
habia reunido para verles pasar.
Juan el tonto se detuvo junto a la
primera fila de mirones, sin dejar
de repetir la frase. Al llegar a su
altura, el padre de la novia se
qued6 aténito; cuando oy6:

-iOh, bestia inmunda! jAhoga-
dla pronto!

El novio y los hermanos de la
novia también lo oyeron. Asi que
se dispusieron a darle un buen
escarmiento a Juan el tonto.

-iInsolente! Le gritaron. {No te
da vergilienza insultar de este
modo a una novia tan bonita! jTo-
ma, para que aprendas buenos
modales!

-jAy! jAy! Gritaba el muchacho.
(Pues, qué debo decir? Pregunt6
gimoteando.

-Tienes que decir, respondi6 el
novio: “jOh, que hermosa es!
iQué espectdculo tan alegre!”.

Y Juan el tonto reemprendi6 la
marcha, con todas las costillas
doloridas. Se detuvo ante una ca-
sa que estaba quemadandose. La
gente corrfa de un lado para otro,
transportando cubos de agua pa-

NEENNNENEENPUERTASA LA LECTURA

ra apagar el fuego. El, plantado
ante la casa, iba repitiendo:

-iOh, qué hermosa es! jQué es-
pectaculo tan alegre!

Apenas acababa de pronunciar
estas palabras, cuando alguien le
ech6 un cubo de agua por enci-
ma: jChaf! Y luego otro y otro...

A continuacién se oy6 una voz:

-iTienes suerte de que no poda-
mos perder tiempo, sino te darfa-
mos una buena leccién!

Empapado hasta los huesos el
muchacho balbuced:

-¢Pues, qué debo decir?

-Tienes que decir, respondi6 la
voz: “jAy, si por lo menos llovie-
sel”

Calado hasta los huesos, Juan
el tonto se fue y, por fin, llegé al
molino. Delante de la puerta, la
mujer del molinero habia dejado
unas ciruelas para que se secaran
mejor, cuando Juan el tonto la di-
jo, a modo de saludo:

-jAy, si por lo menos lloviese!

-iPdjaro de mal agitiero! Chillé
la molinera. ;Por qué invocas la
lluvia?

-No lo sé, respondié Juan el
tonto.

-Y si no lo sabes jPor qué no te
callas?

Era un buen consejo. A partir
de entonces, Juan el tonto se abs-
tuvo de hablar, a troche y moche,
y asf nunca mds volvié a golpear-
le nadie.
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DISCAPACIDAD INTELECTUALY
ENSENANZA DE LA LECTURA

INTRODUCCION

La cuestiéon de encontrar méto-
dos de lectura eficaces para ensefiar
a leer ha sido casi una obsesién entre
los profesionales que nos dedicamos
a la educaciéon de los més jévenes.
En los dltimos afios, han surgido nu-
merosas propuestas encaminadas a
dar respuesta a las dudas de los
maestros dedicados a ensenar a leer,
pero sobre todo han sorprendido
aquellas que especificamente van di-
rigidas a los alumnos con discapaci-
dad intelectual, sin tener en cuenta
que estos alumnos, del mismo modo
que el resto de los alumnos, no cons-
tituyen un grupo homogéneo, y por
esta razon es prdcticamente imposi-
ble argumentar de manera general
los mismos objetivos de ensefianza,
aunque si podriamos hablar de pro-
cedimientos comunes de ensefianza.
En esta linea, a la hora de afrontar la
enseflanza de la lectura, ha existido
un inadecuado planteamiento cuan-
do se presenta la cldsica pugna entre
los métodos (analitico y sintético),
puesto que no se trata de defender el
predominio de uno sobre otro, sino
de que uno cede paso a otro depen-
diendo de los objetivos de cada si-
tuacion. Ademads, la ensefianza efi-

caz de la lectura para todos los
alumnos implica tener en cuenta la
existencia de unas etapas cuyo res-
peto e identificacion facilitan el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje.
Por otro lado, la expresion
“aprender a leer” es excesivamente
ambigua, si tenemos en cuenta que
leer implica poner en funcionamiento
procesos comunes a todos los alum-
nos, aunque no todos podrdn des-
arrollarlos en la misma medida. En
todo caso, podriamos considerar que
el alumno estd “aprendiendo a leer”
y admitirlo como un continuo, te-
niendo en cuenta que se trata de un
proceso general muy complejo que
abarca desde la decodificacion de le-
tras hasta la comprension de textos.
Por su parte, la investigacién edu-
cativa viene demostrando que debe
mantenerse una postura critica en
torno al concepto tradicional de “ma-
durez para la lectura”, puesto que se
ha comprobado que las experiencias
lectoras y escritoras en edades tem-
pranas facilitan el aprendizaje de to-
dos los alumnos y no sélo de aquellos
que tienen discapacidad intelectual.
Estos argumentos constituirdn
los referentes bésicos a partir de los
cuales desarrollamos nuestra exposi-
cién, que estard basada en la si-
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guiente idea central: No se ha compro-
bado que exista un método exclusivo que
favorezca el aprendizaje de la lectura di-
rigido a los alummnos con discapacidad
intelectual, aunque st podriamos hablar
de estrategias metodoldgicas que favore-
cen el aprendizaje lector de todos los
alumnos, incluidos aquellos que tienen
discapacidad intelectual.

HOMOGENEIDAD VERSUS HE-
TEROGENEIDAD

Admitir lo diferente, incluso en-
tre quienes lo son, no constituye nin-
gun riesgo de equivoco. La experien-
cia demuestra la diversidad de ca-
racteristicas que poseen los alumnos
con discapacidad intelectual, y el he-
cho de lo diferente es una marca in-
eludible de nuestra existencia perso-
nal desde el momento en que nace-
mos, e incluso antes.

Los modelos de clasificacién de la
discapacidad intelectual es casi tan di-
versas como los especialistas que han
abordado el tema, y aunque clasificar
no es una palabra que nos guste a los
dedicados a mundo de la educaciéon
especial, s reconocemos la necesidad
de dotar de claridad a un término tan
complejo como el de “discapacidad in-
telectual”, puesto que permitird utili-
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zar un lenguaje comun entre los pro-
fesionales y las familias. A pesar de la
diversidad de enfoques en la clasifica-
cién, y sin ser excluyentes, propone-
mos los cuatro siguientes: A) Etiol6gi-
co, basado en las causas de la discapa-
cidad y con un cardcter médico-biols-
gico. B) Psicométrico, que parte de la
puntuacién obtenida en un CI situado
en un continuo cuantitativo. C) Adap-
tativo, considerando las conductas
que las personas afectadas pueden
desarrollar de manera auténoma, y
D) Estructural, referido a las capacida-
des afectadas, que intenta predecir los
niveles de conocimientos escolares
que serdn capaces de adquirir en el
curso de su aprendizaje. Cada uno de
estos criterios, nos llevaria a tratar el
concepto de discapacidad intelectual
desde distintas perspectivas y nos lle-
varia a considerar la existencia de dis-
tintos alumnos discapacitados intelec-
tuales. Sin embargo, y a pesar de las
criticas, nos centraremos en uno de
los enfoques mds utilizados en el 4m-
bito escolar como es el psicométrico.
Admitiendo las limitaciones que tie-
nen las pruebas que miden la inteli-
gencia, las capacidades intelectuales
de los alumnos, al menos desde este
punto de vista, pueden “objetivarse”
estableciendo grados que expresan el
nivel de discapacidad (ligera, media,
grave y profunda). No cabe duda de
que esta primera diferenciaciéon del
alumno con discapacidad intelectual
condiciona, aunque no determina, sus
posibilidades de aprendizaje funcio-
nal de la lectura. De hecho, existen
alumnos con discapacidad intelectual
en grado ligero que, al término de la
escolaridad obligatoria, consiguen ni-
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veles de eficacia lectora bastante pré-
ximos al de sus compafieros, mientras
que otros no consiguen superar la fa-
se de decodificacién de palabras sen-
cillas, e incluso hay alumnos con dis-
capacidad intelectual para los que no
se plantean objetivos de lectura en su
curriculo adaptado.

No obstante, ademds del grado
de discapacidad, debemos contar
con otros elementos que caracterizan
el hecho de ser diferentes. La persis-
tencia en el trabajo, la motivacién in-
trinseca y el esfuerzo personal pues-
to al servicio del aprendizaje lector
compensa, en numerosas ocasiones,
la propia discapacidad. Estos ele-
mentos compensadores no surgen
de la nada, sino a partir de un com-
plejo sistema de relaciones sociofa-
miliares que conforman la personali-
dad del alumno. En dmbitos donde
exista afecto, aceptacién mutuas,
sentido de la responsabilidad en el
trabajo, apoyo, valoraciéon del es-
fuerzo, etc.,, es mds fdcil conseguir
éxitos. Contrariamente, existen si-
tuaciones familiares que facilitan po-
co, o incluso dificultan, el desarrollo
de las capacidades intelectuales. En
bastantes ocasiones, la falta de esti-
mulos familiares, el rechazo afectivo,
la estructura (o desestructura) de la
familia, los valores, etc. son razones
que pueden agravar la situacién per-
sonal de los alumnos y sus éxitos de
aprendizaje en general, tanto de
aquellos que tienen discapacidad in-
telectual como del resto.

Por tanto, no podemos hablar de
discapacidad intelectual como si se tra-
tara de un hecho ajeno al propio
alumno y a las familias, sino que de-

NEENENNEEPUERTASA LA LECTURA

bemos hablar del alumno con discapa-
cidad intelectual, lo que implica dotar
a este término de una idiosincrasia
personal e irrepetible que le llevard a
obtener logros funcionales en el ren-
dimiento lector diferentes entre unos
alumnos y otros.

({DE NUEVO LA QUERELLA EN-
TRE LOS METODOS?

Desde que Braslavski (1983) hi-
ciera famosa la expresion “querella de
los métodos” para referirse a la apa-
sionada pugna existente entre los
defensores de los métodos analiticos
frente a los sintéticos, la investiga-
cién educativa, por un lado, y las ex-
periencias docentes, por otro, han
puesto de manifiesto que el debate
surgido a mediados del siglo XX es,
al menos, inadecuado en sus plante-
amientos originales.

Tradicionalmente, los métodos ana-
liticos parten de unidades lingiiisticas
con significado. Son métodos deduc-
tivos que, desde consideraciones de
orden psicoldgico, toman su punto de
partida en la frase o en la palabra pa-
ra reconocer progresivamente los dis-
tintos componentes. Por su parte, los
métodos sintéticos (con base fonética o
sildbica) son aquellos que partiendo
de los elementos mds simples (silabas
y grafemas) tienen como objetivo que
el nifio domine las estructuras mds
complejas (palabras, frases y textos).
En estos métodos sintéticos se da una
mayor importancia a los procesos de
decodificacién del significante. Los
pasos que suelen darse en la ense-
fianza son los siguientes: 1) estudio
analitico de las vocales y consonantes
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asocidndolas a una representacién
gréfica de un objeto familiar, 2) com-
binacién de letras para formar sila-
bas, 3) identificacién de palabras que
han sido formadas a través de la
unidn de silabas, y 4) lectura de frases
de facil comprensién.

Estos datos teéricos son conoci-
dos por la mayor parte del profeso-
rado. No obstante, cuando un maes-
tro plantea la pregunta ;cudl es el me-
jor método para ensefiar la lectoescritu-
ra?, generalmente estd pensando en
encontrar una respuesta didfana, sin
tener en cuenta que la eficacia de un
método para ensefiar a leer y escribir
viene determinada, ademds, por
otros factores ajenos al propio méto-
do como es el clima relacional de la
clase, las condiciones de uso, la acti-
tud de los padres ante dicho apren-
dizaje, las caracteristicas del grupo
de alumnos, el interés del propio
alumno, la experiencia del docente y
su actitud, etc. Contrariamente a la
opinién de algunos docentes, seria
un error convertir el método de en-

seflanza en un elemento de culto sin
tener en cuenta otros factores deter-
minantes. A continuacion, en la figu-
ra 1 se presenta esquemadticamente
una valoracién de sus ventajas técni-
cas e inconvenientes.

METODOSVENTAJASINCONVE-
NIENTES

Sintéticos

Eficaces con el aprendizaje del
cédigo.

Favorecen la articulacién.

Permiten una graduacién el
aprendizaje.

Favorece el aprendizaje indivi-
dualizado.

No responden a los intereses in-
fantiles.

Requieren conocer la estructura
del lenguaje en sus elementos mds
simples.

Dificultan la comprension en sus
inicios.

Figura 1:
Ventajas e inconvenientes de los métodos de lectura analiticos y sintéticos
METODOS VENTAJAS INCONVENIENTES
- Eficaces con el aprendizaje del codigo. - No responden a los intereses infantiles.
o Favorecen la articulacion. - Requieren conocer la estructura del lenguaje
Sintéticos
- Permiten una graduacion el aprendizaje. en sus elementos mas simples.
- Favorece el aprendizaje individualizado. - Dificultan la comprension en sus inicios.
- Responden al proceso natural de percepcion. | - No permite una gradacion sistematica.
- Muy motivadores por su significatividad y - Dificultad para aprender palabras nuevas.
Analiticos funcionalidad. - Lentitud en el proceso de aprendizaje.
- Socializadores: requieren una intensa relacion | - Exige una cuidada seleccion de textos.
interpersonal. - Requieren una gran especializacién docente.

Analiticos

Responden al proceso natural de
percepcion.

Muy motivadores por su signifi-
catividad y funcionalidad.

Socializadores: requieren una in-
tensa relacién interpersonal.

No permite una gradacion siste-
matica.

Dificultad para aprender pala-
bras nuevas.

Lentitud en el proceso de apren-
dizaje.

Exige una cuidada selecciéon de
textos.

Requieren una gran especializa-
cién docente.

En los momentos actuales, al
menos teniendo en cuenta las ca-
racteristicas del idioma espafiol,
defender la superior eficacia de un
método sobre otro implica desco-
nocer cémo se desarrolla el apren-
dizaje de la lectura. Pensamos que
la comprensién de las etapas del
desarrollo lector, descritas en el si-
guiente apartado, constituird un ar-
gumento suficiente para evitar que
surja el inapropiado debate entre
ambos métodos, que en los mo-
mentos actuales ha cambiado de es-
cenario, puesto que en lugar de
plantearse en relacién con todo el
alumnado en general, se estd apli-
cando, por supuesto falazmente, al
aprendizaje lector del alumnado
con discapacidad intelectual, sin
considerar que lo que es bueno pa-
ra unos lo es también para todos.
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LAS ETAPAS EN EL DESARRO-
LLO DE LA LECTURA

Uno de los modelos mds plausi-
bles que explican las diversas etapas
por las que pasan los alumnos en el
aprendizaje de la lectura ha sido el
de Utha Frith (1984,1985 y 1989). Es-
ta autora sostiene que para llegar a
convertirse en lectores hébiles, los
nifios pasan por tres etapas.

La primera etapa se ha denomi-
nado logogrdfica, y se manifiesta por
el hecho de que nifios de tres o cua-
tro (incluso antes) pueden ser capaz
de reconocer globalmente un peque-
fio grupo de palabras familiares. Es-
tas palabras se reconocen global-
mente valiéndose de sus rasgos fisi-
cos (longitud, contorno, color, etc.).
Asi, pueden reconocer su propio
nombre o algunas palabras como Co-
ca-Cola, Carrefour, Disney... Esta for-
ma de reconocimiento tendrd éxito
mientras el niimero de palabras no
sea muy amplio y existan diferencias
sustanciales entre las palabras, pero
si el nimero de palabras aumenta o
son visualmente parecidas, como
“paso” 'y “pato”, no serd capaz de di-
ferenciarlas. La estrategia logografi-
ca serfa una forma de aprendizaje
tan simple que incluso puede fallar
cuando se modifica algtin rasgo irre-
levante de la graffa, o cuando se
cambia el contexto de presentacién.
A pesar de las criticas que ha recibi-
do esta etapa para ser considerada
etapa propiamente de lectura, lo
cierto es que muchos nifios han des-

arrollado estas estrategias en el ho-
gar y en la propia escuela, propicia-
dos por los entornos familiares y es-
colares como consecuencia de la
aproximacién a experiencias tem-
pranas de lectura y escritura que han
tenido lugar a modo de juego, pero
con intencién comunicativa y moti-
vadora. Y precisamente la motiva-
cién que acompafia a estas experien-
cias lectoescritoras, han demostrado
ser muy efectivas de cara a acceder a
la siguiente etapa. La etapa logogra-
fica deja paso a una segunda etapa
que se caracteriza por una ensefian-
za intencional del c6digo y en la que
se desarrollan estrategias de codifi-
cacién y decodificacion fonolégicas.

En la segunda etapa, denomina-
da alfabética, el nifio aprende el c6di-
go alfabético y desarrolla en su md-
ximo nivel el conocimiento fonolégi-
col, que ha comenzado incipiente-
mente en la etapa anterior, en la que
podia segmentar oralmente las pala-
bras en silabas y en fonemas. En esta
etapa la tarea es mds compleja, pues-
to que se plantea al alumno el reto
de tomar conciencia de que las sila-
bas y las palabras estdn formadas
por unidades mds simples. Es ahora
cuando la toma de conciencia de los
fonemas le va ser muy ttil para po-
der asignar una graffa a un fonema
que ha podido aislar oralmente. Una
vez que consigue tomar conciencia
de los fonemas que constituyen las
palabras, el siguiente paso en esta
etapa alfabética es representar el fo-
nema con una grafia (en el caso de la
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escritura) o de hacer corresponder
un signo gréfico con su sonido (en el
caso de la lectura). Pero ademads de
hacer corresponder la grafia con el
fonema al que representa, como ocu-
rre en la lectura, para poder acceder
al significado de la palabra, el nifio
tiene que ensamblar las distintas
partes que ha leido dando asi uni-
dad al conjunto de sonidos. Una eje-
cucion tipica en estos primeros mo-
mentos lectores es lo que sucede
cuando se pide a un alumno que lea
la palabra “pato”. El nifio comienza
lentamente decodificando, y dice:
“[p-a-t-0/”, pero al momento cae en la
cuenta y dice: “jah! [pato/”. En esta
etapa se desarrolla fundamental-
mente la ruta fonolégica y, progresi-
vamente, se van dominando los pro-
cesos decodificadores. Estos proce-
sos van a perdurar a lo largo de toda
su vida, aunque la mayoria de los
alumnos los van a automatizar, con-
siguiendo mejorar la eficacia lectora,
tanto en velocidad como en com-
prensién. No obstante, hay alumnos
que no consiguen automatizar la de-
codificacion de las palabras y su lec-
tura se caracterizard por ser lenta y
silabeante, y en ocasiones con erro-
res de exactitud que se va a afiadir a
sus problemas de comprensién. Los
recursos cognitivos son limitados, y
cuando dedicamos parte de nuestro
esfuerzo a la decodificacién no po-
demos dedicarlos a la comprension,
que es el objetivo final de la lectura.

Cuando se automatizan los proce-
sos decodificadores, tiene lugar una

1 Se denomina conocimiento fonolégico a la habilidad del alumno para tomar conciencia y manipular los elementos més simples del lenguaje oral,

como son las sflabas y los fonemas.
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tercera etapa en el desarrollo de la lec-
tura denominada ortogrdfica, a partir
de la cual el alumno va adquiriendo
un léxico interno por el hecho de leer
una y otra vez las mismas palabras.
En un principio, el nifio aplica la es-
trategia ortografica a un escaso nime-
ro de palabras. Sin embargo, aumenta
considerablemente la representacién
léxica de las palabras conforme va
practicando en su lectura. Segtin Frith
(1989), las habilidades ortogréficas ex-
perimentan un gran avance a partir
de los siete u ocho afios, puesto que el
alumno va afianzando los procesos
automadticos de decodificacién y va
aumentando el 1éxico visual, al hacer
que exista un repertorio cada vez mds
amplio de palabras a cuyo significado
podemos acceder sin necesidad de
aplicar las reglas de conversion grafe-

ma-fonema. Este léxico visual estd
constituido por un conjunto de pala-
bras muy conocidas, de tal suerte que
van dejando una huella impresa en su
memoria a la que recurre cuando se le
muestran una y otra vez estas mismas
palabras.

Pensamos que el conocimiento
de la existencia de estas etapas en el
desarrollo de la lectura es muy ttil
para todo el profesorado, puesto que
no sélo podrén justificarse los erro-
res cometidos por el alumno sino
que, ademds, servirdn de base para
planificar las estrategias metodol6-
gicas mds adecuadas a la hora de so-
lucionar los problemas que surgen
en la ensefianza.

La principal implicacién didacti-
ca que deviene de la identificacién
de estas etapas, informan de la se-

cuencia de ensefianza de la lectura.
Por ello, considerando la existencia
de una etapa logogréfica, recomen-
darfamos la aproximacién a la lectu-
ray a la escritura con materiales es-
critos por los alumnos o los propia-
mente impresos. Son numerosas las
experiencias exitosas con alumnos
de tres y cuatro afios a los que se da
la oportunidad de leer y escribir
cuentos, escribir mensajes y recetas,
etc. (Medrano, 1989; Roca y otros,
1995; Dominguez y Barrio, 1997; Ra-
mos y Tejado, 2002; ...). Por este mo-
tivo, pensamos que la lectura y la es-
critura no es una cuestiéon de todo o
nada, sino que se trata, mds bien, de
un proceso que puede empezar en
cada alumno en momentos distintos,
y en ello intervienen tanto las expe-
riencias personales, la motivacién y
el conocimiento del aprendiz como
las ayudas y recursos que proporcio-
nan los educadores y las familias.
No obstante, la etapa logogréfica
no puede permanecer durante toda
la vida escolar del aprendiz. Por este
motivo, es necesario acceder de for-
ma intencional a la etapa alfabética,
a partir de la cual se ensefie de forma
explicita la relacién entre la graffa y
el sonido. Una condicién fundamen-
tal para obtener éxito en esta etapa
es que el alumno haya adquirido lo
que denominamos el principio alfabé-
tico. La adquisicién de este principio
resulta crucial en el proceso del
aprendizaje lector, e implica que el
alumno sea consciente de que los
distintos sonidos del lenguaje oral se
representan mediante graffas arbi-
trarias. En esta etapa, y a partir de la
préctica lectora, se pueden automati-
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zar los procesos de decodificacién
para conseguir los mejores niveles
de comprensién y velocidad de que
el alumno sea capaz. A partir de este
momento, se iniciarfa y desarrollaria
la etapa ortografica, que no requiere
de una ensefianza especifica sino de
la practica lectora, teniendo como fi-
nalidad la exactitud en la decodifica-
cién y la comprensién de los textos.

Desde el punto de vista de la in-
tervencion, la accién docente debe
respetar las etapas descritas, tanto
para alumnos con discapacidad co-
mo para el resto, y posiblemente la
diferencia entre unos y otros esté
centrada en las diferencias indivi-
duales referidas al mayor o menor
tiempo que los alumnos tarden en
pasar de una etapa a otra.

LOS PROCESOS DE LECTURA

Leer comprensivamente es una
actividad tremendamente compleja,
aunque para los lectores hébiles es
una tarea que no ofrece demasiadas
dificultades, y prueba de ello es la
velocidad con que leemos (150-400
por minuto segin Carpenter y Just,
1.977). Lo cierto es que, en este tiem-
po tan breve, tenemos que realizar
varias operaciones cognitivas, pero
s6lo recientemente se ha podido
abordar con éxito esta empresa. Fru-
to del trabajo investigador y de los
adelantos técnicos, se ha podido
comprobar que el sistema de lectura
estd formado por varios médulos se-
parables, relativamente auténomos,
cada uno de los cuales se encarga de
una funcién especifica. Se distin-
guen cuatro médulos o procesos
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cognitivos en la lectura: perceptivos,
léxicos, sintdcticos y semdnticos.La
primera operacién que realizamos al
leer estd relacionada con los procesos
perceptivos. Cuando una persona lee
un texto, sus 0jos avanzan a peque-
fios saltos llamados movimientos
saccadicos, que se alternan con pe-
riodos de fijacién en que permane-
cen inmoviles. Una vez que los ojos
se detienen en un punto del texto,
comienza la recogida de la informa-
cién. El tiempo que los ojos estdn de-
tenidos depende del material de lec-
tura. Cuanto mds importante y difi-
cil sea el esttmulo, mayor es el perio-
do de fijaciéon. Lo que no estd muy
claro es qué sucede una vez termina-
da la extraccién de la informacién.
La hipétesis més aceptada es la pro-
puesta por Mitchell (1982), quien
sostiene que esa informacién se re-
gistra sucesivamente en dos almace-
nes diferentes antes de ser reconoci-
da. Primero se almacena en una me-
moria sensorial, llamada memoria
icénica, y a continuacién pasa a la
memoria visual operativa.

En la memoria icénica la infor-
macién permanece durante un tiem-
po muy breve, apenas unas centési-
mas de segundo, pero conservando
la mayor parte de los rasgos del esti-
mulo. Esto sucede porque este tipo
de memoria tiene gran capacidad de
almacenamiento, aunque su dura-
cién es muy breve (250 msg.) y no
puede realizar ningtin tipo de inter-
pretacion cognitiva. Por tanto, es ne-
cesario suponer la existencia de otro
almacén capaz de retener la informa-
cién durante mds tiempo, desde el
cual se pueda analizar el material.
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Esta funcién parece que la realiza la
memoria operativa. Su duracién es
mucho mayor que la memoria icéni-
ca (15-20 seg.), pero su capacidad es-
td limitada a 6 6 7 estimulos visuales.
Otra de las diferencias entre memo-
ria iconica y memoria operativa es
que si en la primera la informacién
se almacena como un conjunto de
rasgos visuales, en la memoria ope-
rativa la informacion se retiene como
material lingtifstico. Por tanto, en la
memoria icénica la letra "b" se iden-
tifica como una serie de rasgos vi-
suales (linea vertical a la izquierda,
linea curva a la derecha, etc., mien-
tras que en la memoria operativa se
identifica ya como la letra concreta
"b". Para ello, obviamente, se tiene
que consultar algtin almacén de me-
moria a largo plazo en el que se en-
cuentran representados los sonidos
de todas las letras del alfabeto junto
con la forma de la graffa, proceso
que ya no es propiamente percepti-
vo sino lingiiistico.

El proceso léxico comienza una vez
identificadas las letras que compo-
nen la palabra, y estéd centrado en re-
conocer la informacién que aporta
esa palabra. Existe un conjunto de
modelos explicativos de los procesos
implicados en el reconocimiento de
la palabra escrita, aunque uno de los
mds aceptados es el denominado
modelo de la doble ruta o Modelo
dual representando por Colheart
(1979) y defendido por gran parte de
los investigadores cognitivos de la
lectura (Jorm y Share, 1983; Cuetos,
1990 y Cuetos y Sdnchez, 1998). Se-
gun este modelo, existen dos proce-
dimientos distintos para llegar al
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Figura 2:
Representacion grdfica del modelo dual.
Pala‘pra »| Codificacion Léxico
escrita visual interno
A\ 4
Sistema Palabra
semantico hablada
. A
Recodificacion !
"""""""""""""""""" » fonologica S—

significado de las palabras. Uno, a
través de la llamada ruta léxica o ru-
ta directa, conectando directamente
la forma ortografica de la palabra
con su representacion interna. Esta
forma serfa similar a lo que ocurre
cuando identificamos un dibujo o un
nimero que hemos visto en numero-
sas ocasiones. La otra, llamada ruta
fonolégica, permite llegar al signifi-
cado de la palabra transformando
cada grafema en su correspondiente
sonido. Un buen lector tiene que te-
ner plenamente desarrolladas ambas
ruta. La ruta visual u ortografica
apara leer palabras muy conocidas y
la ruta fonoldgica para leer palabras
desconocidas o poco habituales. En
ambas rutas nuestro comportamien-
to es muy distinto, puesto que por la
ruta visual reconocemos y por la fo-
nolégica desciframos. En la figura 2
se presenta esquemdticamente el
modelo dual en el que se aprecian
claramente ambas rutas. La linea
continua representa la ruta visual y
la discontinua la ruta fonoldgica.
Una vez que reconocemos las pa-

labras, necesitamos realizar procesos
que impliquen la comprensién de
mensajes. A estos los denominamos
procesos sintdcticos. Las palabras, por
s{ mismas no aportan ninguna infor-
macién, sino que es la relacién que
se establece entre ellas las que per-
miten adquirir un nuevo conoci-
miento o comunicar un mensaje. En
consecuencia, una vez que han sido
reconocidas las palabras de una fra-
se, el lector tiene que determinar
cudles son los papeles funcionales
asignados a cada palabra para que
nos permita extraer su significado.
En definitiva, el analizador sin-
tactico descubre la relacién entre los
constituyentes de la oracién pero no
analiza su significado. Por ejemplo,
las frases “El leén persigue al elefante”
y “Quien persigue al elefante es el leon”
son semdnticamente idénticas, pero
sintdcticamente diferentes. Se ha
comprobado que los alumnos de
Educacién Primaria y Secundaria
Obligatoria tienen mads dificultades
en frases reversibles cuando se plan-
tean estructuras sintdcticas mads

complejas a las habituales (Cuetos,
Rodriguez y Ruano, 1996; Ramos y
Cuetos, 1999). La experiencia tam-
bién nos demuestra la especial difi-
cultad de los alumnos con discapaci-
dad intelectual para comprender fra-
ses con estructuras complejas, pues-
to que para comprender este tipo de
frases deben tener en cuenta el orden
de las palabras, la colocacién de las
palabras funcionales (proposiciones,
articulos, conjunciones, etc.) y de los
signos de puntuacién que pueden
pasar desapercibidos para algunos
alumnos, dada la gran cantidad de
recursos cognitivos que requieren
para su comprension.

El dltimo proceso de la lectura es
el proceso semdntico, que permite ex-
traer el significado del texto e inte-
grarlo en los conocimientos del lec-
tor. Para lo cual es necesario, en pri-
mer lugar, extraer el significado del
texto y, en segundo lugar, integrarlo
en su memoria. Para poder realizar
esta integracién de manera significa-
tiva, es necesario establecer un vin-
culo entre la nueva informacién
aportada por el texto y los conoci-
mientos previos que ya posee el lec-
tor. En algunos casos, la informacién
nueva no estd explicita y el lector tie-
ne que hacer inferencias que le van a
permitir una comprensién completa.
En ocasiones, estas inferencias son
tan importantes que no sélo se utili-
zan para conexionar las oraciones,
sino que forman parte de la estructu-
ra elaborada por el lector, y se alma-
cena en su memoria con el resto de
los conocimientos que posee (Brans-
ford, 1979). Es 16gico suponer que
cuanto mayor sean los conocimien-

e 97



tos del lector mds facilidad tendrd
para comprender los textos.

Pues bien, no se ha demostrado
que los procesos descritos sean dis-
tintos en alumnos con discapacidad
intelectual o sin ella. En todo caso, la
diferencia entre unos y otros radicard
en las posibilidades individuales pa-
ra poner en funcionamiento cada
uno de los procesos y subprocesos
que tienen lugar. Es importante iden-
tificar qué subprocesos estdn altera-
dos o limitados, puesto que esto nos
permitird planificar la intervencion.
Nos reafirmamos en el hecho de que
el proceso de identificacion de las di-
ficultades en la lectura es idéntico
con independencia de que el alumno
tenga o no discapacidad intelectual y,
por tanto, también seran similares las
actividades que deberan llevarse a
cabo para la intervencién ante las di-
ficultades detectadas.

ENFOQUE CRITICO DEL CON-
CEPTO “MADUREZ PARA LA
LECTURA”

Los estudios sobre los prerrequi-
sitos bdsicos para conseguir la “ma-
durez lectora” ocupan un lugar de
primer orden en la literatura dedica-
da al tema. Los resultados obtenidos
han interesado fundamentalmente a
los maestros de Educacién Infantil y
Educaciéon Especial, preocupados
porque su alumnado esté bien pre-
parado para afrontar con éxito el
aprendizaje de la lectoescritura.

Un siglo de investigacién educa-
tiva, la mayor parte de ella realizada
desde el punto de vista de la medici-
na y no desde la psicopedagogia,
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nos informaba de que el problema
de los retrasados lectores y de las di-
ficultades de lectura se localizaba en
una falta de habilidades neuro-per-
ceptivas (lateralidad, esquema cor-
poral, memoria visual, orientacién
espacio-temporal, etc.), y en otros as-
pectos que pueden ir unido al des-
arrollo madurativo de las personas.

Como contrapartida, a lo largo de
las dos ultimas décadas se han gene-
rado distintos estudios que suponen
una critica al enfoque neuro-percep-
tivo-motor sobre la madurez lectora,
y han puesto en evidencia que estas
habilidades madurativas sean condi-
ciones indispensables para aprender
a leer. Las conclusiones a las que se
han llegado aportan nuevos plantea-
mientos entre las que se resaltan la
importancia concedida a dos aspec-
tos que facilitan la adquisicién inicial
de la lectura y la escritura. Por un la-
do, el desarrollo del lenguaje oral,
destacando el gran ntimero de inves-
tigaciones referidas a la importancia
del conocimiento fonoldgico y su re-
lacién con el desarrollo de la etapa al-
fabética de la lectura y la escritura. Y,
por otro lado, lo que se ha venido de-
nominando aproximacién al lengua-
je escrito, entendido como el conjun-
to de experiencias y actividades rela-
cionadas con la lectura, la escritura y
de acercamiento al cédigo lectoescri-
tor que se realizan en numerosas au-
las de Educacion Infantil con objeto
de introducir al alumnado en el siste-
ma de comunicacién escrita.

En un trabajo reciente (Ramos,
2000) abordamos en profundidad es-
te enfoque critico y a él remitimos
para ampliar el estudio. No obstan-
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te, nos parece relevante que la pro-
pia Administracién educativa haya
sido sobre el tema, al optar por man-
tener una actitud critica ante el con-
cepto madurativo cldsico (DCB,
1989), e incluso que en los momentos
actuales contemple, en la denomina-
da Ley de Calidad, el inicio de la lec-
tura y la escritura como objetivos ex-
plicito de ensefianza antes de la es-
colarizacién obligatoria. No obstan-
te, consideramos que el acceso a la
lectura y a la escritura debe comen-
zar desde el ingreso del nifio en Edu-
cacién Infantil, aunque los objetivos
del aprendizaje deberdn ser distintos
en unos niveles y en otros. Este he-
cho facilitaria a todos los alumnos,
incluidos los que tienen discapaci-
dad intelectual, disponer de més
tiempo para el aprendizaje de un
conjunto de procesos cuyo desarro-
llo va a durar bastantes afios.

En los pérrafos precedentes he-
mos intentado sefialar que “apren-
der a leer” es mucho mds que un
problema de decodificacién. La lec-
tura es, ademds, una actividad cog-
nitiva compleja que requiere cons-
truir un ntmero nada despreciable
de conocimientos acerca de para qué
sirve leer, qué se puede leer y qué
no, o las relaciones que se establecen
entre lo escrito y lo ilustrado. En es-
te contexto, pensamos que la decodi-
ficacién constituye un importante
componente implicado en la lectura,
pero no el dnico. Por este motivo, in-
troducir la lectura a los nifios en
Educacién Infantil no supone acce-
der necesariamente a la decodifica-
cién, sino que propone acercarlos a
algo que les proporciona experien-
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cias divertidas y gratificantes. 5i en
esta aproximacién los alumnos sien-
ten la necesidad de explorar el c6di-
go, no habrd mayor inconveniente
en responder a su curiosidad, de la
misma forma como se responde a
sus interrogantes sobre el mundo en
general. Es decir, ofreciendo infor-
macién pertinente y adaptada a sus
necesidades.

CONCLUSIONES

En conclusién, consideramos que
el aprendizaje de la lectura y la escri-
tura es un proceso largo no exento de
dificultades, tanto para los alumnos
con discapacidad como para el resto,
por este motivo no debe plantearse
un Unico medio de llegar a ellas. Es
mds, el alumno se beneficiaria del
uso combinado de distintas estrate-
gias, por esta razon es necesario rom-
per la idea de que existe un camino
exclusivo para aprender a leer y a es-
cribir, puesto que un alumno domi-
nard la lectura y la escritura no sélo
porque se le ensefie la corresponden-
cia entre el sonido y la graffa; o por-
que se parta de una frase simple que
se aborda globalmente, o porque par-
ticipe en experiencias educativas
destinadas a acrecentar su competen-
cia metalingtiistica. Puede aprender,
y de hecho aprende, en la medida en
que es capaz de utilizar, integrada-
mente, diversas estrategias. Por todo
ello, teniendo en cuenta lo expuesto,
y tanto en para alumnos con discapa-
cidad intelectual como sin ella, nos
parece adecuada la expresiéon macha-
diana “SE HACE CAMINO AL AN-
DAR” aplicada al aprendizaje de la

lectura y la escritura, en el sentido de
que aprender a leer se aprende le-
yendo y aprender a escribir se apren-
de escribiendo, pero respetando
siempre la situacién del alumno en
los procesos y etapas de su desarrollo
lectoescritor.
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DEFICITS EN LECTOESCRITURA EN
PACIENTES AFASICOS

INTRODUCCION

Etimolégicamente, el término
afasia proviene del griego a-phdsis,
que significa privacion de la palabra.
Entendido como privacién no sélo
de la palabra como lenguaje, sino del
lenguaje como comunicacion.

Desde un punto de vista histdrico,
podemos decir que el estudio cientifi-
co de la afasia se inicia con Broca (ci-
rujano y antropélogo), en 1861. Este
autor demuestra que la 3° cincunvo-
lucién frontal es el centro principal
para la produccién del lenguaje arti-
culado (expresién verbal). A partir de
ese momento pasa a denominarse a
esta drea como drea de Broca (centro
motor del lenguaje). Desde entonces,
cuando describimos los trastornos
del lenguaje que producen una afa-
sia, lo hacemos teniendo en cuenta el
lugar donde se localiza la lesién en la
corteza cerebral. Posteriormente,
Wernicke en 1874, completa la apor-
tacion de Broca, demostrando que el
centro auditivo del lenguaje se locali-
za en la 1% circunvolucién temporal y
es indispensable para la interpreta-
cién del lenguaje, drea que pasa a de-
nominarse drea de Wernicke (centro
receptivo del lenguaje).

Juan Manuel Moreno Manso*

M?* Elena Garcia-Baamonde Sdanchez™*
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Estrictamente hablando, la afasia
es un trastorno que afecta tanto a la
expresién como a la comprension del
lenguaje en una persona que previa-
mente podia hablar con normalidad
(después de haber sido adquirido) y
como consecuencia de lesiones en dre-
as cerebrales (SNC) implicadas en la
elaboracién y/o compresién del len-
guaje hablado o escrito, o de ambos.

Tratdndose de un trastorno de la
capacidad del cerebro para elaborar
el lenguaje, en la afasia se ven afec-
tadas todas las modalidades de éste.
El trastorno no se reduce a la expre-
sibn o comprensién hablada, sino
también a la escrita (lectura y escri-
tura). Por tanto la afasia, dependien-
do de la localizacién de la lesién
puede afectar a la expresién lectora 'y
escrita de la persona afectada.

La afasia tiene una etiologfa va-
riada. Puede ser consecuencia de
cualquier lesién en las dreas de la
corteza cerebral destinadas a la pro-
duccién del lenguaje. Las causas
mds frecuentes son los accidentes ce-
rebro vasculares (ACV), seguidos de
los traumatismos craneoencefélicos,
tumores cerebrales, hipoxias cere-
brales, enfermedades degenerativas
(por ej.: en la demencia tipo Alzhei-

mer), etc. En general, podemos decir
que todas las afasias son mads fre-
cuentes en los hombres que en las
mujeres, dado que los hombres son
mds fragiles a nivel vascular y ejer-
cen profesiones de un mayor riesgo
de accidentalidad (obreros de la
construccion, camioneros, etc.).
Gardner (1987), sefiala que cada
paciente con dafio cerebral constituye un
experimento tinico en la naturaleza, de
ahi que la sintomatologia de la afasia
sea tan variada. Algunos ejemplos de
ello son los siguientes: hay pacientes
con afasia que no consiguen asociar
la palabra oida con la imagen visual,
pero si asocian la palabra escrita con
dicha imagen (por tanto pueden se-
fialar cuando la via de entrada de in-
formacién es escrita, pero no cuando
es visual); pacientes que pueden es-
cribir, pero no pueden leer, ni lo que
acaban de escribir; sujetos que consi-
guen leer, pero no pueden escribir;
sujetos que realizan una lectura flui-
da en silencio, pero no pueden leer
en voz alta; pacientes que pueden le-
er de forma global, identificando pa-
labras, pero no pueden realizar copia
diferida de ninguna palabra (s6lo po-
drian escribir una palabra realizando
un dibujo de la misma letra a letra);
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individuos que pueden oralizar pala-
bras en determinados contextos y a
la vez se muestran incapaces de re-
petir la palabra recién oralizada
cuando se le pide; pacientes que se-
fialan, pero no nombran, es decir que
en parte comprenden pero no deno-
minan; sujetos que nombran, pero
no sefialan (son capaces de etiquetar
imdgenes, pero no consiguen sefialar
las imédgenes cuando son nombradas
por el evaluador); individuos que
pueden nombrar o evocar el término
verbal que corresponde a una ima-
gen, pero no pueden reconocer la pa-
labra nombrada entre las, por él mis-
mo, producidas (el sujeto nombra la
imagen pero no es consciente de ha-
berla nombrado); sujetos que hablan,
pero no entienden (expresién sin
comprensién); pacientes que entien-
den, pero no hablan (comprensiéon
sin expresion); individuos que pue-
den repetir y no sefialar; etc.

CLASIFICACIONES DE LAS AFA-
SIAS Y SUS REPERCUSIONES EN
LA LECTURA Y ESCRITURA

Existen varias clasificaciones de
las afasias. Asi, por ejemplo, algu-
nos autores se centran en criterios
clinico-anatémicos, mientras que
otros se basan en criterios basados
exclusivamente en los aspectos psi-
colingtifsticos. Para la mayoria de
los autores, existen suficientes varie-
dades de afasia como para que sea
necesaria su clasificacién en diferen-
tes tipos. Para otros, en cambio, la
afasia es un trastorno unitario, por
lo que no es necesario establecer una
clasificacion.
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Algunos autores (Seron y Feye-
reisen, 1988) proponen una clasifica-
cién de las principales formas de
afasia atendiendo a cuatro tipos de
criterios: fluidez verbal, compren-
sién, repeticion y denominacién.
Otros prefieren una clasificaciéon
mads amplia, planteando dos tipos de
afasias: las fluentes y las no fluentes.
Y finalmente, las clasificaciones mas
descriptivas son aquellas que utili-
zan como criterio diferencial la loca-
lizacién de la lesion.

Atendiendo a criterios topografi-
cos (localizacién de la lesion) y lin-
giiisticos podemos hablar de dife-
rentes tipos de afasias:

La afasia de Broca (motriz eferente o
cinética), se produce cuando la lesién
se localiza en la circunvolucién fron-
tal inferior (drea de Broca). Es una
afasia motora, que tiene afectada la
lectura y la escritura como conse-
cuencia del deterioro en la expre-
sién. En ocasiones la escritura es im-
posible por la hemiparesia derecha,
pero cuando pueden escribir los
errores escritos pueden parecerse
cualitativamente a los errores de la
produccién verbal, mostrando agra-
fia motora y afdsica. La comprensién
de la lectura es deficiente. Con fre-
cuencia el paciente lee las palabras
de contenido (en voz alta 'y /o en lec-
tura comprensiva), pero omite las
palabras sintdcticas. Por lo tanto,
cuando la relacién entre las palabras
escritas es crucial, la comprensién
lectora se afecta considerablemente.

Asimismo, el paciente con afasia
de Broca se caracteriza por un déficit
de la expresion del lenguaje, sin
afectar a la comprension. En la forma
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mds grave, el sujeto no puede hablar
(mutismo), no puede pronunciar
una sola palabra, ni leer en voz alta,
ni repetir lo que oye. Esto suele ocu-
rrir casi siempre en la fase aguda. Es-
ta situacién puede evolucionar apa-
reciendo las estereotipias verbales al
intentar comunicarse, sin que el su-
jeto pueda controlarlas. Los pacien-
tes son conscientes de sus propias li-
mitaciones y errores, y los fallos re-
petidos del habla pueden desespe-
rarlos. En su forma mas leve y en la fa-
se de recuperacion de la forma gra-
ve, la expresién se caracteriza por un
habla lenta y dificultosa por su tor-
peza articulatoria. Aparece la perse-
veracion, y la falta de fluidez y tor-
peza articulatoria afecta también a la
ordenacién correcta de las palabras
para la construccién gramatical de la
frase (agramatismo). Solo construye
oraciones de una o dos palabras, y
manifiesta gran dificultad para com-
binar sujeto y verbo. La expresion es
muy escueta, omitiendo gran parte
de las palabra auxiliares (articulos,
preposiciones, conjunciones, etc.).
Eso hace que el habla parezca agra-
matical y telegrafico. La compren-
sién del lenguaje, generalmente es
normal y en algunos casos puede te-
ner dificultad a la hora de entender
ordenes complejas o textos largos.
La afasia de Wernicke (aciistica), se
produce cuando la lesién se localiza
en la 1° circunvolucién temporal (drea
de Wernicke). Es una afasia receptiva
o de comprensién, que tiene afectada
la lectura y la escritura de forma simi-
lar. La lectura, tanto en voz alta como
comprensiva, se encuentra alterada,
aunque con gravedad variable: algu-
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nos pacientes muestran una menor al-
teraciéon en la comprensién del len-
guaje escrito que en la comprensién
del lenguaje oral, y otros a la inversa.
Si el sujeto comprende el lenguaje es-
crito, pero tiene importantes dificulta-
des en la comprensién del lenguaje
oral, debemos pensar que presenta
una sordera verbal pura y no una afasia
de Wernicke. La escritura se encuen-
tra alterada, son muy frecuentes las
sustituciones, rotaciones y omisiones
de letras. La escritura puede ser tan
ininteligible como la expresién oral
del sujeto. El paciente con afasia de
Broca realiza considerables esfuerzos
por escribir una tdnica letra o palabra
legible, en cambio el paciente con afa-
sia de Wernicke puede escribir facil y
ampliamente. Aunque las formas de
las letras sean correctas y haya inte-
rrupciones ocasionales en las series de
letras que simbolicen palabras, los
significados pueden estar significati-
vamente alterados (no pueden escri-
bir coherentemente de forma esponta-
nea o al dictado). Con frecuencia el
trastorno de la escritura tiende a ser
proporcional a la gravedad de la afec-
tacion de su lenguaje oral.

Por otra parte, en el paciente con
afasia de Wernicke se aprecia un dé-
ficit alto en cuanto a su comprensién
verbal, llegando a presentar logorrea
o jergafasia, y déficit del lenguaje ex-
presivo. El deterioro de la compren-
sién tiene lugar al lesionarse las zo-
nas corticales del analizador auditi-
vo y entonces las palabras dejan de
percibirse como conjuntos de soni-
dos con significado, y pasan a cons-
tituir para el sujeto una especie de
ruido irreconocible.

El trastorno primario de esta afa-
sia consiste en un déficit para la
percepcion de las cualidades auditi-
vas de los fonemas, lo que provoca
una serie de trastornos: lenguaje
abundante e irreconocible que se
produce sin que el sujeto se de
cuenta de lo inadecuado del mismo,
en su lenguaje espontaneo se obser-
va la falta de palabra o anomia, y se
ve obligado a usar vocablos sustitu-
tivos muy generales o perifrasis (es-
to se debe a que la estructura sono-
ra ha quedado borrada o inestable),
errores en la denominacién, parafa-
sias (sustitucién de palabras o fra-
ses que alteran el significado del
mensaje) y neologismos.

La afasia de conduccion (motriz afe-
rente o cinestésica), se produce a conse-

cuencia de lesiones que separan las
dreas receptoras del mecanismo del
lenguaje, de las motoras. La lesién
suele localizarse en el fasciculo ar-
queado. Es una afasia motora cuya
caracteristica principal es la incapaci-
dad del sujeto para repetir palabras
ofdas a pesar de comprenderlas. La
comprension del lenguaje permanece
intacta. Cuando intenta repetir pro-
duce sustituciones de fonemas y sila-
ba, por su imposibilidad para coordi-
nar la informacién actstica con la ar-
ticulaciéon motora, para emitir deter-
minados sonidos. Esta dificultad se
acenttia cuando aumenta la veloci-
dad de presentacién, el ndmero de
palabras y el de silabas de éstas.

Los errores son parecidos a los de
la parafasia literal (la sustitucién de
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una letra o silaba por otra parecida
pero cuya diferencia es detectable).

La escritura y lectura también es-
tdn afectadas. La lectura en voz alta
es parafdsica, en cambio la silente no
tiene alteraciones. La comprensién
lectora puede estar preservada y la
escritura espontdnea y al dictado
presenta omisiones, inversiones y
sustituciones de letras. Al contrario
que en la afasia de Wernicke, los su-
jetos con esta afasia son conscientes
de su déficit.

La afasia global (total o mixta), se
produce por lesiones extensas que
destruyen gran parte de las dreas del
lenguaje del hemisferio dominante.
Aparecen afectados todos los aspec-
tos del lenguaje, siendo por tanto
una afasia mixta en su vertiente mds
extrema o severa. La lectura y escri-
tura de estos pacientes tienen un de-
terioro total y severo. Provoca un de-
terioro severo de las capacidades de
comprensiéon y expresién del len-
guaje, aunque generalmente existe
una mejor compresion que expre-
sién. En la fase inicial, el lenguaje es-
pontdneo puede estar totalmente
anulado, presentando el sujeto mu-
tismo. Pasada esta fase, al sujeto le es
imposible hacerse entender, su ex-
presién queda reducida a algunos
automatismos (palabras aisladas,
pequetios rodeos), en los que poste-
riormente persevera una y otra vez.
La construccién de frases es imposi-
ble, y también su repeticién. Tam-
bién presente problemas en la deno-
minacién de objetos (anomia).

Las afasias transcorticales, se pro-
ducen por lesiones que aislan las
dreas del lenguaje del resto de zonas
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de la corteza cerebral. Se reconoce la
existencia de tres clases de afasias
transcorticales: afasia sensorial
transcortical, afasia motora transcor-
tical y afasia transcortical mixta.

La afasia sensorial transcortical, es
una afasia receptiva o de compren-
sién cuya localizacién de la lesién es
motivo de controversia. Algunos
neur6logos la sittian en la unién pos-
terior de los 16bulos temporal y pa-
rietal y otros la localizan en el 16bulo
parietal inferior. Los errores en escri-
tura son cualitativamente similares a
los errores que cometen en expresion
oral (ininteligible). Estos sujetos se
caracterizan por un lenguaje espon-
tdneo fluido cargado de parafasias,
neologismos y anomias. La ecolalia
es considerable (espontdneas y nada
relacionadas con el contenido de lo
que se habla). Existe una alteracién
de la comprensién tanto auditiva co-
mo lectora. Son capaces de leer en
voz alta y de repetir informacién lar-
ga 'y compleja, pero son incapaces de
entender lo que leen. La escritura al
dictado estd menos alterada que la
espontdnea. Esta afasia puede cons-
tituir el trastorno inicial de la de-
mencia tipo Alzheimer.

La afasia motora transcortical (dind-
mica), se produce a consecuencia de
una lesién en una zona anterior o su-
perior al drea de Broca. Es una afasia
motora que tiene afectada la escritu-
ra, pero no la lectura. Generalmente,
pueden leer en voz alta con escasas
dificultades, y la comprension lecto-
ra se encuentra relativamente intac-
ta. En cambio, la escritura se encuen-
tra casi siempre alterada. La escritu-
ra espontdnea refleja el déficit de la
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reduccién del lenguaje. El texto es-
crito es inconexo y reducido.

Esta afasia se caracteriza por al-
teraciones en el discurso del afecta-
do, reduciéndose su lenguaje es-
pontdneo. No presentan dificulta-
des en comprensién ni articulacién.
Cuando se le hacen preguntas, sus
respuestas pueden ser ecolalias o
frases hechas. Cuando les formula-
mos preguntas que exigen respues-
tas originales, la contestacién se de-
mora (lentitud de evocacién) y el
sujeto experimenta serias dificulta-
des para organizarla, limitdndose a
una serie de patrones mds o menos
estereotipados y dando sélo unas
breves palabras, en lugar de lo que
se le pide.

La afasia transcortical mixta (sin-
drome de aislamiento del drea del len-
guaje), se produce a consecuencia de
una lesién que parece influir sobre
las zonas limitrofes vasculares del
hemisferio izquierdo. Es una afasia
receptiva frecuente en zurdos y am-
bidiestros, que ocasiona una altera-
cién severa del lenguaje expresivo y
comprensivo. Junto con la afasia
transcortical mixta es frecuente la
existencia de otros defectos neurolé-
gicos. El lenguaje espontdneo carece
de fluidez. Se mantiene preservada
la repeticién, pero de forma imper-
fecta, pudiendo la expresién verbal
del sujeto llegar a reducirse exclusi-
vamente a la ecolalia, perseveracio-
nes y mutismo. El sujeto comete
errores sobre todo en la comprensién
de tareas complejas, el sujeto no con-
serva la capacidad de denominacién
y la lectura y escritura se encuentran
bastante alteradas.
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La afasia anémica (nominal o amné-
sica), se produce a consecuencia de
una lesién que separa la unién del 16-
bulo temporal y parietal, aunque se
puede presentar con lesiones en di-
versas partes del drea del lenguaje,
sin necesidad de estar localizada en
un determinado punto. Puede apare-
cer como consecuencia de accidentes
cardiovasculares o como sintomato-
logia de la demencia tipo Alzheimer.
Para algunos autores es un estado de
regresion de la afasia de Wernicke.
Con frecuencia se encuentran altera-
das la lectura y escritura, aunque no
necesariamente. La comprension au-
ditiva y lectora del paciente es nor-
mal. El sujeto pierde exclusivamente
la capacidad de denominar objetos.
El lenguaje espontaneo es fluido, pe-
ro destaca la falta de sustantivos y se
producen pausas, tanteo de palabras,
circunloquios y parafasias.

La afasia taldmica (subcortical), se
produce a consecuencia de una le-
sién en el tdlamo. Como consecuen-
cia de la lesién el individuo no va a
presentar exclusivamente déficit de
tipo lingtifstico, sino que también
presenta alteraciones a nivel de me-
moria y atencién (estado de alerta y
vigilancia). La comprensién auditiva
y lectora se encuentran intactas, al
igual que la articulacién del sujeto.
La caracteristica esencial de este
trastorno es que el lenguaje del indi-
viduo en unas ocasiones se presenta
acelerado y en otras ocasiones ralen-
tizado. Las manifestaciones clinicas
pueden ser diversas: perseveracio-
nes, parafasias semdnticas, pérdida
de coherencia y 16gica en lo que co-
munica el sujeto, apariciéon de jerga-

fasias, alteraciones en la lectura,
agraffas, etc.

LA EXPLORACION DE LA LEC-
TOESCRITURA EN PACIENTES
AFASICOS

El procedimiento de exploracién
del sujeto afdsico para por diferentes
fases. En primer lugar, es necesario
estudiar detenidamente los resulta-
dos de la exploracién neurolégica,
haciendo hincapié sobre todo en el
tipo de dafio y en sus consecuencias,
todo ello con la finalidad de verificar
su implicacién en el lenguaje.

En segundo lugar, es fundamen-
tal valorar el control ténico y motriz
del sujeto, la coordinaciéon motriz, el
control del gesto facial, la capacidad
para la imitacién de acciones, la ra-
pidez de movimientos, la agilidad
bucolinguofacial, etc.

Y por tdltimo, nos centramos en la
exploracion lingtifstica, que debe
analizar todos los planos del lengua-
je del paciente: la expresién oral, la
comprension verbal, la expresion es-
crita y la comprensién escrita.

A nivel de expresion oral nos inte-
resa explorar la fluidez (la capacidad
del paciente para emitir un lenguaje
sin esfuerzo, sin fatiga y a la veloci-
dad habitual para él), la capacidad
articulatoria (facilidad a nivel foné-
mico y sildbico), la prosodia (linea
melddica y entonacién), la capacidad
para encontrar palabras en lenguaje
conversacional (el contenido de los
que nos comunica), el lenguaje refle-
xo (la capacidad por parte del sujeto
para repetir lo que se le dice), la for-
ma gramatical (la calidad de las

construcciones gramaticales), las pa-
rafasias en el lenguaje conversacio-
nal, la capacidad de denominacién
(auditiva, visual y téctil), la capaci-
dad para la evocacién de informa-
cién seriada (dias de la semana, me-
ses, numeros), el recitado (evocar
material previamente aprendido), el
canto y ritmo y su lenguaje narrativo.

A nivel de comprension verbal eva-
luaremos la comprensién de érdenes
simples y complejas, de palabras, de
frases simples y compuestas, de tex-
tos orales y del deletreo oral.

A nivel de expresion escrita, explo-
raremos la mecanica de la escritura a
través de la escritura espontdnea del
sujeto, la capacidad para realizar
una escritura seriada (ntimeros, me-
ses, etc.), la escritura narrativa, el
dictado de letras, palabras, frases
simples y frases complejas, la capaci-
dad para elaborar oraciones y frases,
y la capacidad para encontrar pala-
bras escritas.

Y por dltimo, a nivel de compren-
sién escrita registraremos las dificulta-
des de comprension lectora, a través
de tareas tales como: dada una pala-
bra o frase escrita encontrar la ima-
gen que la representa, reconocimien-
to de palabras, emparejar dibujo y pa-
labra, dado un texto escrito identifi-
car sus aspectos mds significativos.
Asimismo, a nivel de lectura analiza-
remos la lectura de palabras, oracio-
nes y frases, en voz alta y silente.

Algunas de las pruebas especifi-
cas para la evaluaciéon de la afasia
son:

- Afasia: exploracion, diagnédstico y

tratamiento (Borregon y Gonzdlez,

1993)
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- Test de Boston (Garcia Albea y cols.
1982)

- Evaluacion de la afasia y trastornos
relacionados (Goodglass y Kaplan,
1986)

- Test de vocabulario de Boston (Go-
odglass y Kaplan, 1986)

- Test de Barcelona (Pefia-Casanova,
1990)

- Mini Examen Cognoscitivo (Lobo y
cols. 1979-85)

- - Escala Minimental (Folstein)
Estudio y valoracién neuropsicoldgi-
ca de la denominacion (Ladera y Pe-
rea, 1993)
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RETRASO MENTAL, APRENDIZAJE Y
RECURSOS EN LA RED PARA TRABAJAR
LECTURA Y ESCRITURA

INTRODUCCION

El Retraso Mental es un término
que se utiliza cuando una persona
tiene una capacidad inferior a la
media y como consecuencia tiene
limitaciones en la comunicacidn,
cuidado personal y destrezas socia-
les. Las causas del retraso mental
pueden ser variadas y de efectos
combinados; de ahi que las caracte-
risticas de estas personas no pue-
dan generalizarse, pues no existen
dos personas sean o no deficientes,
que sean iguales.

Por ello es necesario una evalua-
cién que detecte cudles son sus nece-
sidades, y en funcién de éstas, pro-
gramar una intervencién acorde a
las capacidades e intereses del alum-
no. A la hora de programar, el do-
cente pueden encontrar en Internet
un recurso que no solo le servird pa-
ra encontrar informacién sobre un
aspecto determinado, sino también
le podrd servir como ayuda en el
proceso de elaboracién de activida-
des para el alumno.

CONCEPTO

Son muchos los términos que se
han utilizado para definir el retraso
mental, algunos son “idiota”, “imbé-
cil”, “defecto mental”, “incapacidad
mental”, “oligofrenia”, “mongdli-
co”, “gorki”; “mongui”; “froterizo”,
y “bobo”, entre otros. La mayorfa de
estas palabras estdn actualmente en
desuso y son consideradas un insul-
to, aunque algunos de estos insultos
fueron en su dfa diagndsticos.

En la actualidad la AMMR (Aso-
ciacion Americana de Retraso Mental)
dice que “el retraso mental se refiere a
limitaciones sustanciales del funcio-
namiento intelectual. Se caracteriza
por el funcionamiento intelectual a un
nivel significativamente por debajo
del promedio que existe concurrente-
mente con limitaciones relacionadas
con dos o0 mds de las siguientes dreas
de destrezas aplicables: la comunica-
cién, la auto-manutencion, las destre-
zas sociales, el uso comunitario, la in-
dependencia, la salud y seguridad, la
académica funcional, el relajamiento
y el trabajo. Y se manifiesta antes de
los 18 afios” (ERIC, 1994).

M? Evelia Juez Gil
Maestra en Educacion Especial
Licenciada en Psicopedagogia

Y el DSM IV afiade que “son
aquellas personas que tienen una ca-
pacidad intelectual significativa-
mente inferior al promedio; déficit o
alteraciones de ocurrencia en la acti-
vidad adaptativa actual (eficacia de
la persona para satisfacer las exi-
gencias planteadas para su edad y
su grupo cultural), en por lo menos
dos de las siguientes dreas: comuni-
cacién personal, vida doméstica, ha-
bilidades sociales/interpersonales,
utilizacién de recursos comunita-
rios, autocontrol, habilidades acadé-
micas funcionales, trabajo-ocio, sa-
lud y seguridad; y el inicio es ante-
rior a los 18 afios” (Valdés, 1995).

Por lo tanto teniendo presente es-
tas definiciones podemos decir que
una persona tiene retraso mental
cuando cumple los siguientes crite-
rios: inicio anterior a los 18 afios; capa-
cidad intelectual inferior a la media; y
presenta limitaciones en al menos dos
de las siguientes dreas como son salud
y seguridad, uso de la comunidad, au-
todeterminacién (posibilidad de deci-
dir por sf mismo sobre su propia vi-
da), habilidades académico-funcional
y capacidades comunicativas.
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ETIOLOGIA

Son varias los factores que pue-
den causar Retraso Mental, ademas
éstos pueden ser de efectos combi-
nados, de origen distintos y no en to-
dos los casos perfectamente identifi-
cables, y mucho menos atribuibles a
una sola causa. Algunos de estos fac-
tores pueden clasificarse de la si-
guiente manera (Marchesis, Coll y
Palacios, 1990; Valdés, 1995;
NICHCY, 2002):

1. FACTORES BIOLOGICOS.
Donde se incluyen: Trastornos Prena-
tales (las causas mas frecuentes es el
bajo peso al nacer, diabetes, infeccio-
nes maternas, drogas, radiacio-
nes,...); Trastornos Perinatales (entre
los peligros mas habituales que pue-
den ocurrir durante el parto pode-
mos citar la anoxia, prematuriedad,
infecciones, traumatismos,...); y Tras-
tornos Postnatales (estas personas
después de un periodo variable de
tiempo durante el cual tiene aparien-
cia y funciones “normales”, comien-
za el deterioro de las funciones cere-
brales. Algunas de las causas son:
malnutricién, infecciones, venenos,
traumatismos,...).

2. FACTORES GENETICOS. La
causa mds comun y quizds la mds
conocida es la trisomia del par 21
(Sindrome de Down), sin embargo,
también existen otras alteraciones
genéticas como el Sindrome de Ed-
wards, el Sindrome de Patan, el Sin-
drome del grito o maullido del gato,
el Sindrome del Cromosoma 45, el
Sindrome del cromosoma 18, el Sin-
drome de Turner y el Sindrome del
Hipercalcemia Infantil entre otros.
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3. FACTORES AMBIENTALES.
Entre ellos podemos destacar como
causante de retraso mental los si-
guientes aspectos: falta de reforza-
miento por conductas apropiadas
incluyendo el desarrollo del lengua-
je; Modelos inadecuados; Falta de
materiales en el seno familiar para
promover el aprendizaje; Problemas
sociales y emocionales; Y depriva-
cién ambiental.

4. FACTORES DESCONOCIDOS.
Aproximadamente cerca de la mitad
de las deficiencias intelectuales son
de origen de desconocido, segin
DSM-III-R, del 30 al 40% (Serén y
Aguilar, 1992). Si estos factores son
prenatales es debido a defectos cere-
brales congénitos, anomalias cranea-
nas primarias, microcefalia primaria
y mielomeningocele; y sin son debi-
da a signos neuroldgicos pueden ser
a leucodeistrofias, degeneracién ce-
rebelosa y desérdenes motores (Ga-
llardo y Gallego, 1993).

CLASIFICACION

El Retraso Mental se puede clasi-
ficar en funcién de los siguientes
grados (Valdés, 1995; Gallardo y Ga-
llego, 1993; Cuadrado y otros, 1998):

e RETRASO MENTAL LIMITE O
BORDERLINE: C. I. 70-80. Es un
concepto relativamente reciente. Su
retraso se manifiesta principalmente
en el aprendizaje, por ello si se les da
una buena atencién educativa sus
posibilidades son bastante grandes.

e RETRASO MENTAL LEVE: C.
I. entre 50-55 y aproximadamente 70.
Las mayores dificultades las presen-
tan en las tareas escolares, sobre to-
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do en la lectura y en la escritura. Son
capaces de mantener una conversa-
cién y de relacionarse. También hay
que afiadir que gran parte de estas
personas presenta independencia en
su cuidado personal (comer, lavarse,
vestirse y controlar esfinteres).

e RETRASO MENTAL MODE-
RADO: C. L. entre 35-40 y 50-55. Es-
tas personas muestran retraso en el
desarrollo de la comprensién y uso
del lenguaje. En el &mbito escolar las
actividades que desarrollen deber
ser funcionales y muy estructurada;
Y sus avances son limitados, apren-
diendo solo lo elemental para la lec-
tura, escritura y célculo. Tienen difi-
cultad en su cuidado personal.

e RETRASO MENTAL GRAVE:
C. L. entre 20-25 y 35-40. Adquieren
pocas o nulas habilidades verbales
durante la etapa infantil; Suscepti-
bles de algtin hébito de conversacién
durante la etapa escolar, pueden leer
algunas palabras con nula capacidad
de comprension, articulacién defec-
tuosa y reconocen signos.

* RETRASO MENTAL PROFUN-
DO: C. I inferior a 20-25. Estas per-
sonas presentan una limitada capa-
cidad para cubrir sus necesidades
bésicas y necesitan ayuda constante-
mente. Su nivel de comprensiéon es
muy restringido y su comunicacién
verbal es muy baésica, y su movilidad
es muy restringida o totalmente in-
existente, no controla esfinteres.

e RETRASO MENTAL DE GRA-
VEDAD NO ESPECIFICADA: cuan-
do la causa del retraso mental no
puede especificarse mediante los
tests normales.
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CARACTERISTICAS DE LAS
PERSONAS CON RETRASO
MENTAL

Antes de sefialara cuales son las
principales caracteristicas que pre-
sentan las personas con retraso men-
tal hay que decir que estas manifesta-
ciones no deben generalizarse, ya que
no existen dos personas iguales, sean
deficientes o no, pues ademds de su
variabilidad personal interviene
otros factores, como el grado de defi-
ciencia, ambiente familiar, escolariza-
cién, etcétera. Por lo tanto teniendo
como base lo anteriormente mencio-
nado diremos que las caracteristicas
mads frecuentes son (Gallardo y Galle-
g0, 1993; Serén y Aguilar, 1992):

e Dificultades de percepcion: Aun-
que sean capaces de percibir las co-
sas, éstas suelen carecer de sentido
para ellos pues tienen dificultades
para interpretar adecuadamente sus
experiencias.

® Perseverancia: Suelen mantener
comportamiento rigidos a la hora de
resolver problemas y realizar activi-
dades de la vida diaria.

® Conductas impulsivas: En algu-
nas ocasiones pueden mostrar com-
portamientos violentos si se sienten
contrariados en sus juegos y hébitos.

e Dificultades de atencién: General-
mente presentan dificultades para
centrarse en nuevas actividades de-
bido a que son inseguros y lentos en
el aprendizaje de nuevas estructuras.

e Dificultades para la comunicacion
verbal: Las alteraciones comunicati-
vas son frecuentes, en todas o en al-
gunas de las dimensiones del len-
guaje como es la forma, contenido y

uso. Por lo tanto podemos afiadir
que en el habla se observan mayores
dificultades que en nifios “norma-
les”, ddndose més casos de malfor-
maciones y de falta de higiene del
aparato buco-fonatorio; También
hay que anadir que la voz suele ser
monotona y con escasas inflexiones,
en ocasiones baja y sin ritmo, y en
otras estridentes.

® Problemas emocionales: Las expe-
riencias constantes de fracasos y sus
escasas relaciones sociales, los con-
vierten con demasiada frecuencia en
personas introvertidas y frustradas.
También hay que sefialar que a ma-
yor retraso menor es la conciencia
que tienen de fracaso y a la inversa,
cuanto menor es el retraso son mds
capaces de darse cuenta de sus pro-
pias limitaciones.

e Inadaptacion social: Como resul-
tado de las anteriores caracteristicas
las personas con retraso mental pue-
den presentar dificultades para
interaccionar con el entorno.

Por lo tanto teniendo presente las
anteriores caracteristicas y sin gene-
ralizar podemos decir que las princi-
pales dificultades que los alumnos
con retraso mental pueden tener en
el proceso de aprendizaje, son (Moli-
na, 1994):

e Conocimiento pobre e impreci-
so de los datos, ademads de incapaci-
dad para establecer relaciones de ob-
jetos y sucesos entre si.

e Dificultades a la hora de clasi-
ficar y planificar la informacién re-
cibida.

e Dificultad para entender y aso-
ciar conceptos necesarios para el
aprendizaje.

e Incapacidad para establecer re-
laciones entre los sucesos y objetos,
en el tiempo y en el espacio.

e Asimilacién de la informacién
de manera parcial y sin conexiones
dando lugar a una resolucién incom-
pleta del problema.

e Dificultad para darse cuenta de
cualquier situacién problematica de-
bido a que no sabe como definirlo, y
por lo tanto no puede realizar una re-
solucién correcta de dicho problema.

e Incapacidad para recuperar y
utilizar la informacién previamente
almacenada.

e Dificultad para establecer cual-
quier tipo de comparacién, prever y
ane ticipar la respuesta.

® Posee una comunicaciéon ego-
céntrica que no le permite situarte ni
entender el punto de vista del otro.

e Incapacidad para poder dar res-
puestas claras y precisas a los proble-
mas, al igual que presentan dificulta-
das a la hora de establecer y ensayar
mentalmente diferentes soluciones
en la resolucién de problemas.

e Dificultad para completar figu-
ras o modelos pedidos.

e Dificultad para generalizar lo
aprendido a contextos mds amplios.

ESTRATEGIAS DE EVALUACION

La necesidad de concretar el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje a las
caracteristicas individuales de la
persona con retraso mental hace que
la evaluacién sea un elemento esen-
cial, para obtener informacion de las
capacidades previas del sujeto. La
evaluacién inicial y el diagnéstico
serd realizada por un lado por los
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médicos especialistas (neurélogo, re-
habilitador, otorrino,...) para que re-
alicen las oportunas pruebas médi-
cas, genéticas o neuroldgicas que
confirmen o rechace la posibilidad
de retraso; y por otro lado, en el 4m-
bito escolar, la evaluacion seré lleva-
da a cabo por el psicopedagogo, pe-
dagogo o psicélogo.

En el proceso de valoraciéon serd
muy importante la colaboracion de la
familia del nifio/a para que nos facili-
te todos los datos necesarios (embara-
zo, parto, presencia de trastornos he-
reditarios en la familia, etcétera) para
realizar una evaluacién exhaustiva,
también serd importante la informa-
cién que el maestro/a nos proporcio-
ne a cerca del alumno/a con retraso
mental sobre como procesa la infor-
macion, se relaciona con los comparie-
ros, nivel de autonomia, etcétera.

La evaluacién en los primeros me-
ses hasta los 5/6 afios, se centrara en
la evolucién de su desarrollo psico-
motor para detectar posibles defi-
ciencias, por ello las escalas de eva-
luacién maés utilizada es la de Brunet-
Lezine y la de Gessell, el fin de estas
pruebas es constatar si el desarrollo
es el adecuado a su edad cronolégica.
Ala hora de pasar estas pruebas y de
interpretarlas hay que tener presente
si existen otras deficiencias asociadas
que distorsionen los resultados.

En la edad escolar, la observacion
directa de los maestros/as permitird
la deteccién de aquellos nifios con re-
traso mental que por motivos del
medio socio-cultural han pasado des-
apercibidos, en estos casos el Equipo
Psicopedagdgico correspondiente se-
ré el encargado de comprobar el re-
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traso y de hallar sus causas, descar-
tando otras posibles. Los test més uti-
lizados son la Escala de Weschler pa-
ra nifios y la de Stanford-Binet, en su
adaptacién de Terman-Merrill.

Y cuando el retraso es tan profun-
do que no hay posibilidad de que el
alumno colabore se utiliza pruebas co-
mo la Escala de McCarthy, el Test de
Gessell y Brunet-Lezine, el Test Gesta-
lico Visomotor de Beneder, y el Test de
Habilidades Psicolingtiisticas de Illi-
nois. Teniendo presente estas pruebas
la evaluacién se realizard también te-
niendo presente la informacién que la
familia nos proporcione y a través de
la observacién por registro.

Como conclusién podemos decir
que en la evaluacién tendremos que
tener en cuenta los siguientes crite-
rios (Serén y Aguilar,1992):

e E] C.I. es importante, pero no
para marcar sino para ser punto de
inicio de la intervencién.

¢ La informacién que nos pro-
porciona la familia a través de la en-
trevistas es fundamental.

e La evaluacién no debe hacerse
con la aplicacién exclusiva del test
estandarizados, éstos son datos que
sirven para completarlo pero no pa-
ra hacer una valoracién completa.

® Se debe sefialar mds lo que el ni-
fio puede hacer que sus deficiencias.

® Los tests deben ser aplicados
por profesionales especializados pa-
ra interpretar los resultados y elabo-
rar programas acordes con las nece-
sidades del sujeto.

* Y por tltimo, la exploracién no
debe ser tinica, pues ésta debe con-
trastarse en el tiempo y con todo ti-
po de pruebas.
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INTERVENCION

Lo primero que hay que sefialar
es, que la intervencién en el nifio y
en la nifia con retraso mental sea
temprana. Esta estimulacién precoz,
sistemadtica y reglada debera propor-
cionarse en el momento mismo de la
deteccion del retraso en el desarrollo
del nifio/a, a ser posible desde los
primeros dias de vida, pues es en
esos momentos cuando su SNC se
encuentra en un momento de maéxi-
ma plasticidad. Pues no se debe es-
perar a la aparicién de los problemas
sino ir por delante de ellos, adqui-
riendo asi una gran importancia las
terapias preventivas. Una evalua-
cién precoz seguida de una interven-
cién més o menos inmediata no pre-
senta contraindicacién alguna cuan-
do los sujetos pertenecen a grupos
de altos riesgo, ya que una regla de
oro en la aplicacién de la interven-
cién es “llegar a tiempo”. La escuela
al ampliar su oferta educativa desde
los tres afios, hace posible que esta
intervencién sea cada vez mds tem-
prana (Gallardo y Gallego, 1993).

También hay que sefialar que la
intervencién en personas con retraso
mental debe ir dirigida a varios 4m-
bitos, no solo al escolar. Por ello es
fundamental que padres, maestros y
psicopedagogo trabajen de manera
colaborativa para dar una respuesta
adecuada a las capacidades y necesi-
dades del alumno/a.

La colaboracién de los padres es
crucial, sobre todo cuando se preten-
den desarrollar programas educati-
vos disefiados en la escuela, pero
que sélo pueden realizarse en el ho-



PUERTASA LA LECTURARRERRERRARRRER

gar. Por ello es fundamental que los
padres (NICHCY, 2002):

e Conozcan qué es el retraso
mental, cuales son sus caracteristicas
y limitaciones.

* Animen a sus hijos a ser lo mds
independiente posible, creyendo
siempre en sus posibilidades.

e Den a sus hijos tareas acordes a
su edad, capacidad y habilidades.

e Trabajen conjuntamente con el
maestro/a de su hijo/a trabajando
en casa aquellos aspectos tratados en
la escuela, por ejemplo si en la es-
cuela se estd trabajando el manejo
del dinero propiciar en casa situacio-
nes donde el nifio/a pueda generali-
zar lo aprendido en clase yendo solo
al supermercado, comprando una
entrada de cine y controlar el cam-
bio, etcétera.

® Buscar oportunidades dentro
de su ambiente para actividades de
ocio y tiempo libre que propicie que
el nifio/ a se relaciones con otras per-
sonas de su misma edad.

Estas pautas son fundamentales,
ya que estos programas esta encami-
nados a la adquisicion de habilidades
bésicas de autonomia dentro del ho-
gat, como es la alimentacién, la lim-
pieza e higiene, de vestido, y en ge-
neral, de cuidado de si mismo; y tam-
bién aquellos otros programas que
tratan de ampliar la autonomia en la
calle, en la ciudad, y que suelen co-
menzar por instruir a los adolescen-
tes con retraso a desplazarse por si
solos, por ejemplo utilizando el trans-
porte urbano de casa a la escuela.

También el maestro/a tutor/a tie-
ne un papel fundamental en la inter-
vencidn, ya que éste en colaboracién

con el psicopedagogo y los maestros
especialistas (maestro en educacién
especial y el maestro en audicion el
lenguaje) trabajard en dos dmbitos in-
timamente relacionados como es, por
un lado el trabajo con el alumno/ay
por otro el trabajo con la familia, con
el objetivo de ampliar y reforzar a un
contexto mds amplio la respuesta
educativa ofrecida al alumno/a. Por
ello es fundamental que el maestro/a
conozca (NICHCY, 2002; Marchesis,
Coll y Palacios, 1990):

e Cual es el nivel de competencia
curricular de cada sujeto en un de-
terminado dmbito de tareas ante de
proponerle y hacerle afrontar otras.

e El proceso de ensefianza-apren-
dizaje debe ser gradual, es decir di-
vidir la tarea en pequefios pasos pro-
porciondndole ayudas siempre que
sea posible.

e Adaptar la tarea a las capacida-
des e intereses de los alumnos propi-
ciando oportunidades para que rea-
lice con éxito dicha tarea y asi au-
mentar su motivacion.

e Apoyar las instrucciones verba-
les con fotos, materiales y experien-
cias practicas dando la oportunidad
de probar en todo momento lo
aprendido para asi afianzar dicho
aprendizaje.

e Trabaja en el aula destrezas de
la vida tales como habilidades socia-
les, autonomia, higiene,...

Por lo tanto podemos decir que la
intervencion debe realizarse lo antes
posibles y en ella deben intervenir fa-
miliares, maestro/a tutor/a, maes-
tros especialistas (A.L. y PT.) y el psi-
copedagogo. La intervencién no solo
debe estar encaminada a que el alum-

no aprenda los contenidos curricula-
res acordes a su edad sino también
debe abarcar otros aspectos como es
la autonomia, la comunicacion, las
habilidades sociales, etcétera.

RECURSOS EN INTERNET PARA
APOYAR EL PROCESO DE ENSE-
NANZA-APRENDIZAJE.

Internet es un recurso que puede
servir de gran ayuda a los docentes
no solo para encontrar informacién
sobre un aspecto determinado, sino
también para proporcionar un apo-
yo en la elaboraciéon de actividades
que den una respuesta adecuada a
las dificultades de nuestros alumnos
en tareas como la lectura, escritura,
cdlculos matematicos,... .

Algunas de las pdginas donde
podemos encontrar software total-
mente gratuitos son:

Pagina Web: http://www.sedquin-
dio.gov.co/html/servicios/d_soale.htm
Recuperado: 12/08/03
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SOALE (Sistema Orientado al
Aprendizaje de la lectura-escritura)
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es un programa muy util para ni-
fios con Sindrome de Down. Se uti-
liza para aprender a leer y a escri-
bir, y como herramienta bdsica se
utiliza un PC.

También puede ser ttil para ni-
fios que no tengan retraso mental.
El programa se puede descargar y
es gratuito.

P4gina Web: http://www.santilla-
na.es
Recuperado: 12/08/03
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En esta pagina podemos encon-
trar diversos apartados ttiles para
los docentes. Los apartados son cin-
co: Un programa de apoyo al profe-
sorado con recursos e ideas para el
aula, sugerencias diddacticas y activi-
dades; Proyectos en red; Pdgina de
apoyo a padres centradas en distin-
tos aspectos de la educacién; Juegos
educativos; Y cursos de formacién
para facilitar el uso de las nuevas
tecnologias aplicadas en el aula.

Pagina Web: http://perso.wana-
doo.es/postigoaula/postigo.html
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Recuperado: 12/08/03
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En esta pdgina podemos encon-
trar una relacién de programas
educativos totalmente gratuitos pa-
ra “atencién a la diversidad”, “edu-
cacién infantil” y “educacién pri-
maria”.

Ademis en cada programa pode-
mos encontrar informacién general
sobre dénde y cémo conseguirlo y,
una gufa de contenidos que trabaja,
instalacién, uso y manejo.

Pagina Web: http://www.educa-
guia.com/Servicios/software/soft-
ware.htm
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Recuperado: 12/08/03

Esta pdgina nos ofrece la posibili-
dad de descargar gratuitamente di-
versos software clasificados por ma-
terias y niveles.

Cada software trae una ficha
donde se explica qué es, qué trabaja
y cuales son los procedimientos de
instalacion.

Pagina Web:
http://www.infantil.profes.net/pro-
puestas.asp
Recuperado: 12/08/03
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En esta pagina podemos encon-
trar propuestas didécticas para edu-
cacién infantil aplicables en el aula
sobre animacién a la lectura, expre-
sién pldstica, lengua extrajera, len-
guaje oral y escrito; 16gico matemati-
ca; medio fisico y social; psicomotri-
cidad y mdsica; y religion.
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Pagina Web:
http://www.primaria.profes.net/pro
puestas.asp
Recuperado: 12/08/03
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En esta pagina podemos encon-
trar propuestas didacticas para los
tres ciclos de educacién primaria
aplicables en el aula sobre animacién
a la lectura, conocimiento del medio.
educacion artistica, educacion fisica,
lengua extranjeras, lengua, matemd-
ticas y religion.

Péagina Web:
http://www.escolar.com
Recuperado: 12/08/03
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Esta pagina puede ser de gran
utilidad para docentes ya que en es-
ta pagina se puede encontrar mate-
rial gratuito sobre diversos conteni-
dos como lengua, matemdticas, his-
toria, geografia, ciencias naturales y
geometria.

Ademds podemos encontrar vi-
deos educativos, ejemplos, activida-
des, biblioteca virtual.

Pagina Web: http://www.salonho-
gar.com/
Recuperado: 12/08/03
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En esta pagina podemos encon-
trar diversos enlaces ttiles para la
etapa de primaria. En ella podemos
encontrar apartados dirigidos a tra-
bajar dreas como lengua castellana,
matemadtica, inglés, ciencia, y estu-
dios sociales, ademds de otros apar-
tados los cuales pueden ser atrayen-
tes para los alumnos.

Pagina Web: http://www.interne-
nes.com/index2.phtml
Recuperado: 12/08/03
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En esta pdgina podemos encon-
trar siete apartado, aunque el de mds
utilidad para los docentes puede ser
el de “Programas” donde podemos
encontrar diversos juegos educati-
vos para educacion infantil, educa-
cién primaria, educacién secundaria
y educacioén especial.

P4gina Web: http://www.educa-
red.net/aprende/softwareEducati-
vo/index.htm
Recuperado: 12/08/03
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En esta pagina podemos encon-
trar diferentes software educativo
para todas las dreas de infantil, pri-
maria, secundaria y bachilleratos.

Ademds afiade cuatro servicios
(afiade tus programas, suscripcién a
novedades, consultas y especiales) y
un buscador educativo.

Péagina Web:
http://www.xtec.es/~Iperez/caste-
lla/index.htm
Recuperado: 12/08/03
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Programa gratuito para trabajar
la numeracién y el célculo en prima-
ria. Permite crear hasta 16 grupos de
alumnos con diferente nivel de difi-
cultad.

CUADERNO DE MATES intenta
aprovechar la motivacién que gene-
ra el uso de los ordenadores en el
alumnado para ejercitar mecanismos
de numeracién y célculo.
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CONCLUSION

Las manifestaciones de cada ni-
flo/a son unicas y diferentes a la de
los demds, por lo que su evaluacién y
posterior intervencion deberdn ser di-
ferentes, pues cada persona sea o0 no
deficiente, tiene sus propias necesida-
des a las que nosotros como profesio-
nales tenemos que dar respuesta.

También afadir que el éxito de la
intervencién va a depender en gran
medida de la implicacién que tengan
la familia y profesionales implica-
dos; ya que el trabajo colaborativo
de éstos no solo creard un buen am-
biente de trabajo, sino que ademads
contribuird a que el alumno pueda
generalizar lo aprendido en el centro
escolar y /o familiar a otros contex-
tos mds amplios contribuyendo asf a
que sea mds auténomo, mejore su
autoconcepto, desarrolle habilidades
sociales y comunicativas, etc.
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PREVENCION DE LAS DIFICULTADES

INTRODUCCION

En este articulo centraremos
nuestra atencién sobre los conoci-
mientos previos que debe poseer el
aprendiz (nifio o adulto) para que el
proceso de adquisicién y la consoli-
dacién de la lectura discurra sin difi-
cultades en un sistema de escritura
alfabético como es el castellano. Des-
pués de conceptualizar la lectura
desde un punto de vista psicolin-
gilifstico y de analizar las caracteristi-
cas que definen la informacién visual
o grdfica objeto de procesamiento
por parte del aprendiz, destacaremos
la importancia del conocimiento me-
talingtifstico como prerrequisito ba-
sico para aprender a leer. Por dltimo
hacemos una propuesta de activida-
des didécticas para desarrollar ese
conocimiento durante los primeros
afnos de escolarizacién, partiendo de
la tesis central de que el conocimien-
to metalingtistico favorece el apren-
dizaje de la lectura en los sistemas al-
fabéticos y previene futuras dificul-
tades en el procesamiento del len-
guaje escrito. Esta propuesta que pre-
sentamos ha sido extraida de un ri-
guroso metaandlisis llevado a cabo
por los autores de este articulo sobre
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el tratamiento que ha recibido la con-
ciencia metalingtistica y su relacién
con el aprendizaje de la lectura/es-
critura en el dmbito espafiol sobre un
conjunto de 25 articulos diseminados
en diferentes revistas cientificas es-
pafiolas. Las revistas seleccionadas
fueron: Infancia y Aprendizaje, Cog-
nitiva, Comunicacién, lenguaje y
educaciéon, Logopedia, foniatria y
audiologfa, Ciencia psicolégicay Es-
tudios de psicologia, durante un pe-
riodo que va desde 1985 hasta 2001.

Segtin se desprende de los articu-
los analizados, para la adquisicién
comprensiva de la lectura y de la es-
critura en un sistema alfabético se re-
quiere el conocimiento explicito de la
estructura fonolégica del lenguaje ha-
blado; la instruccién explicita en ha-
bilidades que supongan reflexionar y
manipular las distintas unidades fo-
noldgicas durante el periodo de edu-
cacién infantil favorece el proceso de
adquisiciéon de la lectoescritua; por
ultimo, la secuencia de ensefanza-
aprendizaje de las actividades para la
adquisiciéon de un conocimiento me-
talingtifstico son: rima, identificacion,
adicién y omisién (primero de sila-
bas, después de fonemas).

Facultad de Educacién. UEX

CONCEPTUALIZACION DE LA
COMPETENCIA LECTORA

El aprendizaje de la lectura, los
requisitos previos a su consecucion,
los métodos de ensefianza, el proce-
so de consolidacién, la naturaleza y
repercusién de sus dificultades asi
como la misma conceptualizaciéon de
la lectura, han sido temas recurren-
tes de investigacién en la Psicologia
del Lenguaje y ha permitido que es-
ta disciplina se adentre en otras afi-
nes como la psicologia de la memo-
ria, la psicologfa de la percepcién y
la psicologia de la instruccién. Esta
preocupaciéon emana desde la mis-
ma funcionalidad de la lectura como
llave maestra que abre las puertas
del conocimiento. Es por esta razén
por la que la misma sociedad institu-
cionaliza el aprendizaje. Sin que éste
sea implicito, permite a las personas
lograr una autonomia equiparable a
la conseguida mediante la adquisi-
cién de cualquier otra capacidad na-
tural como es la misma adquisicién
del lenguaje. La mayoria de los ni-
fios y de las nifias adquieren la lectu-
ra sin dificultad, sin embargo tene-
mos constancia a través de los resul-
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tados de los estudios longitudinales
y de nuestra experiencia como do-
centes e investigadores, que un re-
traso severo lector o una deficiente
adquisicién se convierten en las va-
riables predictoras del fracaso esco-
lar, al dificultar el acceso a nuevos
aprendizajes y a la adaptabilidad al
sistema escolar y social.

De forma general, la capacidad de
leer supone procesar visualmente el
lenguaje, lo que abarca, fundamental-
mente, dos aspectos: percepcion vi-
sual del input y comprension de lo le-
ido. En un breve periodo de tiempo
tenemos que realizar varias operacio-
nes que van de la percepcién al pen-
samiento, lo que supone la integra-
cién de varios dominios: percepcion
visual del material impreso, transfor-
macion de las letras en sonidos, cons-
truccién de una representacién fono-
l6gica, acceso al significado de la pa-
labra eligiendo el significado mds
apropiado al contexto, asignacién de
un valor sintdctico a cada palabra pa-
ra poder atribuir un significado a la
frase y llegar a la construcciéon del
significado global del texto. Este acer-
camiento a la conceptualizacién de la
lectura nos lleva a considerar otro as-
pecto fundamental, sin la cual la lec-
tura en si no tendria sentido: leemos
para algo, con una finalidad, con una
intencién que va desde la adquisicién
de nuevas informaciones, la resolu-
cién de un interrogante, la amplia-
cién de un tema de conocimiento a la
simple recreacién, a la aventura.

De lo anterior se desprende que
en el proceso de leer interactiian dos
tipos de informacién: la visual y la
no visual. La visual tiene que ver con

el procesamiento de lo escrito (la pé-
gina escrita) y la no visual es la rela-
tiva al conocimiento que el lector po-
see sobre el lenguaje mismo, a sus
conocimientos sobre el mundo, de
manera que este tipo de informacién
le ayuda a dar sentido al lenguaje es-
crito y este a su vez ayuda a recons-
truir su propio conocimiento.

LOS SISTEMAS ALFABETICOS Y
SU APROPIACION

Los sistemas alfabéticos son siste-
mas de escritura evolucionados en el
sentido de que sustituyen la repre-
sentacién de significados por la de
sonidos. Nuestro sistema de escritura
estd formado por signos gréaficos o
grafemas que son las unidades que
representan la estructura sonora del

lenguaje hablado. Estas unidades son
distintivas y carentes de significado,
son poco numerosas y su combina-
cién permite infinidad de produccio-
nes verbales. Esta arbitrariedad uni-
da a la economia formal tiene como
contrapartida una mayor abstraccion,
que es precisamente la causa de un
buen niimero de dificultades.

La apropiacién de ese cédigo ar-
bitrario es necesaria para poder leer.
Supone el primer peldafio a escalar
en proceso de ascenso hacia las 1la-
ves de la lectura. Este proceso debe
ser automatizado cuanto antes para
dejar libre la memoria de trabajo
mientras realiza operaciones de alto
nivel o relativas a la comprensién.
Para su apropiacion y automatiza-
cién es necesario que el aprendiz ad-
quiera determinadas competencias:
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Tomar conciencia de que el len-
guaje oral se divide en partes mds
pequenias (fonemas) que puedan ser
representadas graficamente (grafe-
mas). Antes de asignar un nombre a
una graffa debe identificar su sonido
al que asigna un signo visual.

Una vez que es consciente de la
existencia de los sonidos mds sim-
ples de las palabras que habitual-
mente escucha, debe asociar cada
uno de esos fonemas a los grafemas
que los representan, es decir, debe re-
alizar la asociacién grafema-fonema.

También debe recodificar o en-
samblar los sonidos que representan
las letras para obtener el significado
de las mismas.

CONCIENCIA FONOLOGICA:
PRERREQUISITO PARA ACCE-
DER A LA LECTURA/ESCRITURA

Cuando se aprende a leer en un
sistema de escritura alfabético, se re-
quiere un conocimiento explicito y
consciente del lenguaje que ya se do-
mina implicitamente, de ahi se deri-
va la necesidad de que los
nifios/adultos ejerciten aquellas ha-
bilidades que les permitan acceder a
la estructura sonora del lenguaje. La
disponibilidad de representaciones
fonoldgicas conscientes es conside-
rada como una condicién necesaria
para la lectura (Content, 1985).

El conocimiento sobre cudles son
los prerrequisitos que facilitan la
apropiacion del cédigo alfabético de
lectura viene derivado de las investi-
gaciones sobre las dificultades que
presentan diferentes sujetos en algu-
nos pardmetros observables en la lec-
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tura: exactitud, fluidez, velocidad y
comprensién. Desde hace aproxima-
damente tres décadas, desde que Li-
berman afirmara (1971) en el Bulletin
of the Orton Society que la lectura, en
el sistema alfabético, requiere el co-
nocimiento de la estructura fonol6gi-
ca del lenguaje se sucederfan tanto
las criticas hacia la hipdstesis del dé-
ficit perceptual (consideracion de los
procesos perceptivos como Unicos
responsables, tanto de la adquisicién
como de las dificultades, supuesta-
mente relacionadas con alguna for-
ma de alteracién neuropsicolégica)
como los trabajos en apoyo de déficit
verbal (Vellutino, 1974, 1976; Liber-
man y otros, 1974, 1977; Liberman y
Shankweiler, 1989), cuya tesis princi-
pal es que los malos lectores tienen
dificultades en la representacién fo-
némica de los simbolos graficos, ya
que cuando percibimos y/o pronun-
ciamos una palabra, sea verbal o por
escrito, ponemos en escena una es-
tructura fonoldgica (Liberman vy
Shankweilwe, 1989). Segun estos au-
tores lo que distingue a los buenos y
malos lectores es su conciencia de la
estructura fonoldgica y su capacidad
para manipular esa estructura.

Desde esta perspectiva psicolin-
giifstica cognitiva se han venido des-
arrollando numerosos trabajos que
tienden a demostrar que la madurez
para la adquisicién de la competen-
cia lectora se desarrolla a través de la
interaccién del aprendiz con el len-
guaje oral y escrito, y con la media-
cién de un lector competente. En este
contexto, se ha venido dando espe-
cial énfasis a la importancia que tiene
el conocimiento metalingiiistico.

NEENENNEEPUERTASA LA LECTURA

En el dmbito espafiol el propio
Disefio Curricular Base resalta esta
idea cuando dice:

“Tradicionalmente se ha puesto el
acento en la “falta de madurez” para la
lectura en las capacidades previas y, es-
pecialmente, en las de tipo perceptivo-
motor. Esto ha dado lugar a una inter-
vencioén sesgada, en la que se han olvida-
do aspectos fundamentales como el len-
guaje oral y el propio proceso lector”.
(D.C.B.,1989, pdgs. 429-430).

Un buen lector serd aquel que
consiga emplear sus competencias
lingtifsticas con la misma eficacia
tanto para la comprensién y produc-
cién del lenguaje oral como para la
comprensién y produccién del len-
guaje escrito.

Es precisamente el descubrimien-
to de las estrategias y conocimientos
que debe adquirir un sujeto para ad-
quirir la competencia lectora/ escrito-
ra la gufa en la actualidad sobre la in-
vestigacion sobre lectura / escritura.

La conciencia fonoldgica, también
llamado conocimiento fonolégico, es
una habilidad metalingiiistica que ha-
ce referencia a la capacidad para reali-
zar operaciones mentales sobre la es-
tructura fonoldgica de la palabra, bien
sean silabas, fonemas o incluso pala-
bras, (omitir, afiadir, invertir, separar
o unir los fonemas, por ejemplo).

INVESTIGACION PSICOEDUCA-
TIVA SOBRE CONCIENCIA FO-
NOLOGICA

La conciencia fonolégica es consi-
derada como una importante linea
de investigacion de la Psicologia
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Evolutiva y de la Educacién. Las dos
subdreas que han centrado su interés
por la misma han sido: “La cogni-
cién e instruccién, andlisis de la
préctica educativa” y “dificultades
del aprendizaje y del desarrollo”, se-
gun la clasificacién llevada a cabo
por Sanchez-Miguel, y Garcia-San-
chez, (2002).

® Desde la subdrea de la Cogni-
cion e Instruccion se resalta la impor-
tancia de la conciencia fonoldgica en
el aprendizaje de la lectura y se pone
el acento en la necesidad de incluir
en el curriculum de educacién infan-
til actividades para desarrollar dicho
conocimiento fonolégico en los ni-
fios como forma de facilitar la apro-
piacién del cédigo alfabético y como
forma de prevenir futuros proble-
mas. Nos adherimos a la precisién
de Calero y Pérez (1993) cuando ar-
gumentan que desarrollar la con-
ciencia fonolégica no es aprender la
correspondencia grafema-fonema,
sino favorecer un conocimiento
consciente de que el lenguaje habla-
do puede ser descrito como una se-
cuencia de segmentos. Hacer com-
prender al sujeto la estructura seg-
mental del habla. En esta linea tene-
mos los trabajos de Bus y Van ljzen-
doorn, 1999; Busink, 1997; Hohn y
Ehri, 1983; Byrne y Fielding-Barns-
ley, 1991; Defior y Tudela, 1994; Ra-
mos Séanchez, 2002. La conclusién
general a la que llegan todos los au-
tores es que es importante desarro-
llar el conocimiento de la estructura
segmental del lenguaje oral en los
prelectores para acceder a la lectu-
ra/escritura, dado que en los siste-
mas alfabéticos con la misma estruc-

tura formal que el castellano las pa-
labras escritas estdn formadas por
segmentos que se corresponden con
los fonemas de las palabras. Esta re-
flexion previa sobre los segmentos
del habla va a facilitar una mejor
comprension de los segmentos que
componen la palabra escrita. Es pre-
ciso sefialar también que las metodo-
logfas utilizadas en las diferentes in-
vestigaciones son muy diferentes,
asi podemos encontrar predictivos
(Share, Jorm, McLean y Matthews,
1984), experimentales (Fox y Routh,
1984; Carrillo y Sanchez, 1991; Jimé-
nez, 1996) y de entrenamiento (Bra-
dley y Bryant, 1983; Treiman y Ba-
ron, 1983; Rueda, Sanchez y Gonzé-
lez, 1990; Rueda y Sanchez, 1996;
Herndndez y Jiménez, 2001; Domin-
guez, 1996; Ramos, 2000, 2002). A pe-
sar de esta diferencia, existe bastante
consistencia en la relacién metaco-
nocimiento fonolégico y aprendizaje
de la lectura. Ahora bien, es necesa-
rio a la hora de extrapolar los resul-
tados, tener en cuenta las diferencias
fonoldgicas y ortograficas entre las
distintas lenguas alfabéticas.

® Desde la subdrea de las Dificul-
tades de Aprendizaje, el estudio y la in-
vestigacion sobre conciencia fonold-
gica ha dado lugar a la elaboracién
de programas instruccionales de me-
jora e instrumentos precisos de eva-
luacién. La existencia de un déficit
en conciencia fonémica en los nifios
con dificultades de aprendizaje de la
lectura/escritura es una tesis mante-
nida y consensuada por diferentes
investigaciones (Fawcett y Nicolson,
1985; Guillon y Dodd, 1994; Jiménez,
1997). Sin embargo, y segun las in-

vestigaciones de que disponemos, la
aplicacién de programas para des-
arrollar la conciencia fonoldgica en
nifios con dificultades de lectura se-
veras tiene un efecto beneficioso pa-
ra desarrollar esta capacidad pero no
se obtienen beneficios a nivel de lec-
tura, sobre todo con nifios mayores
(Forman y cols., 1997, Herndndez-
Valle y Jiménez, 2001). Algunos au-
tores han encontrado beneficios a ni-
vel de escritura, pero no a nivel de
lectura (Kerstholt, van Bon vy
Shchreuder, 1994; Rueda y Sénchez,
1996).

UNA REVISION METAANALITI-
CA DE LA CONCIENCIA FO-
NOLOGICA EN CASTELLANO

Metodologia

El objetivo principal de este arti-
culo es el siguiente:

e Integrar cualitativamente los re-
sultados de las distintas investigacio-
nes que han ido apareciendo en las
revistas cientificas espafolas sobre la
importancia del conocimiento fono-
l6gico como prerrequisito para el
aprendizaje de la lectura/escritura.

e La bibliografia consultada se
extrajo de las siguientes revistas
cientificas: Infancia y aprendizaje,
Cognitiva, Comunicacién, lenguaje
y educacién, Logopedia, foniatria y
audiologia, Psicothema, Estudios de
psicologia y Ciencia psicolégica.

® Los criterios de inclusién de los
articulos para su posterior andlisis
fueron los siguientes:

¢ Que informaran sobre la rela-
cién entre conocimiento metalingtis-
tico y el aprendizaje de la lectura,
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Tabla n°l. Nombre de la revista y N° de articulos encontrados

Infancia y aprendizaje

13

Cognitiva

Comunicacion, lenguaje y educacion

Revista de logopedia, foniatria y audiologia

Psicothema

Revista de psicologia

Ciencia psicologica

— = N NN

bien de forma tedrica (revision tedri-
ca) o aplicada (estudios predictivos.
Entrenamiento o experimentales)

* Que la aplicacién de los progra-
mas de instruccién explicita en habi-
lidades fonolégicas se hubieran lle-
vado a cabo en territorio esparfiol.

e Que el disefio instruccional
contara con uno o dos grupos de
control.

e La btisqueda identific6é un total
de 25 articulos que fueron objeto de
nuestro anélisis.

Resultados

Con respecto al tipo de trabajos
divulgados a través de las revistas 12
articulos analizados han sido refle-
xiones/revisiones tedricas sobre el
tema y 13 corresponden a informes
sobre trabajos de investigacién. De
un total de 25, 19 articulos abordan
el tema de la importancia del conoci-
miento fonolégico como variable de-
terminante en el proceso de apropia-
cién del cédigo alfabético; el conoci-
miento fonolégico es un requisito
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necesario, aunque no suficiente, pa-
ra que los nifios adquieran una com-
petencia lectora /escritora adecua-
das. La habilidad para operar con los
fonemas de las palabras es necesaria
para que los nifios puedan descubrir
el sistema de correspondencias entre
los sonidos del habla y las letras del
lenguaje escrito y proponen suge-
rencias diddcticas para la inclusién
de actividades en el curriculum de
educacién infantil, ademads coinci-
den en la necesidad de que este tipo
de instruccién sea explicita.

En cuanto a la adquisicién y evo-
lucién del conocimiento fonolégico,
las conclusiones que hemos extraido
de nuestra revision, basada en los ar-
ticulos de Clemente, (1987), Jiménez,
(1992), Gonzélez, (1996), Ramos,
(200, 2002) han sido las siguientes:

® El conocimiento metalingtifsti-
co (pragmadtico, sintdctico, 1éxico y
fonolégico) se desarrolla con poste-
rioridad al despliegue de las habili-
dades bdsicas del lenguaje hablado y
conlleva la adquisicién de un control
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sobre los procesos cognitivos impli-
cados en el lenguaje.

e El conocimiento sildbico se ad-
quiere antes que el conocimiento fo-
némico y con anterioridad al proceso
de ensefianza-aprendizaje del cédi-
g0 escrito.

® El conocimiento fonémico se
adquiere como consecuencia de una
instruccién directa o con el aprendi-
zaje de la lectura en un sistema alfa-
bético. Los nifios no llegan de forma
espontdnea a descubrir la estructura
fonética de la lengua. Es necesaria
una instruccién explicita. La edad en
la que los sujetos rinden mejor en ac-
tividades que supongan la reflexién
y manipulacién de fonemas estd en
torno a los 6 ¢ 7 afios.

El orden de adquisicién del cono-
cimiento fonolégico, segun los arti-
culos revisados, seria el siguiente:

e Adquisicién del conocimiento
de la rima y aliteracién. Descubrir
que dos palabras comparten un mis-
mo sonido, bien al principio, bien al
final de la palabra. Puede adquirirse
antes de que se inicie el proceso de
aprendizaje de la lectura/escritura.

e Conocimiento sildbico. Capaci-
dad de un sujeto para operar con los
segmentos sildbicos de la palabra.
Capacidad que el nifio puede adqui-
rir y desarrollar antes de aprender a
leer/ escribir

e Conocimiento segmental. Capa-
cidad para operar con fonos o fone-
mas. Surge como consecuencia de
una instruccién o con el aprendizaje
de la lectura en un sistema alfabético.

Al considerar el conocimiento fo-
nolégico como una de las variables
mads directamente relacionadas con
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el aprendizaje exitoso de la lectu-
ra/escritura, han sido muchos los in-
vestigadores que han propuesto un
programa de actividades que sirva
tanto como prueba de evaluacién y
posible instrumento de prediccién
del futuro éxito, como para desarro-
llar este grupo de actividades me-
diante instruccién explicita con ni-
fios de Educacion infantil asi como
con aquellos sujetos que presenten
dificultades de lectura/escritura.
Los mds interesantes son los pro-
puestos por Alegria, (1985), Domin-
guez, y Clemente, (1993), Calero, y
Pérez, (1993), Deifor, (1995), Cle-
mente, (1987), Sédnchez, Rueda. y
Orrantia, (1989), Correig,, Jiménez,
(1989), Gimeno, (1994).

PROPUESTA DE ACTIVIDADES

En este trabajo presentamos algu-
nos ejemplos de actividades que pue-
den ser utilizadas tanto para evaluar
como para desarrollar la conciencia
fonolégica en Educacion Infantil. El
tipo de actividades o ejercicios no son
originales. Han sido propuestos por
diferentes investigadores con distinta
finalidad: evaluar, instruir tanto con
fines predictivos, comparativos(co-
nocimiento fonoldgico en lectores
competentes y con dificultades), ex-
perimentales (efecto del entrena-
miento en alumnos de educacién in-
fantil o con sujetos que presenta difi-
cultades de aprendizaje de la lectu-
ra/escritura), etc. Nosotros las hemos
seleccionado porque estdn justifica-
das desde los modelos recientes que
se han desarrollado sobre lectura/es-
critura y porque estdn incluidas en

numerosos programas que han sido
puestos a pruebas empiricamente.

Reconocer o producir rimas.

Objetivo: Desarrollar en los nifios
la sensibilidad a la rima.

Actividades:

® Recitar rimas para que los ni-
fios las aprendan.

Domitilo
Lleg6 al rey Nilo,
Montando en un cocodrilo.
Pelines lleg6 a la China
Montado en una gallina.
Antoén lleg6 a Leon
Montando un camaledn.
Ramona
Lleg6 a Barcelona
Montada en una mona...(“Via-
jando” de Gloria Fuertes)

e Formar parejas de palabras que
rimen. EL profesor le da la siguiente
consigna: ;qué otra palabra termina
igual que Domitilo?. Se proponen
varios ejemplos para que el nifio lo
aprenda.

e Dadas tres palabras decir cudl
de ellas no rima, etc. El profesor le
da la siguiente consigna: Vamos des-
cubrir la palabra intrusa. Gallina, le-
6n y china, jcudl es?

Identificacién de silabas y fone-
mas al principio, final y medio de
palabra

Objetivo: desarrollar en los nifios
la habilidad de reconocer e identifi-
car que dos o mds palabras compar-
ten una unidad inicial, final o media.

Actividades:

e “El juego de las palabras enca-
denadas”. Se forman dos equipos. El
profesor dard la siguiente consigna:

Vamos a jugar al juego de las pala-
bras encadenadas. Un nifio de un
equipo dird una palabra y otro nifio
del otro equipo deberd decir una pa-
labra que empiece igual a la termi-
nacién de la anterior. Si algtin miem-
bro del equipo no sabe continuar pa-
sa al equipo siguiente.

® Presentar varias cartas del loto
fonético para que el alumno sefiale
aquellas cuya imagen sonora empie-
ce igual que la propuesta como mo-
delo. Por ejemplo: “Dime el nombre
de todos estos dibujos. Ahora tene-
mos que sefalar los dibujos donde
se oiga /ca/, /te/ ...

® Presentar varias cartas del loto
fonético para que el alumno forme
parejas con aquellas cuya imagen so-
nora empiece igual. Por ejemplo:
“Vamos a formar parejas con aque-
llos dibujos que empiecen por /fe/,
/ta/ ...

® Presentar varias cartas del loto
fonético para que el alumno forme
parejas con aquellas cuya imagen so-
nora termine igual.

Reconocer si la silaba inicial y/o
final coincide con la de otra palabra.
Consiste en la presentacién de pares
de palabras a nivel oral y el nifio ha
de reconocer e identificar: primero
en pares de palabras bisilabas si em-
piezan por la misma silaba; segundo,
en pares de palabras bisilabas si ter-
minan con la misma silaba y tercero,
en pares de palabras trisilabas si fi-
nalizan con la misma silaba.

Presentaremos al nifio oralmente
parejas de palabras y nos tendrd que
decir si empiezan por la misma sila-
ba. Estas serén bisilabas. Lo haremos
de la siguiente forma:
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cosacola (Empiezan por la mis-
ma silaba)

mesapesa (No empiezan por la
misma silaba)

e El siguiente ejercicio serd exac-
tamente igual, pero el nifio tiene que
decirnos cudl de las palabras dadas
terminan con el mismo sonido.

santo roto
arbolcampo

¢ Realizaremos la misma opera-
cién, pero con palabras trisilabas.
Tiene que decirnos si terminan o no
terminan igual.

zapato camién careta (No ter-
minan igual)

paletacometa loseta (terminan
igual)

Otras actividades:

e Comparacién de segmentos fo-
némicos.

Prof.: “;En que se parecen al
principio?”

/ ffila/y/ ffoca/

Alum.: “En /ff/”.
Otros ejemplos:

/ffea/ y /ffoto/.

/ffino/ y /fflaco/.

/fferia/ y /fuma/.
e Reconocimiento de fonemas.
Prof.: “Hacemos ahora el sonido

de la vaca”.
/mmm/, /mmm/, /mmm/.
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Aislar silabas y fonemas en las
palabras

Objetivo: Que el nifio desarrolle
la capacidad de aislar unidades que
forman la cadena oral (silabas y fo-
nemas)

Las actividades consisten en bus-
car en series de dibujos, aquellos cu-
yos nombres contienen: primero en
fonema vocdlico emitido por el pro-
fesor en posicién inicial y final; se-
gundo, la silaba en posicién inicial y
final; y tercero, el fonema consonan-
tico en posicién inicial y final.

® Mostraremos al nifio una serie
de ldminas con unos dibujos. Uno de
ellos contendrd el sonido /a/ inicial

“ Muy bien, ese sonido de la vaca
estd en algunas palabras que voy a
decir; ahora levanta la mano cuando
oigas ese sonido”.

/ 0000- sss- 000/
/mmmano/

/p- ee- ss- 00/
/mmm- isa/

/c- aa- mmm- a/

Prof.: “Ahora, te voy a contar al-
go, un pequeno cuento. Quiero que
cuando oigas el sonido /f/, me di-
gas jiPARA!! ;De acuerdo?”.

cerdo abeja estrella

y otro el sonido /o/ final. El nifio de-
be encontrar en cual de los dibujos
aparece ese sonido.

“El otro dia ffui de visita al zoo y pu-
de observar toda la ffauna que alli se
encontraba.

e Mostraremos al nifio una serie
de ldminas con unos dibujos. Uno de
ellos contendra la silaba /mo/ ini-
cial y otro la silaba /na/ final. El ni-
no debe encontrar en cual de los di-
bujos aparece esa silaba.

Pude ver leones, jiraffas, cocodrilos,
eleffantes, monos..., y un sin ffin de co-
sas mds.

Después de la visita me ffui a una
caffeteria y disffruté de un caffé con
mis amigos”.

e Mostraremos al nifio una serie
de ldminas con unos dibujos. Uno de
ellos contendrd el sonido /r/ inicial
y otro el sonido /n/ final. El nifio

(El nifio debera decir jj;jPARA!!!
cada vez que escuchase el fonema
/f/, es decir, 9 veces).
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oveja (palmada)-ve-ja

dientes (silencio)-tes

debe encontrar en cual de los dibujos
aparece ese sonido.

Omisién de silabas y fonemas
en las palabras

Objetivo: Que el nifio desarrolle
la capacidad de omitir segmentos de
la cadena oral (silabas y fonemas)

Las actividades consisten en ir
nombrando series de dibujos omi-
tiendo: primero, el fonema vocdlico
inicial; segundo, la silaba inicial y
tercero, la silaba final.

Utilizaremos para esta tarea lami-
nas con dibujos. Siempre antes del
ejercicio pediremos al nifio que nos
mencione el nombre del dibujo/ S
con los que vamos a trabajar.

e En primer lugar nombraremos
nosotros la palabra; pediremos al
nifio que la repita. Después dire-
mos que no podemos mencionar la

0” y que para ello daremos una
gran palmada.

® Mencionaremos dos palabras al
nifilo que comiencen con la misma si-
laba: casa y camién. Pediremos que
no pueden mencionar el sonido
/ka/ que son iguales en las dos pa-
labras. Para ello nos taparemos la
boca y asf no nos saldrd el sonido.

*Mostraremos ldminas al nifo y le
pedimos al para no mencionar el soni-
do, haremos el signo de silencio y de es-
ta forma omitiremos el sonido deseado.

Otras posibles actividades:

- Prof.- “Si quitamos, /sss/ a
/sssala/ , ;Qué nos queda?
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-Alum.: - “/ala/”
Otros ejemplos:

/aaana/ /na/
/bbbarco/ /arco/

Podemos utilizar tarjetas con di-
bujos a los que hacen referencia las
palabras que utilizamos, estas tarje-
tas se utilizan como elemento moti-
vacional.

e Omisiéon fonémica al final de
palabra.

- Prof.:-“Si quitamos /aaa/ a
/mesaaa/, ;Qué nos queda?

- Alum.:-/mes/
Otros ejemplos:

/comeee/ /com/
/miliii/ /mil/
/palooo/ /oal/

Segmentacion Léxica, silabica y
fonémica

Objetivo: Conseguir que el alumno
se de cuenta de que todos los compo-
nentes que forman la cadena oral pue-
den dividirse en unidades menores.

Las actividades consisten en la
presentaciéon de oraciones y palabras
anivel oral, donde el nifio ha de reco-
nocer (contar) el nimero de palabras,
silabas o fonemas que estdn conteni-
das en la oracién y en las palabras.

® Diremos al nifio que tocaremos
el tambor, pero nuestro tambor es
nuestra mesa y nuestros palillos, los
dedos. Cada vez que el profesor
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mencione una palabra, tocaremos y
contaremos cudntas palabras se han
mencionado.

“Mama es guapa”

e Somos un reloj de cuco. Nues-
tras manos son las puertas que se
abren y se cierran cuando se da la
hora. Colocaremos las manos delan-
te de nuestra cara y las retiraremos
cuando la profesora mencione una
palabra; esta serd la hora que tene-
mos que ir contando. Por ultimo, el
profesor preguntard cudntas veces
hemos abierto las puertas.

“Yo como chocolate”

e Diremos al nifio que somos
unos grandes elefantes que damos
pasos muy, muy grandes y que cada
vez que mencione el profesor una
palabra, tenemos que dar un paso
como los elefantes, muy grande. Pe-
diremos al niflo que nos diga cudn-
tas veces ha dado esos pasos.

“Carlos tiene bicicleta”

¢ Explicamos al nifio/a que una
palabra se puede romper en trocitos
y le ponemos un ejemplo (caballo =
ca-ba-llo). Cuando estemos seguros
de que lo ha comprendido, realizare-
mos las actividades. Le damos al ni-
fio un pandero y le decimos que ca-
da vez que diga un trocitos de la pa-
labra dé un golpe al pandero. Luego
le pedimos al nifio que nos diga
cuédntos golpes ha dado.

pelota capotecoleta

® Le damos al nifio una tiza y le
decimos que cada vez que diga una
silaba (trocito) de la palabra, haga
una raya en la pizarra y que luego
las cuente y nos diga cudntas rayas
ha pintado.

Muiiecojuguetepizarra
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Otras actividades:

* Se les entrega una hoja de tiras
graficas.

Prof.: “Vamos a contar los soni-
dos que hay en lo que yo voy a deci-

7

ros .

/mmmeee/ L ‘ ‘
/aaammm/ X ¥ ] \ \

“Fijaos bien ahora”

/aammmooo/

/mmmiiioo/

/ fffeeeooo/ [ X
X X X
X X X

Sintetizar o mezclar unidades
(silabas o fonemas) para formar
unidades

Las actividades consisten en pre-
sentar palabras bisilabas y trisflabas
descompuestas en silabas y mante-
niendo un intervalo de separacién
constante entre ellas, y el nifio ha re-
conocer y pronunciar las palabras
que se forman con ellas.

® Le diremos al nifio oralmente
palabras descompuestas en silabas
dejando una separacién entre una y
otra de varios segundos y después le
pediremos que nos diga la palabra
entera. ;Qué palabra podemos obte-
ner si yo digo:

Ca..eeeen Sa
me......... Sa
14......piz

e Le presentaremos al nifio oral-
mente tres palabras en las que sepa-
raremos las silabas mediante una
palmada y le diremos al nifio que
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nos diga que palabra era la que le
presentamos descompuesta.
pi (palmada) za (palmada) rra
(palmada)
mo (palmada) chi (palmada) la
(palmada)
car (palmada) pe (palmada) ta
(palmada)
Esta consigna es igual a la ante-
rior pero separando las silabas
con un pisotén en el suelo.
co (pisotén) che (pisotén) ra

(pisotén)

11a (pisotén) ve (pisotén) ro (pi-
soton)

ma (pisotén) de (pisotén) ra
(pisotén)

Omisién de silabas en las pala-
bras: Las actividades consisten en
nombrar series de dibujos omitiendo
la silaba que indica el profesor en
posicién inicial o final en palabras
bisilabas y trisilabas.

® Le presentamos al nifio unos
dibujos y nos tiene que decir qué
son. Después le preguntamos que
qué pasaria si la quitdsemos el pri-
mer trocito: si a capa le quitamos
/ca/, nos queda /pa/. Cuando el ni-
fio lo haya entendido le presentare-
mos las siguientes palabras:

* Le ensefiamos tres dibujos y le
pedimos que nos diga como se lla-
man. Después le decimos que no po-
demos decir el sonido /pa/ porque
es un sonido prohibido.

e [gual que el anterior pero le de-
cimos al nifio/a que cuando aparez-
ca el sonido /ra/ se tiene que tapar
la boca.

Ropa payaso

burro

//J\

rana sierra

raton

Adicion de silabas y fonos en
posicidn inicial y final

Algunas de las actividades podri-
an ser:

* Juego de afiadir silabas al prin-
cipio.

- Profesor: “Si a /caza/ le pone-
mos /bo/ al principio, ;qué suena
ahora?”

- Alumno: /bocaza/

Otros ejemplos:

./pan/ ... /talén/ . /ven/ ... /tana/
. /es/ .. /tuche/ . /pi/ .. /jama/

./pi/ ../zarra/ . /jar/ .. /din/
./t/ .. /jeras/ . /car/ ... /tulina/
./li/ ... /bro/ . /mo/ ... /chila/
. /co/ ..[/legio/ . /cal/ ... [cetin/
./ro/ .../rulador/ . /cre/ .../mallera/
. /ar/ .../mario/ . /lam/ .../para/
® Juego de afiadir silabas al final
- Profesor: “Si a /pelo/ le pone-
mos /ta/ al final, ;qué queda?
- Alumno: /pelo-ta/
- Otros ejemplos:
. [caji/ + /ta/ . /enchu/ + /fe/
. /jugue/ + /te/ . /ra/ + /tén/
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. /re/ + [loj/ . /mesi/ + [lla/

. /abri/ + /go/ . /pirule/ + /ta/

. /serpien/ + /te/ . [azule/ + /jo/
. /palo/ + /ma/ . /achu/ + /chén/
. /campa/ + /na/ . /estre/ + /lla/
. /mufe/ + /co/

Prof.: — «Vamos a anadir el soni-
do de la vaca al principio de lo que
yo os diga»:

Otros ejemplos:
—/esa/ /mesa/—/ancha//mancha/
—/ancho/ /mancho/ —/isa/ /misa/
—/ula/ /mula/ —/ano/ /mano/
—/apa/ /mapa/ —/onda/ /monda/
—/o0zo/ /mozo/ —/anta/ /manta/

Prof.: “Vamos a afiadir el sonido
de la serpiente en medio de cada pa-
labra”

-/ca_erio/ /caserio/-/ca_a/ /casa/
-/ce_ta/ /cesta/ -/po_tre/.../posstre/
-/bol_illo/ /bolsillo/ -/ba_ura/ /basu-
ra/

Prof.: “ Vamos a afiadir el sonido
de —on- final de cada palabra”

- /cami / /camién /-/terr/ /terrén/

- /habita/ /habitacién/-/camale/ / cama-
leén/

-/lech/lechén/-/camis/ / camisén/
-/apag/ /apagén/-/le/ /leén

De todos los tipos de actividades
presentadas anteriormente y, segin
todos los investigadores consulta-
dos, las que han mostrado tener ma-
yor relacién con la lectura/escritura
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TAREAS

NIVEL IDENTIFICACION |ADICION OMISION

SILABICO |Ejemplo de | Ejemplo de | Ejemplo de
actividades: actividades: actividades:

e “Senala el dibujoje “Si a ma leje “Si a mesa le
que comience por pa”. |afiadimos al final no,|quitamos sa, qué nos
e “Sefiala el dibujo|qué  palabra  nos|queda”.
que termine en po”. resulta”. e “Si al silla le
e “Sefiala el dibujo|e “Si a bro” le|quitamos si, qué nos
que tenga en medio el |ponemos al principio |queda”.
sonido te”. li, qué palabra nos|e “Si a estuche le
resulta”. quitamos tu, qué nos
e “Si a pi-rra, le|queda”.
ponemos  za, qué
palabra nos resulta”

FONETICO |Las actividades serian|Las actividades serian|Las actividades serian
semejantes a  las|semejantes a  las|semejantes a  las
anteriores pero | anteriores pero | anteriores pero
utilizando fonemas en |utilizando fonemas en |utilizando fonemas en
lugar de silabas. lugar de silabas. lugar de silabas.

las presentamos a continuacién en
una tabla:
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SISTEMAS ALTERNATIVOS Y
AUMENTATIVOS DE COMUNICACION
(SAAC) Y ACCESIBILIDAD
BASES TEORICAS DE LOS SAAC

Pedro Montero Gonzilez
Especialista en Logopedia

CONCEPTO

Los Sistemas Aumentativos y Al-
ternativos de Comunicacién (SAAC)
son un conjunto de recursos, siste-
mas o estrategias dirigidos a facilitar
la comprensién y la expresiéon del
lenguaje de personas que tienen difi-
cultades en la adquisicién del habla
y/o en la escritura, y su finalidad es
la de aumentar el habla o sustituirla.

Los SAAC son también ayudas y
medios que se utilizan para favore-
cer a las personas que presentan di-
ficultades en el &mbito de la comuni-
cacién, de forma que puedan expre-
sar sus deseos, intercambiar conoci-
mientos, opiniones e, incluso, expre-
sar su propia personalidad de mane-
ra mucho més eficiente e inteligible
para los demds, enriqueciendo asi su
campo de experiencia.

Por lo tanto, el objetivo primor-
dial y global de la comunicacién au-
mentativa y alternativa es instaurar y
ampliar los canales de comunicacién
social de las personas con alteracién
o imposibilidad del habla, apoyando
asi a una mejor calidad de vida.

MODELO

TIPOS DE CONMUTADORES

IMAGEN

Conmutador de 1 funcién: es el pulsador

sencillo mas usado.

Conmutador de 2 funciones: misma
funcion que el anterior pero con 2

funciones.

Conmutador soplo-succién: se activa

mediante el soplido o la succion.

Conmutador luminoso: conmutador que

se ilumina para saber que se ha pulsado.

Conmutador multicontactos: funciona
con un desplazamiento de la varilla en

cualquier posicion.
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TIPOS DE EMULADORES

MODELO

IMAGEN

Emulador de cabeza: emulador de raton
mediante sefializacion con la cabeza.

Seleccion mediante soplo-succion.

Emulador o6ptico: emulador de raton

mediante unos sensores Opticos.

Emulador digital: emulador de ratéon por

pulsaciones.

Emulador joystick: emulador de raton

manejado mediante joystick.

Preciso boca: emulador de raton manejado
mediante joystick con la boca. Funciones

mediante soplo-succion.

Preciso menton: emulador de ratén que se

manipula mediante el mentén o barbilla.

Emulador mediante barrido: emulador
de raton que se manipula a través de un
conmutador o sensor Optico a través de

barrido.

Carcasa para teclado: carcasa de
metacrilato para pulsar las teclas sin pulsar

las demas.
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Si se consigue aumentar las posi-
bilidades de autonomia de la perso-
na no oral y proporcionar mds flui-
dez a sus actos comunicativos, con la
utilizacién de nuevas estrategias, se
habrd dado un paso muy importan-
te en la mejora de su autoestima.

Para conseguir estos objetivos, el
momento de la introduccién estraté-
gica de comunicacién aumentativa,
debe ser cuanto antes. Desde el mo-
mento en que se detectan dificulta-
des para el desarrollo del lenguaje
oral, se debe acudir al especialista
para recibir orientaciones y disefiar
un plan de actuacién con la finalidad
de aumentar la comunicacién.

Hoy en dia, no se puede sostener
la hipétesis de quienes afirman que
usando los sistemas y estrategias de
comunicacién aumentativa, se impi-
de el desarrollo en el lenguaje oral o
del habla, ya que el trabajo dia a dia
con estas personas avalan lo contra-
rio: cuando la persona tiene cubier-
tas sus necesidades basicas comuni-
cativas, mejora la calidad y aumenta
las emisiones verbales. Ademads, se
desarrollan habilidades comunicati-
vas, se aprende y habitta a la parti-
cipacién social, se mejora la com-
prensién del entorno en el que se vi-
ve formdndose sus personalidad de
una forma global.

En cuanto al colectivo mds nu-
meroso que puede y debe acceder a
los sistemas de comunicacién au-
mentativa, son la personas con difi-
cultades motdricas que carecen de
un habla comprensible por los de-
mds y cuyas dificultades fisicas no
les permiten realizar movimientos
tan finos y precisos con las manos
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MODELOS DE RATON

MODELO

IMAGEN

Raton adaptado: raton con acceso a

varios conmutadores.

Ratén adaptado y de bola: ratéon con
acceso a varios conmutadores y de facil

manejo mediante una bola.

Ratén de bola: permite un mayor control
y precisién con ligeros movimientos de

brazos y manos.

Raton de bola: permite un mayor control
y precisién con ligeros movimientos de

brazos y manos.

== o!
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para comunicarse, por ejemplo, me-
diante lenguaje de signos.

Pero no son sélo las personas con
dificultades motoéricas las que pue-
den acceder a estos sistemas aumen-
tativos, también existen otros colecti-
vos de personas que requieren la uti-
lizacién de alguna forma de comuni-
caciéon aumentativa (ya sea de forma
transitoria o permanente) y que los
podemos agrupar segin el tipo de
trastorno que presenta:

* Personas con discapacidad fisi-
ca debido a:

- Parélisis Cerebral

- Traumatismos craneoencefdli-
cos

- Malformaciones craneoence-
falicas

- Enfermedades neuromuscula-
res progresivas

* Personas con discapacidad inte-
lectual, cognitiva, psiquica:
- Discapacidad cognitiva y/o
trastornos del lenguaje
- Trastornos graves del desarro-
llo

- Autismo
- Personas con plurideficiencias

* Personas con discapacidad sen-
sorial:
- Sordera
- Ceguera
- Sordoceguera

* Otros colectivos que han sido
sometidos a operaciones o lesiones
de 6rganos implicados en el habla.

CLASIFICACION DE LOS SAAC

Debemos sefalar que el hecho de
que estos Sistemas o Estrategias se
llamen Alternativos o Aumentativos,
no designa otra cosa que la finalidad
con la cual se van a utilizar, pero los
Sistemas pueden ser los mismos.

Los Sistemas de Comunicacién
pueden clasificarse segtin precisen o
no de algtin soporte técnico para su
expresion. En el primer caso hablare-
mos de Sistemas sin ayuda y, en el se-
gundo caso, de Sistemas con ayuda.

Los Sistemas de Comunicacién
sin ayuda posibilitan las diferentes
formas de intercambiar la informa-
cién usando el cuerpo, en vez de al-
gun tipo de ayuda o herramienta.
Por ejemplo, las personas que son
sordas y usan gestos o lengua de
signos para comunicarse, lo hacen
con sus manos, las expresiones de
su cara y a menudo con la manera
de estar de pie o de situar su cuer-
po. El aprendizaje procedimental
de estos sistemas son principal-
mente: la Dactilologfa, la Lengua
de Signos, el Bimodal y la Palabra
Complementada.
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AYUDAS ERGONOMICAS

MODELO

IMAGEN

Sillas manuales: son muy resistentes y

pueden adaptarse a cualquier posicion.

Sillas eléctricas: son sillas que funcionan

electronicamente.

Andador: son ayudas ergonémicas que

facilitan el desplazamiento.

Bipedestador: facilita al sujeto una
posicion erguida con apoyo en las don

piernas.

Sillas Tumble Form: sillas que se adaptan

a cualquier posicion incorrecta.

Corsé: adaptacion  ergondmica para

corregir la columna vertebral.

Escotaduras: mesas con escotadura para

el buen posicionamiento del sujeto.
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Los Sistemas de Comunicaciéon
con ayuda posibilitan el uso de ayu-
das o herramientas para la comuni-
caciéon. Estas ayudas permiten pre-
guntar, hablar sobre sentimientos, y
contar o que te cuenten las cosas que
han pasado durante el dia. Las he-
rramientas que se usan mds frecuen-
temente son: papel o cartulina, una
carpeta o un libro. Estos tienen dibu-
jos, letras o palabras escritas en ellos
con los cuales se pueden elaborar los
tableros o plantillas de comunica-
cién. También hay dispositivos elec-
trénicos que pueden decir o impri-
mir los mensajes que una persona
selecciona o crea. Algunos son muy
simples y otros muy sofisticados 1la-
mados de alta tecnologfa.

Dentro de los Sistemas de Comu-
nicacién con ayuda podemos desta-
car varios sistemas tales como: Siste-
ma BLISS, que son simbolos gréfico-
visuales que representan significa-
dos. Estos simbolos se combinan de
diversas maneras formando asf nue-
vos significados, con lo que se crea
un sistema complejo capaz de expre-
sar conceptos diferentes. Sistema
SPC, que es un sistema de comuni-
cacién no oral basado en simbolos
pictograficos con gran sencillez y
transparencia de los pictogramas
que se usan. Sistema Minspeak, que
es un sistema de comunicacién au-
mentativa diseflado para una serie
de comunicadores con voz. Se basa
en la misma idea que los jeroglificos:
un mismo dibujo puede tener uno u
otro significado dependiendo qué
rasgo se destaque de él o con cudl
otro se combine.
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COMUNICADORES
MODELO IMAGEN
ALPHATALKER: dispositivo ligero y
portatil de comunicacion. k'l ;__ i " s
1 3 &
- = =

CHAT BOX: ofrece una posibilidad util

y sencilla de comunicarse.

SIDE KICK: es un comunicador de

bolsillo, ligero, de poco peso y tamafo.

TECH 8: comunicador digital de ocho

casillas.

TECH 32: comunicador digital de treinta

y dos casillas.

ACCESIBILIDAD Y AYUDAS
TECNICAS

Las Ayudas Técnicas son todos
aquellos instrumentos mecdnicos o
electrénicos, disefiados para que la
persona pueda comunicarse mejor,
ya sea aumentando o bien supliendo
su habla oral.

Dependiendo del tipo de sefializa-
cién que tenga el sujeto, de las carac-
terfsticas del contexto y de las indica-

ciones para su uso, el soporte que se
utilizard para el sistema o sistemas
elegidos, serd de un tipo u otro:

* Pulsadores y Conmutadores:
son dispositivos que sirven para ac-
cionar cualquier aparato con baterfa
o conectado a la red electrénica. Se
trata de interruptores cuando fijan la
funcién y pulsadores cuando sélo
dan la orden de activacién.

* Emuladores de ratén: son todas
aquellas ayudas y accesorios técnicas
que hacen la funcién de un ratén pa-
ra acceder al ordenador o a cualquier
comunicador. Estos accesorios emu-
lan a los ratones convencionales.

* Ratones adaptados y de bola:
son ratones a los que se les puede
adaptar cualquier conmutador para
acceder al ordenador o a cualquier
comunicador.

AYUDAS ERGONOMICAS

Son todas aquellas adaptaciones
que necesita cualquier sujeto para
acceder de una forma correcta y me-
diante un buen posicionamiento al
ordenador o a un comunicador para
comunicarse con los demds.

Clasificacion de las Ayudas Er-
gonémicas

ACCESIBILIDAD EN LA WEB

Consiste en el acceso a la infor-
macion sin limitacién alguna por ra-
z6n de deficiencia, discapacidad, o
minusvalia. Son muchas las perso-
nas que acceden a la informacién de
las paginas desde contextos muy di-
ferentes a los nuestros ya que...

- Pueden tener problemas de of-

do, visién, movilidad.

- Pueden tener dificultades de

lectura o comprension.

- Quizds no pueden utilizar el te-

clado o el ratén

- Pueden tener un lector de solo

texto, una pantalla pequefia o

una conexién lenta.

- Etc...
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OTROS COMUNICADORES

MODELO

IMAGEN

DELTATALKER: comunicador portatil
de 128 casillas.

LIGHTWRITER: permite una natural

comunicacion frente a frente.

PATH FINDER: es un poderoso
comunicador con teclas ya adaptado para

la comunicacion.

SPRINGBOARD: es un comunicador

flexible, tactil y facil de usar.

VANTAGE: es un poderoso y dindmico

comunicador portatil.

VANGUARD: comunicador con pantalla

dinamica.

PDA ENDIKU: pequefio ordenador
portatil con SAC incorporado.

L
Feabuares
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La accesibilidad no es de interés
Gnicamente para las personas
con discapacidad sino que mejo-
ra el acceso a la web en general.

Programa de Accesibilidad TAW

TAW son las siglas de test de acce-
sibilidad web. Es una herramienta
web para el andlisis e informacion del
grado de accesibilidad que presentan
otras web. El objetivo de este progra-
ma es difundir la accesibilidad como
requisito en el disefio y realizacién de
paginas web con el fin de permitir el
acceso a todas las personas.

Criterios de Accesibilidad de los
contenidos

Segun las normas de prioridad
del WAI (Web Accesibility Initiati-
ve), éste organismo establece las
pautas de accesibilidad para los con-
tenidos web:

- El color y el tipo (mds grande de
los normal) de letra constrasta con el
fondo empleado en la pédgina (sin in-
cluir ninguna imagen de fondo). Los
hipervinculos sirven asi de elemen-
tos de atraccién visual pues se desta-
can del resto de la pédgina.

- Es posible leer las tablas linea a

linea y su contenido se halla re-

petido en el resto de la pagina.

- Las descripciones de los recur-

sos son breves y su contenido

aparece agrupado en partes sig-
nificativas.

- Las listas de elementos aparecen

numeradas o con vifietas.

- Se organiza cada pdgina con

idéntica estructura de contenidos

y encabezamientos de pagina.
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PROGRAMAS PARA ORDENADOR

MODELO

IMAGEN

WIVIK: teclado virtual o emulador de

telado con prediccion de palabras.

ZOOMTEXT: es un aumentador de

pantalla y lector con voz sintetizada de

textos. ;
Iz
X
o
Loomi Text
JAWS: lector de pantalla con voz
sintetizada.

BOARDMAKER: programa para la
produccién de SPC.

COMUNICADORES

Son aparatos que emiten sonido
y, que estdn destinados a personas
con ausencia de habla. Estos comu-
nicadores han supuesto un verdade-
ro avance en el mundo de los Siste-
mas Aumentativos y Alternativos de
Comunicacion (SAAC).

Estos aparatos se caracterizan
por lo siguiente:

- El sujeto dispone de una voz
propia sin ser la suya.

- El efecto de los interlocutores es
de una mayor atencion.

- No es necesario que el interlo-
cutor esté mirando el panel y que
conozca algun sistema alternati-
vo.

- Socialmente es mds normalizado
ya que se puede utilizar normal-

mente en sitios como: tiendas, cen-
tros comerciales, con sus iguales...

Existen dos tipos de comunicado-
res segun el tipo de voz saliente del
aparato. Estos son: comunicadores
con voz digitalizada y comunicado-
res con voz sintetizada.

Comunicadores con voz digitali-
zada.

El habla digitalizada es un regis-
tro de voz humana, realizada a tra-
vés de un digitalizador y que perma-
nece grabada en la memora de un
comunicador o del ordenador. Este
tipo de habla tiene la ventaja de su
calidad de sonido, asf como la de po-
der adecuarse al tipo de usuario que
va a utilizarla, teniendo en cuenta el
sexo, edad e idioma.

De esta manera, cuando se usa
un comunicador que tenga esta pres-
tacion, se puede grabar en cada casi-
lla una palabra o mensaje, que ade-
mads puede contener expresiones fa-
miliares. El hecho de poder escuchar
el mensaje cuando se elige un signo
pictografico aumenta considerable-
mente las posibilidades comunicati-
vas de las personas sin habla.

Comunicadores con voz sinteti-
zada

El habla sintetizada permite la
generacion artificial del habla a
partir de un texto controlando la
lectura letra a letra o por emisién
continua. No se basa en el registro
de la voz humana, por lo que la voz
resulta mds robotizada. Su calidad
de sonido, por tanto, es inferior a la
del digitalizador.
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El sintetizador de voz no tiene li-
mitacién de memoria, por lo que
permite usar un vocabulario muy
amplio, asi como que el usuario pue-
da comunicarse en diferentes situa-
ciones y contextos, siempre y cuan-
do sepa escribir.

Este tipo de habla es muy dtil pa-
ra personas ciegas, asi como para
aquellas personas que tengan pro-
blemas con la lectura y escritura, ya
que el sintetizador de voz lee en voz
alta los textos escritos.

Algunos sintetizadores permiten
adecuar el tipo de voz (masculina,
femenina), la velocidad del habla, el
volumen, etc.

PROGRAMAS ESPECIFICOS
PARA ORDENADOR

Cada vez mds se disefian ordena-
dores portatiles ligeros, resistentes y
con mayor autonomifa de funciona-
miento. Estos modelos, asi como las
agendas electrénicas si tienen una
aplicacién como comunicadores pa-
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ra personas con acceso facil a peque-
fios teclados. Simplemente escribien-
do los mensajes con cualquier proce-
sador de texto y activando la tarjeta
de voz, puede tener un comunicador
con sintesis de voz, que a su vez le
da prestaciones para otras funciones.

BIBLIOGRAFIA UTILIZADA

Sistemas alternativos de comunica-
cién, manual de comunicacion
aumentativa y alternativa: siste-
mas y estrategias. Ediciones AL-
JIBE.

Sistemas de comunicacién y pardli-
sis cerebral. Edicién ICCE.

Comunicacion sin habla, comunica-
cién aumentativa y alternativa
alrededor del mundo. ISAAC se-
rie 1.

Las nuevas tecnologias en la res-
puesta educativa a la diversidad.
II Congreso Nacional de Nuevas
Tecnologias y Necesidades Edu-
cativas Especiales (TECNONEET
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2002) en Murcia.

Test cccesibilidad
web

e Jornadas de Tecnologia de Apo-
yo en Lisboa (Portugal). Exposicién
de Ayudas Técnicas.

e Seminario-forum de las Nuevas
Tecnologias y las personas con defi-
ciencia en Vila Real (Portugal). Ex-
posicién de Ayudas Técnicas.

® Www.cecaproin.com
www.anditec.pt
www.utoronto.ca
www.tawdis.net
www.tumbleform.com
WWww.prentrom.com
www.acessibilidade.net
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SURDEZ, LINGUA DE SINAIS E
LEITURA: INTERSECCOES

tualmente o homem vé-se
submerso num mundo de
letras. De certa maneira, é
via leitura que sdo captadas
as informacées: jornais, livros, revis-
tas, internet, legendas de televisdo a
cabo etc. possibilitam um acesso ili-
mitado ao conhecimento. A habilida-
de de leitura significa o poder de
acesso a educagdo de alto nivel, ocu-
pacdo cientifica e industrial e a pro-
fissionalizagdo tanto na sociedade
industrializada como na de informa-
¢do (Paul, 1998). A informacdo esta
disponivel, depende apenas de que
aquele que se interessar por ela seja
um leitor habil que a decodifique.
Neste sentido, o objetivo dos pro-
cessos especificos de leitura segundo
Morais (1996), é processar o material
escrito sob uma forma utilizavel pelo
resto do sistema cognitivo. O autor
afirma ainda que a capacidade de lei-
tura é uma transformagdo de repre-
sentagdes (entrada) em outras repre-
sentagdes (saidas). A representagdo
de entrada na leitura é um padrao vi-
sual, correspondendo (a grosso mo-
do) a uma palavra escrita. A repre-
senta¢do de saida é uma representa-
¢do fonolodgica. Neste caso, cada pa-

lavra conhecida, quer saiba-se 1é-la
ou ndo, é uma forma fonoldgica, uma
prontncia. J4 a significagdo pode ser
obtida tanto pela forma fonolégica
como pela forma ortogréfica.

Apesar de Bruer (1995) salientar
que a compreensdo da leitura ndo se
restringe a esta decodificacdo fonolé-
gica, ou seja, requer também habili-
dades de compreensdo de lingua-
gem, é inegavel a importancia fonolé-
gica para seu sucesso. Desta maneira
cabe perguntar como pessoas surdas,
que se pressupde tenham dificulda-
des em acessar a pista fonolégica, ad-
quirem a habilidade de leitura.

Sabe-se que aprender a ler traz
profundas implica¢des no desenvol-
vimento educacional e social. Esta
tarefa é ainda mais dificil para crian-
¢as que sdo surdas, pois segundo
Musselman (2000) o desenvolvimen-
to tardio da linguagem, que para a
autora é a marca da surdez, aumen-
ta o desafio de adquirir esta habili-
dade. De acordo com Wilbur (2000),
no periodo que a crianga ouvinte co-
meca a aprender a ler, ela ja possui
uma fluéncia conversacional em sua
lingua nativa e pode ser ensinada a
transferir este conhecimento para a

Tatiana Bolivar Lebedeff 1

Universidad de Passo Fundo (Brasil)

leitura. Jd crianga surda ndo chega
na escola com as mesmas habilida-
des de formacdo de sentencas, voca-
buldrio e conhecimento de mundo
como as ouvintes. Ou seja, chegam
na escola sem uma base lingtifstica, e
sdo tradicionalmente ensinadas a
aprender a estrutura lingiiistica da
lingua oral, fala, leitura, e, muitas
vezes Lingua de Sinais, tudo ao mes-
mo tempo. Portanto, o ensino de lei-
tura e escrita dos surdos tem sido re-
almente um desafio para os préprios
surdos, para pais e professores.
Desde o inicio das tentativas for-
mais de educagdo do surdo, o des-
envolvimento da aprendizagem da
leitura e da escrita foram priorida-
des. A histéria educacional das ini-
ciativas nesta drea esta entrelagada
com a histéria de atitudes e préticas
relacionadas a tentativa de minimi-
zar o impacto da surdez no desen-
volvimento das criancas surdas.
Neste sentido, questionamentos so-
bre a possibilidade do input visual
substituir o input oral, e, se os edu-
cadores poderiam diminuir os efei-
tos das caracteristicas especiais de
linguagem dos surdos que apren-
dem a ler, de acordo com Power e

1 Professora do Programa de Pés-Graduagdo da Faculdade de Educagao da Universidade de Passo Fundo
Doutora em Psicologia do Desenvolvimento pela UFRGS
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Leigh, (2000), orientaram as préticas
educativas. Esses autores salientam
que, conseqlientemente, a maioria
das prdticas educativas de ensino de
leitura limitou-se com a preocupa-
¢do da remediacao de leitores fracos
em sintaxe da lingua. Esta preocu-
pacdo geralmente levou a confusdes
sobre o objetivo do ensino de leitura
e escrita para surdos.

Esta énfase na remediacdo teve
dois caminhos: o primeiro foi um in-
tensivo esforgo dirigido a como au-
mentar as habilidades sint4ticas dos
estudantes através da lingua oral, ou
representagdes sinalizadas da lingua
oral. O segundo, e talvez o que ten-
ha ocorrido com mais freqiiéncia, é o
uso extensivo do chamado controle
textual, ou seja, a prética de reescre-
ver materiais de leitura na tentativa
de simplificar a sintaxe, retendo ma-
teriais mais complexos dos estudan-
tes até que a sintaxe seja dominada
em outros contextos. O que nao dei-
xa de ser uma apresentagdo empo-
brecida da lingua.

Diversos estudos demonstram o
baixo desempenho de criangas e ado-
lescentes surdos em testes de leituras
quando comparados a ouvintes
(Kuntze, 1998; Yoshinaga-Itano &
Snyder, 1984; Perfetti & Sandak, 2000;
Power & Leigh, 2000). No entanto, os
pesquisadores da drea realmente ain-
da nédo sabem como o surdo aprende
a ler (Musselman, 2000), as pesquisas
apenas indicam algumas estratégias
utilizadas pelo aprendiz surdo, que
serdo discutidas a seguir.

Estudos recentes com criangas
surdas provenientes de familias on-
de a primeira lingua é a Lingua de
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Sinais (LS) trazem a tona a possibili-
dade de equiparar os niveis de leitu-
ra de criancas surdas fluentes em LS
e criangas ouvintes (Wilbur, 2000).
Esses achados provocaram uma sé-
rie de pesquisas que buscam encon-
trar as relacGes entre LS e leitura. As
atengdes direcionadas ao estudo
dessas relagdes (entre leitura e LS)
provém, portanto, de trabalhos que
demonstram a correlagdo entre ex-
posicdo precoce a LS e desenvolvi-
mento normal da linguagem e habi-
lidades cognitivas (Nelson 1998;
Padden & Ramsey, 1998; Prinz &
Strong, 1998; Stuckless, 1997). Esses
trabalhos, como jd comentado, fo-
ram realizados comparando niveis
de leitura entre criancas surdas fil-
has de pais ouvintes e criangas sur-
das filhas de pais surdos, demons-
trando a alta performance das dlti-
mas. O que esses trabalhos néo res-
pondem é de que maneira a fluéncia
em LS pode ser responsavel por uma
maior habilidade em leitura, visto
que muitas pessoas ouvintes fluen-
tes em sua lingua podem apresentar
dificuldades na leitura; ou seja,
questiona-se se é realmente a LS que
cria este diferencial ou se sdo outros
fatores co-ocorrentes com a exposi-
¢do precoce a LS que contribuem pa-
ra 0 bom desempenho em leitura.
Padden & Ramsey (1998) salien-
tam alguns fatores de porque esta re-
lagdo entre LS e leitura pode existir.
Primeiramente, criancas surdas fil-
has de pais surdos crescem em um
ambiente de aceitacdo, com menos
estresse em fungdo da surdez da
crianga, e os pais sdo aptos a focali-
zar recursos parentais e familiares
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no desenvolvimento lingtiistico pre-
coce da crianca. Além disso, pais
surdos sdo habeis em detectar preco-
cemente a surdez na crianga, e tam-
bém costumam colocé-la antes na es-
cola. A exposi¢do a primeira lingua
funciona como uma plataforma de
langamento para o desenvolvimento
de outras habilidades lingiiisticas.
Desta forma, os autores propdem
que a exposigdo precoce e longa a es-
colarizagdo e instrucées de leitura,
além de outros fatores (ndo apenas a
LS), podem predizer o desenvolvi-
mento de leitura da crianca surda.

Os autores também argumentam
que a LS é composta por unidades
gestuais que ndo possuem corres-
pondéncia com a lingua oral, e os
sistemas alfabéticos sdo baseados em
fonemas da lingua oral. Neste caso,
eles questionam como podem dois
sistemas tdo diferentes influenciar
um ao outro. Musselman (2000) ar-
gumenta que existem evidéncias de
que o conhecimento de leitura e es-
crita em uma primeira lingua trans-
firam-se para a segunda, mas nédo h4
evidéncias que as habilidades inter-
pessoais em uma primeira lingua se-
jam transferidas para habilidades de
leitura e escrita numa segunda lin-
gua. Em funcdo de que o que se
aprende na escola ndo é a forma im-
pressa da LS, ndo hd satisfagdo das
condi¢des de interdependéncia lin-
glifstica. A argumentacdo desenvol-
vida por Nelson (1998) e Padden &
Ramsey, (1998) é de que as correlacd-
es que existem entre LS e leitura ndo
sdo naturais, mas derivadas do con-
hecimento de associac¢des cultivadas
entre a escrita e a LS.
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Entre essas associagdes encontra-
das em professoras de alunos hédbeis
em leitura estdo as estratégias de
“sanduiche” e “encadeamento”. O
“sanduiche” consiste em “soletrar”
uma palavra com alfabeto
manual entre dois sinais. Ja
o encadeamento consiste
em “traduzir” uma palavra
nos diferentes sistemas: si-
nal, alfabeto manual e escri-
ta. Outra diferenca relevan-
te é encontrada no ensino
de estratégias de leitura:
criangas que fazem uma lei-
tura decodificando cada pa-
lavra em sinal apresentam
niveis mais baixos de leitu-
ra do que criangas que bus-
cam ndo o significado indi-
vidual, mas o entendimen-
to do texto como um todo.

Nelson (1998) argu-
menta que, além do desen-
volvimento dessas associa-
¢Oes e estratégias de leitu-
ra adequadas, deve-se in-
crementar o ensino da LS.
Para ele, quanto maior o
dominio da LS, maior serd
o nuimero de conceitos se-
manticos e dispositivos
lingtifsticos de que a crian-
¢a dispord para a aprendi-
zagem do 1éxico e sintaxe
da lingua escrita. A fluén-
cia em LS incrementa a
compreensdo dos mate-
riais de ensino e exercicios
propostos pela professora
(se ela é razoavelmente fluente em
LS). Além disso, a lingua em comum
favorece o estabelecimento de um

ambiente encorajador de aprendiza-
gem, pela possibilidade de interaco-
es, feedbacks, aumento de auto-esti-
ma, identificacdo cultural positiva,
altas expectativas de professores e

alunos com relagdo ao resultado da
aprendizagem, e maior nivel de
atencdo e motivacao.

Musselman (2000) segue na mes-
ma linha de raciocinio, argumentan-
do que, embora as caracteristicas es-
pecificas da LS ndo possam ser
transferidas para a lingua escrita ela
promove estratégias semanti-
cas e sintaticas, aumenta o
conhecimento de mundo, pos-
sibilita 0 desenvolvimento de
habilidades metalingiiisticas e
metacognitivas e promove
uma comunicagdo compreen-
siva e eficiente. A autora sa-
lienta ainda que habilidades
em LS estdo cientificamente
relacionas a compreensdo de
leitura, e questiona a pouca
utilizacdo do contexto e con-
hecimento do mundo (acessa-
dos pela LS) por leitores sur-
dos ao retirar significado do
texto. Esta pouca utilizagdo é
atribuida ao fracasso de pro-
fessores em encorajar seu uso,
uma vez que é dada muita
atencdo a decodificacdo do
texto escrito.

Outra situagdo que envol-
ve a relacdo entre LS e leitura,
é a de que alguns leitores sur-
dos acessam uma estratégia
de recodificagdo baseada em
sinais. Esta recodificagdo pode
ajudar na representacgdo e re-
forcar a informacdo semantica
(Oakhill & Cain, 2000). Esses
autores ainda salientam que a
compreensdo ndo é desenvol-
vida automaticamente uma
vez que a decodificacdo de pa-
lavra seja eficiente, mas depende de
diferentes habilidades que necessi-
tam ser ensinadas. Habilidade de re-
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alizar inferéncias e produzir histé-
rias coerentes podem estar implica-
das no desenvolvimento da compre-
ensdo textual para os surdos que sdo
fluentes em LS. Torna-se possivel,
entdo, apresentar textos escritos via
LS com o objetivo de ensinar estraté-
gias tais como a de realizar inferén-
cias, monitorar a compreensdo, e
planejar e estruturar histérias. Essas
estratégias podem ajudar o leitor a
desenvolver habilidades necessdrias
para construir representagdes coe-
rentes integradas dos textos em LS,
habilidades que podem ser transferi-
das para entender textos escritos.
Além dessas questdes, Wilbur
(2000) argumenta que a LS desenvol-
ve cognicdo, socializagdo, e um con-
hecimento bdsico apropriado para a
idade. Para esse autor, o uso da LS
em conversas modelaria importantes
caracteristicas da linha do discurso
de LS e discursos de maneira geral.
Criangas que aprendem LS como a
primeira lingua estariam preparadas
com uma completa fluéncia conver-
sacional antes de comecar a tarefa de
aprender outro idioma fluentemente.
A fluéncia conversacional completa
inclui a responsabilidade de assegu-
rar que o destinatdrio possa seguir o
tépico da conversa e permitir perce-
ber quem estd fazendo o que e para
quem. Além disso, o autor salienta
que o conhecimento precoce da LS
permitiria aos estudantes surdos o
acesso a sua histéria e cultura.
Alguns pesquisadores, como
Musselman (2000) e Perfetti & San-
dak (2000), argumentam que surdos
também fazendo uso do processa-
mento fonolégico durante a leitura.
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Entretanto, Musselman (2000) salien-
ta que existe uma limitagdo nas pes-
quisas de processamento fonoldgico
com surdos: é o fato de que a maioria
dos estudos foi realizada com adoles-
centes e alunos universitdrios. Entao,
é possivel que a codificagdo fonolégi-
ca seja o resultado da aprendizagem
de leitura muito mais do que um pré-
requisito. Além disso, argumenta
que a evidéncia de informacéo fono-
l6gica disponivel durante leitura ndo
prova que ela seja requerida.

Outra questdo sobre o processa-
mento fonolégico é de como pessoas
surdas adquirem esta informagdo.
Uma parte chave da resposta, para
Perfetti e Sandak (2000) é que o aces-
so a fonologia pode ser obtido por
meios diferente que da audigdo/ fala.
Aparentemente, a informagdo sobre
o movimento e formato dos labios
na fala pode afetar diretamente o
desenvolvimento da representagdo
fonoldgica, mesmo em pessoas ou-
vintes. As pessoas surdas, apesar de
ndo poderem ouvir, podem apren-
der a interpretar a fala que eles vé-
em, este processo visual pode contri-
buir para desenvolvimento de algu-
mas representagdes da articulagdo
fonoldgica. Neste caso, segundo
Musselman (2000), os surdos con-
vertem os grafemas em movimentos
articulatérios, armazenando a infor-
macdo de forma espacial, em con-
traste com leitores ouvintes que con-
vertem fonemas armazenando-os de
maneira actstica.

Perfetti e Sandak (2000) também
chamam a atengdo para os diversos
estudos que encontraram em pesso-
as surdas treinadas com cued speech
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um aumento de sua habilidade em
identificar corretamente palavras fa-
ladas, reduzindo a ambigiiidade da
informacéo da leitura labial.

Outras rotas sdo sugeridas por
Perfetti e Sandak (2000) para o con-
hecimento fonoldgico, uma delas se-
ria o feedback de sua prépria articu-
lagdo. Ja o alfabeto datilolégico, por
exemplo, pode prover um sistema
de suporte motor que, embora ndo
andlogo a fonologia, pode reforcar
representacdes de soletracdo. O
aprender a escrever também reforga
a soletracdo e pode ser uma ponte
para fonologia. Os autores concluem
que o conhecimento fonoldgico que
é adquirido pelos surdos é produto
de uma combinacéo de alfabeto dati-
lolégico, exposicdo a escrita, leitura
labial, e articulagdo; muito mais do
que a utilizacdo de apenas uma tni-
ca rota de acesso.

Musselam (2000) e Wilbur (2000)
argumentam que surdos também fa-
zem uso da ortografia para codifica-
¢do da escrita, ou seja, ocorre uma
representacdo interna da letra im-
pressa: a recodificagdo em grafemas.

Além de ser uma possivel rota
para o processamento fonoldgico, o
alfabeto datilolégico também é con-
siderado um substituto visual para
codificagdo fonoldgica (Musselman,
2000). A pesquisadora argumenta
que codificacdo fonoldgica pode ser
importante na leitura porque chama
o foco de atencdo das criangas para
as letras, desta maneira facilitando a
indugdo da estrutura ortografica. O
alfabeto datilolégico prové uma
compreensiva maneira de represen-
tacdo da estrutura fonética da lin-
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guagem de modo que ela é isoférmi-
ca a do texto escrito. Neste caso, o
leitor pode recodificar a escrita via a
utilizagdo do alfabeto datilolégico.

Musselman (2000) chama a aten-
¢do para alguns estudos que de-
monstram que surdos bons leitores
também possuem um bom conheci-
mento da lingua oral. Entretanto, a
autora questiona que, embora seja
geralmente assumido que o conheci-
mento da lingua oral é um pré-re-
quisito para leitura, também é possi-
vel que este seja uma conseqiiéncia
da aprendizagem de leitura. Deste
modo, sugere que os surdos podem
desenvolver habilidades de lingua
oral através de sua experiéncia com
a escrita e ndo adquirindo antes de
aprender a ler.

Levando em consideragdo o que
foi discutido acima, corroboram-se os
argumentos de Musselman (2000): os
pesquisadores ndo sabem como os
surdos aprendem a ler; e o de Wilbur
(2000): os surdos utilizam mais do
que uma estratégia para aprender a
ler, por mais antagdnicos que possam
parecer. A partir desses argumentos,
pode-se imaginar as grandes dificul-
dades pelas quais passam os surdos
neste aprendizado. Dificuldades es-
sas aumentadas pelos problemas en-
contrados pelos pesquisadores.

Power e Leigh (2000) argumen-
tam que a diferenca encontrada nas
pesquisas que comparam os desem-
penhos de leitura entre surdos e ou-
vintes estd relacionada as praticas
educacionais inapropriadas, ou pelo
menos a um ensino empobrecido da
lingua. Além disso, Paul (1998) cha-
ma a atengdo que é necessario perce-

ber qual a concepgdo de surdez que
estd subjacente a interpretacdo dos
resultados dessas pesquisas. O mes-
mo autor critica a pesquisa compara-
tiva entre surdos e ouvintes, e salien-
ta que as pesquisas deveriam colocar
seu foco em como os surdos constro-
em significados a partir da leitura,
assumindo que ndo existe significa-
do certo, pois a construgdo do signi-
ficado é pessoal, subjetiva e interpre-
tativa. Desta maneira, o autor consi-
dera inapropriado o desenvolvimen-
to de estratégias e técnicas educacio-
nais de ensino de leitura para surdos
a partir dos pressupostos de como os
ouvintes aprendem a ler. Nesta mes-
ma linha, Paden e Ramsey (1993)
questionam os meios pelos quais as
criancgas surdas sdo ensinadas a ler e
escrever, e afirmam que o desenvol-
vimento dessas habilidades requer
uma pedagogia que leve em conta a
histéria da escrita e, no caso, do in-
glés para as pessoas surdas.

Para Wilbur (2000) sdo varios os
problemas na aquisigdo leitura: habi-
lidades lingtiisticas inadequadas de-
vido ao reduzido input lingiiistico;
metodologias de ensino inadequadas
devido as dificuldades de comunica-
¢do e a falta de apreciagdo da com-
plexidade da aquisi¢do de lingua-
gem; os professores focalizam muito
mais na estrutura da sentenga do que
nos aspectos de uso da linguagem,
como por exemplo, a realizagdo de
inferéncias, a estrutura do pardgrafo
e da histéria, e a conversacdo como
transmissdo de informacdo seqtien-
ciada. O autor também salienta que
estudantes surdos sdo ensinados a
supergeneralizar incorretamente as

estratégias de leitura, em geral essas
estratégias estdo baseadas na familia-
ridade com sentengas que possuem
um substantivo, um verbo e objeto
direto. Nesta familiaridade os estu-
dantes aprendem a entender a sen-
tenga interpretando o primeiro nome
como agente o verbo como agéo, e o
segundo nome como o destinatdrio
da agdo, uma estratégia de interpre-
tacdo chamada “leitura na ordem de
superficie” (reading surface order). A
estratégia funciona bem na leitura de
diversas sentencas em inglés, espe-
cialmente as simples que sdo apre-
sentadas para criangas, por exemplo,
“o0 caminhao bateu no carro”. Infeliz-
mente, para muitas sentengas esta es-
tratégia produz resultados incorretos
como na frase: “o caminhao foi bati-
do pelo carro”. Criangas que 1éem na
estratégia de leitura na ordem de su-
perficie podem ler como se o camin-
héo tivesse batido o carro.

Outro fator que contribui para as
supergeneraliza¢des é que estudantes
surdos sdo freqiientemente ensinados
a partir de sentengas isoladas, o que
ndo prové adequada informacdo para
aprender todas as situagdes nas quais
a estrutura é usada, e as limitacGes de
seu uso. Apenas algumas estruturas
sdo ensinadas devido ao input limita-
do, e estudantes surdos podem espe-
rar a reconhecer uma estrutura que ja
foi ensinada. A persisténcia nas su-
pergeneralizacdes pode ser grande-
mente atribuida, segundo o autor, ao
reduzido input lingtifstico e a reduzi-
das experiéncias interativas.

Paul (1998) argumenta também
que os problemas que os surdos en-
frentam tanto na aquisi¢do da leitura

©141



como da escrita estdo relacionados a
dificuldade em adquirir o que ele
chama de “verdadeiro motor da co-
municagdo verbal”, ou seja, a forma
social (falada ou sinalizada) da lin-
gua a qual eles estdo tentando ler ou
se expressar via escrita. O autor cha-
ma a aten¢do de que os alunos mui-
tas vezes entram na escola sem con-
hecer nenhuma lingua convencional.
Esta situacdo é patente nas escolas
brasileiras onde os surdos estdo inte-
grados e recebem educagdo em Por-
tugués antes de serem expostos a
Lingua de Sinais.

Na busca para sanar esses proble-
mas, o que autores como Erting &
Pfau (1999), Kuntze (1998), Prinz &
Strong (1998), dentre outros salien-
tam e defendem, é a necessidade ur-
gente de expor precocemente a crian-
ca surda a LS e da oferta de progra-
mas escolares bilingties nas escolas
de surdos. Afinal, ler e escrever sdo
préticas culturais que pressupdem
préticas interculturais, pois apesar
de que dependam de processos indi-
viduais, sdo adquiridas e exercitadas
em contextos coletivos, socialmente
organizados (Fernandes, 1999).

Sénchez (1999) é um dos autores
que questionam o atual modelo edu-
cacional estatal para surdos, ou seja,
escolas integradas. O autor argu-
menta que ndo hd nada que impeca
os surdos de serem bons leitores. Po-
rém, nas condic¢Oes atuais de educa-
¢do ndo hd razdo que permita supor
que eles possam ser bons leitores. Ou
seja, devido as condi¢des dos meios
familiar e social (incluindo a escola),
ndo héd condigdes de acesso a lingua
(LS), criando condig¢des que dificul-
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tam o desenvolvimento normal da
linguagem e, conseqiientemente, da
inteligéncia; além da ndo imersado do
aprendiz na prética social da lingua
escrita. Para possibilitar, portanto, o
que Paul (1998) chama de pensamen-
to alfabetizado (habilidade de pensar
de maneira criativa, reflexiva e criti-
ca), para os surdos, a escola deve
oportunizar o acesso a leitura e a es-
crita em qualquer lingua que seja
acessivel ao estudante, neste caso, a
lingua de sinais.
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NENNEPUERTASA LA LECTURA

DEFICIENCIA VISUAL Y ACCESO
A LA INFORMACION.

INTRODUCCION

En el mundo de la ceguera y la
deficiencia visual cobran especial re-
levancia variables tan importantes
como la agudeza visual o el campo
de visién en general, o las posibili-
dades de uso funcional de material
en tinta, desde el punto de vista de la
educacién. Este serd un aspecto im-
portante que condicionara el sistema
de acceso a la informacién y comu-
nicacién para esta poblacion.

La estimulacién multisensorial,
incluyendo el aprovechamiento efi-
caz de los restos visuales cuando sea
posible, entre otras medidas, permi-
tird el desarrollo de distintas habili-
dades en estas personas. Para ello
podran valerse de recursos auditi-
vos, téctiles y tiflotécnicos e incluso
de programas adecuados para la uti-
lizacién de la informacién en red.

PRECONCEPCIONES ERRONEAS

A lo largo de la historia, las per-
sonas que hoy situariamos dentro de
la educacién especial desde el punto
de vista del tratamiento, por presen-
tar algin tipo de discapacidad, difi-
cultad o problema de aprendizaje,
entre otros, han recibido nombres di-
versos, la mayoria peyorativos (“lo-
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co”, “endemoniado”, etc.). Ademds,
se les ha atribuido ciertas caracteris-
ticas no siempre ciertas. Asi, existen
diversas concepciones erréneas en
general, acerca de las personas con
discapacidad y, en particular, sobre
aquellas con deficiencia visual y lo
que ésta supone.
- Scholl (1986) sefiala algunas de
estas confusiones:
- Los ciegos carecen de visién y
viven en un mundo de oscuri-
dad. En realidad, la ausencia de
visién sélo afecta a un diez por
ciento de esta poblacién.
- La ceguera es una condena a la
persona por sus malas acciones o
las de sus antepasados; idea que,
increiblemente, atdn persiste en la
actualidad.
- La deficiencia visual es conse-
cuencia de una enfermedad ve-
nérea. Esto es posible, pero con
los avances médicos es muy difi-
cil que suceda.
- Estas personas poseen algunos
sentidos més desarrollados (oido
y tacto) para suplir la ausencia de
vista. Sin embargo, no existen
evidencias de que este hecho sea
cierto (Hayes, 1941).

Por otra parte, Scholl (1986) indi-
ca que los ciegos y deficientes visua-

M* Victoria Perea Ayago
Maestra y Psicopedagoga

les también tienen una percepcién
particular acerca de los sujetos vi-
dentes y, por tanto, apoya la integra-
cién en las escuelas ordinarias para
que unos y otros se conozcan y mo-
difiquen sus impresiones previas.

Partiendo de esta base, el si-
guiente paso obligado es explicar
qué es la deficiencia visual.

CONCEPTO DE CEGUERA Y DE-
FICIENCIA VISUAL

Segun Ruiz (1995), la ceguera su-
pone la pérdida del sentido de la vis-
ta; no obstante, en un campo tan am-
plio como el definido podemos ob-
servar distintos grados de deficiencia
visual, de los que van a depender tan-
to el diagndstico como el tratamiento.

Existen diversos pardmetros que
pueden ser empleados en la delimi-
tacion de la ceguera como la agude-
za visual, el campo de visién o el
resto visual.

La O.N.C.E. (2003) define la agu-
deza visual como la “capacidad para
percibir la figura y la forma de los
objetos asi como para discriminar
sus detalles”. En este sentido, consi-
dera ciego a aquél que no supera
una agudeza visual de 1/10 en la es-
cala de Wecker con ninguno de sus
0jos (no cuenta los dedos de una ma-
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no aunque lleve lentes correctoras a
2,25 metros de distancia) o cuyo
campo de vision sea inferior al 90%.

La agudeza visual resulta atil en
una proporcién superior a 1/3 (el
primer ntimero indica la distancia re-
al y el segundo, la distancia tedrica).

Ruiz (1995) determina el campo
visual como “el grado de mayor ex-
centricidad que puede abarcar el ojo
humano en cada direccién”. Los li-
mites normales se establecen en tor-
no a 90° en su parte externa, 50° en
su parte superior y 70° en su parte
inferior.

El resto visual nos permite dife-
renciar dos grupos en funcién de sus
habilidades funcionales (O.N.C.E.,
2003):

a) Ciego: es aquella persona que

carece de percepcién de luz, o és-

ta es muy ligera (no distingue ob-
jetos, pero si puede discriminar
luz-oscuridad). Por tanto, esta

poblacién no posee un resto vi-

sual 1til para su vida diaria.

Deficiente visual o ambliope:
aquella persona que, pese a graves
dificultades, cuenta con un grado de
visién aprovechable a distancias cor-
tas.

b) Segin Bueno y Ruiz (1994) -ci-

tados por Bueno (2003)-, si parti-

mos de un punto de vista educa-
tivo, podriamos diferenciar tam-
bién dos grandes grupos, en
cuanto a la posibilidad de utilizar
o0 no, de forma funcional, un sis-
tema lectoescritor en tinta:
a) Personas con deficiencia visual
grave sin restos aprovechables pa-
ra la lectoescritura funcional en
tinta: sujetos con reducido resto

visual, que utilizan el sistema
Braille como medio de acceso a
la lectura y escritura.

b) Personas con deficiencia visual
grave con restos para la lectoescri-
tura en tinta: sujetos que pueden
recurrir a la lectura y escritura
en tinta aunque necesiten auxi-
liares 6pticos e instrumentos es-
pecificos para tales actividades.

Por dltimo, debemos destacar que
el momento de aparicién de la cegue-
ra también es un aspecto muy impor-
tante a considerar a la hora de dise-
fiar una intervencién (por los posibles
aprendizajes adquiridos antes de la
ceguera), como sefiala Ruiz (1995).

CLASIFICACION

Debido a la amplia terminologia
existente en relacién a este tema
(“deficiente”, “disminuido”, “limita-
do”, “ciego”) en ocasiones impreci-
sa, seguimos a Ruiz (1995) que apor-
ta una sencilla clasificacién de Barra-
ga (1985), posteriormente revisada
por Herranz y Rodriguez de la Ru-
bia (1988), en la cual distinguimos
tres categorias principales:

- Ciegos: totales (carentes de vi-
sién) o parciales (perceptores de
algunos matices visuales).
- Deficientes visuales o ambliopes:
personas con baja visién (las que
poseen restos visuales ttiles pa-
ra ciertos aprendizajes con los
apoyos pertinentes) o limitados
visuales (aquellas que con la
ayuda de lentes o aparatos pue-
den valerse por si mismas en los
aprendizajes).

- Plurideficientes: aquellos sujetos
con alguna/ s deficiencias asocia-
das a la deficiencia visual (senso-
rial, endocrina, etc).

Por ser el campo de las pluridefi-
cencias parcialmente diferente en
cuanto a intervenciones y recursos al
campo tratado en este trabajo, nos
centraremos en las personas ciegas y
deficientes visuales.

ETIOLOGIA Y DIAGNOSTICO

La ceguera puede tener su origen
en multiples factores (Ruiz, 1995) de
los que dependerdn la zona del ojo
afectado y el grado de vision.

Los factores que determinan la
ceguera pueden ser los siguientes
(Herrera y Ramirez, 1999):

- Hereditarios: albinismo, cataratas

congénitas, glaucoma congénito,

retinitis pigmentaria, etc.

- Congénitos: atrofia del nervio

Optico, cataratas congénitas, ru-

beola, toxoplasmosis, etc.

- Adquiridas/accidentales: despren-

dimiento de retina, diabetes, hi-

drocefalia, traumatismos en el 16-

bulo occipital, etc.

- Viricas/téxicas/tumorales: infec-

ciones diversas del sistema circu-

latorio, meningitis, neuritis 6pti-
ca, etc.

Para llevar a cabo el diagndstico
de esta deficiencia deben intervenir
principalmente los especialistas: oftal-
moélogos, optometristas y 6pticos (Ro-
sa, 1993). Ademds, este autor sugiere
que el profesor deberfa contar con un
informe oftalmoldgico que le permi-
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tiera plantear unas adaptaciones cu-
rriculares adecuadas, en virtud de las
cuales, pudiera seleccionar materiales
y ayudas técnicas, para obtener un
méximo aprovechamiento de los res-
tos visuales de los alumnos.

En el caso de un diagnéstico psi-
copedagdbgico, Herrera y Ramirez
(1999) proponen un conjunto de dre-
as de estudio como: afectividad, ap-
titudes y actitudes, habilidades so-
ciales y comportamiento con las per-
sonas de su entorno, personalidad,
psicomotricidad, rendimiento aca-
démico y sentidos.

Toledo (1989) -citado por Ruiz
(1995)- plantea ciertas sefiales que
pueden convertirse en indicios facil-
mente reconocibles para los maes-
tros a la hora de advertir problemas
visuales:

- Mover los ojos o gesticular de-

mostrando dificultad para leer.

- Invertir letras, silabas o palabras,

o confundir letras de caracteristi-

cas similares (n, m; o, a; etc.).

- No ajustarse a las pautas de es-

critura.

- Notar sus ojos enrojecidos.

- Parpadear, lagrimear excesiva-

mente, bizquear, etc.

- Tener pequefias costras en las

pestafias o en dngulos del ojo.

- Salirse de las pautas de escritura.

- Presentar dificultades a la hora

de leer en la pizarra informacién

facilmente visible para sus com-
paferos.

SINTOMATOLOGIA

Las caracteristicas que pueden
presentar las personas con deficien-
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cia visual pueden variar desde la
“normalidad” hasta la presentacion
de deficiencias observables (Ruiz,
1995). Por ello, como hemos mencio-
nado en un apartado anterior, es im-
portante tener en cuenta aspectos ta-
les como el momento de aparicién
de la deficiencia o el resto visual de
la persona.

A continuacién, se tendrd en
cuenta una serie de puntos relevan-
tes en el desarrollo de determinadas
habilidades, de acuerdo con Ruiz
(1995):

® Habilidad intelectual:

Normalmente la deficiencia vi-
sual no tiene implicaciones en el
desarrollo cognitivo de la persona.

Tan sélo la imposibilidad o difi-
cultad para imitar de manera espon-
ténea (segun el resto visual conserva-
do), unido a la falta de motivacidn,
pueden provocar problemas de
aprendizaje por la inhibicién de acti-
vidades. Debido a los inconvenientes
en la capacidad de imitar, el nifio
presenta introyeccién, pasividad,
egocentrismo y uso de “cieguismos”.

Los cieguismos o manierismos
son definidos por el equipo EICS
(1983) como actividades estereotipa-
das que no tienen ninguna funciona-
lidad, no persiguen fines. Se supone
que las realizan como autoestimula-
cién, pero al no prestar atencién a
otros estimulos ambientales, pueden
acarrearles problemas en su desarro-
llo y conducta.

También, posee un sistema de re-
presentaciones mentales similar al
de los sujetos videntes, aunque difie-
ren en el concepto de permanencia
del objeto.

NEENNNENEENPUERTASA LA LECTURA

Su proceso cognitivo realizarfa el
siguiente recorrido: discriminacién ?
reconocimiento ? informacién ? uti-
lizacién de la misma.

e Desarrollo del lenguaje:

En la mayoria de sujetos inviden-
tes, el desarrollo del lenguaje sigue
el mismo curso que en los llamados
videntes. (Este punto serd amplia-
mente comentado en el siguiente
apartado).

Sin embargo, podemos citar algu-
nos rasgos caracteristicos de su len-
guaje:

- Ausencia de gestos que acom-
pafien a las verbalizaciones.
- Problemas en la asociacién de
palabras y conceptos y en la ge-
neracién de estos ultimos.
- Verbalismos: “utilizacién de pa-
labras sin haber experimentado
el concepto implicado”. También
es definido por Monti (1986) co-
mo “poco apropiado uso de con-
ceptos sobre color y luz”.

Esta tltima autora, en base a un ex-
perimento propio realizado con suje-
tos videntes e invidentes de nacimien-
to (0 poco después de nacer) sobre la
definiciéon de conceptos a través de
dos cualidades, concluyé que no exis-
ten diferencias estadisticas entre am-
bos grupos de personas, que el verba-
lismo no afecta sélo a los ciegos y que
en el ciego con un CI de valores me-
dios se limita a ciertas dreas de lengua-
je (esta prueba se realiz6 con escaso
nimero de sujetos, lo cual debe tener-
se en cuenta en las interpretaciones).

e Logro académico.

En este caso, resalta la cuestion
de que las destrezas académicas son
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fundamentalmente visuales, lo cual
conduce normalmente a que estos
alumnos obtengan peores resultados
académicos que los sujetos de visién
normal. Ruiz, en este caso, cita a
Daugherty y Moran (1982) que ase-
guran que los nifios ciegos presentan
un afio de retraso en habilidades ma-
temdticas y dos, en el desarrollo de
la lectura, aunque puede mejorarse.
 Habilidades perceptivas.

A pesar de que utilizan de mane-
ra mds apropiada la informacién que
les llega a los demds sentidos -no es
que los tengan mds desarrollados,
como vimos previamente-, tienen
mayor dificultad en la integracién ra-
pida de estimulos, dada la capacidad
integradora del sentido de la vista.

También, la ceguera conlleva un
déficit en la percepcion espacial, que
genera dificultades en la movilidad
y orientacién de estos sujetos.

e Orientacién y movilidad.

En primer lugar, definiremos es-
tos dos conceptos interdependientes:
la orientacién es el “proceso de esta-
blecer, mediante los sentidos, la si-
tuacién personal y su relacién con
todos los objetos significativos de un
espacio determinado”; la movilidad
es la “capacidad y facilidad de mo-
verse en el espacio”. Como podemos
apreciar, en ambos procesos el senti-
do de la vista es vital.

Se ha comprobado que el des-
arrollo espacial sigue las mismas
etapas en sujetos videntes e invi-
dentes, aunque alrededor de los 14
afios se igualan.

Los problemas que se derivan de
esta situacién son: pobre conoci-
miento del medio, miedos, estereoti-

pias, problemas en la marcha y equi-
librio, etc.

Tras contemplar el desarrollo de
ciertas capacidades y habilidades, de-
bemos sefialar algunas necesidades
educativas especiales que se relacio-
nan con la deficiencia visual. Espejo
(1995) -citada por Cuadrado Gordillo,
I.; Ddvara Rodriguez, L.; Lépez Risco,
M. y Murillo Gil, M. (1998)- hace refe-
rencia a las siguientes:

1. Necesidad de tratamiento pedago-
gico temprano: el bebé ciego o de-
ficiente visual requerird un vin-
culo de apego que le sirva de re-
ferencia en el medio, precisard es-
timulacién tdctil y auditiva que le
ayude a reconocer objetos o situa-
ciones y le permita explorar acti-
va y espontdneamente, manipu-
lar objetos, desarrollar habilida-
des de comunicacion, etc.
2. Necesidad de estimulacion visual:
movimiento de los ojos, relaciéon
con el espacio, etc.
3. Necesidad de estimulacion multi-
sensorial: no es cierto, como Vvi-
mos anteriormente, que las per-
sonas ciegas o deficientes visua-
les tengan mds desarrollados
otros sentidos, por lo cual se debe
insistir en el desarrollo de sus ha-
bilidades tactiles, auditivas, gus-
tativas y olfativas, para poder
desenvolverse en el medio.

4. Orientacién y movilidad: requie-

ren una serie de aprendizajes pre-

vios relacionados con el adiestra-
miento sensorial, las dreas cogni-

tiva y afectiva, psicomotricidad y

conductas bdsicas tales como la

atencion o la imitacién (muy re-
ducida en estas personas).

4. Habilidades de la vida diaria: cui-
dado personal, vida en el hogar,
etc.

COMUNICACION Y LENGUAJE
ASOCIADO A DEFICIENCIA VI-
SUAL

Los nifios con deficiencia visual,
al igual que los demds, necesitan, se-
gun EICS (1983), establecer relacio-
nes con las personas de su entorno,
para que le proporcionen sensacio-
nes de placer o displacer y asi fo-
mentar vinculos de unién con aque-
llas, aprender un cédigo comtn de
comunicacién, tener modelos a los
que imitar, etc.

De esta manera, aspectos como
los afectivos, psicomotrices, etc. van
a tener mucha relevancia en la ad-
quisicién y desarrollo del lenguaje.
Ademds, estos nifios necesitan opor-
tunidades para imitar a las personas
y contactos continuos con las mis-
mas, para motivar su deseo de co-
municacion. Por ello, una interven-
cién temprana logrard con ellos ma-
ximos beneficios.

De acuerdo siempre con el equi-
po citado anteriormente, sostenemos
que ante la imposibilidad del nifio
ciego de llevar a la préctica una imi-
tacion visual, debemos proveerles
de una estimulacién multisensorial
adecuada y de contacto fisico directo
con sus familiares.

Ademads, existe una serie de con-
diciones para un desarrollo adecua-
do su habla:

1) Poder emitir cierta cantidad de

sonidos y subir y bajar la voz de

acuerdo con un ritmo.
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2) Oir y localizar sonidos en el es-
pacio.

3) Imitar acciones y sonidos.

4) Llevar a cabo simulaciones.
(prueba de la existencia de una
representacion mental).

5) Reconocer objetos y darles una
entidad, de manera que puedan
ser reconocidos en cualquier con-
texto.

A continuacién, se expone una
breve explicacién de distintos aspec-
tos evolutivos del lenguaje (que no
son inconexos) y algunos ejercicios
para desarrollarlos, sobre todo en la
familia (Equipo EICS, 1983):

Mimica facial

Cuando los bebés nacen, ejecutan
movimientos con sus musculos y
rostro, pero sus caritas son inexpre-
sivas. En el nifio ciego la sonrisa re-
fleja, por ejemplo, aparece al mismo
tiempo que en el vidente, pero nece-
sita una comunicacién mds directa
con las personas; al no establecer un
contacto visual con los demads, corre
el riesgo de que se le hable o toque
menos de manera que se vea afecta-
do su desarrollo emocional.

Algunos ejercicios apropiados
para desarrollar la mimica facial
proponen el trabajo con:

- Mandibulas: abrirlas, cerrarlas,

moverlas, masticar.

- Mejillas: ejercitarlas, inflarlas.

Soplos.

- Frente y nariz: arrugarlas.

Barbilla: hacer que tiemble.

- Ojos: abrirlos y cerrarlos a la vez

o alternativamente.
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- Labios: morderlos, unirlos, ha-
cerlos vibrar, etc.

- Dar besos.

- Chasquidos.

- Imitaciones de sonidos o ruidos.
- Hacer sonar objetos para que gi-
re la cabeza, mover la cabeza du-
bitativa, afirmativa o negativa-
mente al tiempo que se pronun-
cia la palabra adecuada.Etc..

Para todos ellos, se debe fomen-
tar que el nifio lleve sus manos a la
cara de la otra persona con el fin de
que después pueda repetirlos.

Comunicacién gestual

Nuestra comunicacién se basa en
gestos universalmente aceptados,
que se refieren a la expresién de sen-
timientos, pero también se emplean
otros con diversas partes de nuestro
cuerpo (cara, manos, etc.) que apare-
cen menos en los deficientes visua-
les, siendo a veces, estereotipados.
Por esta razén, es importante que el
nifio trabaje la comunicacién gestual
mediante la palpacién de la cara de
sus mayores.

En esta ocasion, también se se-
cuencian una serie de ejercicios (de
los primeros meses hasta préctica-
mente los tres afios):

- Actividades preparatorias: con-

tribuir a que el nifio explore la ca-

ra de los mayores ante distintas

sensaciones (risa, llanto, etc) y

que posteriormente €l lo realice.

- Actividades relacionadas con la

respiracién: tomar aire, retenerlo

y soltarlo rdpidamente; respirar

rdpida o lentamente, etc.
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- Actividades con la lengua: sa-
carla, moverla en distintas direc-
ciones, doblarla, etc.

- Actividades con los labios: unir-
los, sujetar objetos con ellos, ha-
cerlos vibrar, etc.

- Ejercicios con las piernas: cami-
nar con o sin ruido, arrastrar los
pies moviéndolos o sin hacerlo,
del sitio, andar apoydndonos en
los talones, etc.

- Ejercicios con los brazos: mover-
los, ensefiarle los gestos de salu-
do, de “ven” y “vete”, sefialar ob-
jetos con el dedo etc.

- Imitaciones: de animales, de so-
nidos, movimientos con las ma-
nos, personajes, dramatizacio-
nes, etc.

Maduracién fonética

En esta ocasiéon O.C. Irwin es cita-
do para sefialar que el ntiimero de fo-
nemas que emite un bebé va desde
los siete en el recién nacido a veinti-
siete en los dos afios (aproximada-
mente); ademds, asegura que durante
el primer afio predominan las vocales
y en el segundo las consonantes.

En un cronograma temporal, la
evolucién del lenguaje pasaria por
las siguientes etapas: vagido (expre-
sién fonética), gorgeo (juego bucal),
balbuceo (produccién de sonidos vo-
célicos), emisién y comprension de
la entonacioén, gestos y algunas pala-
bras; alrededor del segundo afio
aparece la jerga (estructura fonética
del lenguaje).

Para lograr la maduracién fonéti-
ca, se pueden realizar diversos ejer-
cicios con los nifios ciegos:
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- Repetir los sonidos vocdlicos,
pasar de vocales como la “a” a la
“0” exagerando la pronuncia-
cién, producir sonidos que sabe-
mos que él puede imitar e instar-
le a que los repita, etc. todos ellos
procurando que el nifio toque la
boca del adulto.

- Repetir sonidos que el nifio
emita.

- Repetir el sonido de un juego u
objeto, palabras, etc. y reforzarle
cuando él mismo lo emita o pro-
nuncie.

- Imitar ruidos o animales.

- Alrededor del afio o afio y me-
dio, decir el nombre de un objeto
que esté cerca del nifio, a la vez
que ponemos su mano en nuestra
boca para que aprenda como se
llama ese objeto. Etc

Comunicacion verbal

Una vez que el nifio comienza
poco a poco a hablar, los adultos de-
ben favorecer el desarrollo del len-
guaje, aportdndole contenidos, di-
ciendo el nombre de objetos que el
nifio toca y explicdndole las propie-
dades de esos materiales.

Necesitan muchos cuidados y que
se les hable continuamente de forma
clara y simple, variando nuestra posi-
cién y tono de la voz, con el objetivo
de que aprendan a comunicarse para
satisfacer sus demandas y pueden
gozar de una mayor autonomia. En
este sentido, el equipo EICS sefiala
textualmente que “los padres deben
hablar mucho a su hijo ciego, pero
también deben saber preguntar y ca-
llar en los momentos oportunos”.

De este modo, el nifio conseguird,
por ejemplo, conocer las partes y
planos de su cuerpo, la situacién de
los objetos en relacién a su propio
cuerpo, los movimientos que él mis-
mo puede efectuar y las utilidades
de los objetos que manipula.

Asimismo, hay que tener en
cuenta que debemos atender espe-
cialmente la relacién del nifio con los
sonidos del entorno, ya que tienden
a sobresaltarse al ofr ruidos repenti-
nos. Para ello, ante un sonido nuevo
debemos ofrecerle explicaciones del
mismo, de manera que desaparezca
su miedo o ansiedad.

El periodo en que se inicia el len-
guaje abarca desde el nacimiento
hasta aproximadamente el segundo
afo (esencialmente preverbal), va a
ser fundamental en el nifio ciego, de-
bido a que en esta etapa se desarro-
lla la coordinacién 6culo-manual y el
concepto del objeto permanente. En
todo este trabajo, la vista juega un
papel principal; ante la ausencia de
la misma, debemos darle oportuni-
dades al nifio para que cree mecanis-
mos que le permitan conseguir estos
objetivos (exploracién y relacion con
los objetos), empleando los sentidos
que le son propios.

Como en las demds etapas, pre-
sentamos una serie de actividades,
incidiendo en la importancia del re-
fuerzo positivo y de la necesidad
que presenta el nifio de palpar la bo-
ca de las personas para aprender los
sonidos y palabras:

- Conseguir que el nifio emita so-

nidos que realizan otras personas

u objetos, repetirlo y premiarle si

lo hace nuevamente.

- Explicarle los gestos y adema-
nes con el cuerpo de “hola” y
“adiés”, “si” y “no” y oérdenes
sencillas.

- Ensefiarle a decir “mds” y des-
pués asociar este concepto a otros
para que los combine y pueda ex-
presar: “mds agua”, “mds pan”,

etc.; posteriormente, puede
aprender la idea contraria: “no
hay mas”.

- Repetirle el nombre de objetos,
personas de su familia, alimen-
tos, etc.,, de manera que pueda
interiorizarlos y comenzar a
usarlos.

- Permitirle que exprese sus nece-
sidades y no anticiparnos a dar-
les las cosas antes de que nos las
pida.

- Saludarle cuando entremos o
salgamos del sitio donde el nifio
se encuentra.

- Hablarle cuando estemos lejos y
cerca de él.

- Obedecer a 6rdenes sencillas.

- Muy importante es que el nifio
aprenda a decir “yo”. Debemos
propiciar esta realidad a través
de juegos con preguntas tales co-
mo “;quién quiere...?”, “;quién
tiene...?”, etc. Si el nifio no res-
pondiera tendrifamos que sefia-
larle con su propia mano e instar-
le a pronunciar “yo”. Etc.

2

A partir de los dos afios, es im-
portante desarrollar la funcién sim-
bélica del lenguaje con pronuncia-
ciones asociadas al juego simbdlico,
imitaciones retardadas, formacién
de imdgenes mentales y relaciones
comunicativas con los demds.
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El nifio evoluciona desde la utili-
zacién de simbolos a signos, durante
un periodo también de desarrollo
sensoriomotriz.

Uno de los problemas que pre-
sentan los nifios en esta etapa son los
verbalismos. Estos son debidos se-
gun Hampshire -citado por el equi-
po EICS-, a “una inapropiada expe-
riencia y estimulacién, especialmen-
te, aquella que deberia haber llevado
durante el periodo sensorio-motor”.

Algunos ejercicios a realizar con
el nifio pueden ser:

- Combinar sustantivos y verbos.

También deber saber utilizar sus-

tantivos con adjetivos y los pro-

nombres.

- Preguntarle qué estd haciendo,

para lo cual el chico debe conocer

como se nombra cada actividad
que €l realiza.

- Practicar los adverbios: sefialar-

le objetos o personas que estdn

“aqui” o “alli” haciendo que el ni-

fio se desplace para que compren-

da que significan esas palabras.

- Estar informado acerca de acti-

vidades que estdn realizando las

personas en su casa (“estoy ba-
rriendo”, etc.).

- Responder a qué hacen las otras

personas de su entorno.

- Reconocer la fuente de sonidos

y saber como nombrarlo.

- Emplear el singular y el plural.

- Indicar su edad con los dedos

(le mostraremos cémo se hace

con su propia mano).

- Diferenciar su sexo y emplear

adecuadamente el masculino y el

femenino. Se debe preguntar a

otros miembros de la familia si
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son hombres o mujeres y que es-
tos lo respondan delante de él en
voz alta.

- Utilizar correctamente los
tiempos verbales, distinguiendo
qué estd haciendo de lo que ya

ha hecho.

SISTEMAS DE COMUNICACION
Y RECURSOS DE ACCESO A LA
INFORMACION

Cuando el alumno deficiente vi-
sual se escolariza se deben tomar una
serie de decisiones de significativa
trascendencia para su aprendizaje.

Una de estas determinaciones se
relaciona con la integracién del nifio
en el grupo clase. De acuerdo con
Herrera y Ramirez (1999), una vez
que el nifio se escolariza la funcién
de los padres sigue siendo determi-
nante en este sentido: el alumno co-
mienza a frecuentar un entorno y a
relacionarse con unas personas que,
“a priori” no reconoce, lo cual puede
crearle sensaciones de miedo o inse-
guridad. Por ello, estos autores reco-
miendan seguir una serie de pautas
que permitan una adaptacién natu-
ral del alumno al centro:

- Utilizar un lenguaje natural

(con expresiones como “mira”) y

tratarlo como “uno mds” en el

grupo.

- Ensefiarle referencias espaciales

en su entorno que le permitan

una mayor autonomia.

- Favorecer un aprendizaje multi-

sensorial.

- Informar al nifio sobre qué es un

colegio y las actividades que alli

se llevan a cabo.
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- Apoyar al nifio y ser pacientes
con €l en esta nueva situacién, so-
bre todo si son muy pequefios.
Colaborar familia y escuela. Etc.

En este sentido, los maestros de-
ben considerar algunas medidas co-
mo (Vallés, 2000):

- Buscar una ubicacion fija para el
material y mobiliario de la clase
para evitar que el alumno se sien-
ta desorientado.
- Ofrecerle un lugar espacioso en
el que pueda colocar y manejar
todos sus recursos, en ocasiones
mads voluminosos que los del res-
to de sus compafieros.
- Situarle en aquel lugar donde
pueda disfrutar de unas condi-
ciones 6ptimas a la hora de utili-
zar su resto visual. También, hay
que tener en cuenta que estos as-
pectos deberdn ser combinados
con criterios pedagégicos de
agrupamiento que aconsejardn
ubicaciones diferentes en funcién
de la actividad a realizar.
- Evitarle obstdculos innecesarios
en el aula que le impidan despla-
zarse u orientarse.
- Para todo ello, serd fundamen-
tal lograr una coordinacién eficaz
entre el profesor-tutor, profesor
de apoyo, orientador y especialis-
tas (de equipos especificos, logo-
pedas, fisioterapeutas, etc.).

Otro de las decisiones, quizds la
mads importante, alude al tipo de siste-
mas utilizados para acceder al apren-
dizaje de la lectoescritura: material en
c6digo normal, en tinta (con las ayu-
das técnicas pertinentes) o en Braille
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(Ochaita y Espinosa, 2000). Se reco-
mienda que la decisién sea tomada
por un equipo multiprofesional, de
acuerdo con la informacién recogida
sobre el alumno, potenciando el apro-
vechamiento de los restos visuales.

El Braille (Rosa, Huertas y Simén
1993) es un sistema de lectoescritura
que utiliza la combinacién de seis
puntos repartidos en dos columnas
para escribir y leer cada letra. Me-
diante la utilizacién de un punzén
con una pauta en forma de regleta,
sobre papel grueso o cartén ligero, se
crean los relieves:

d e

b ¢
Varias letras del alfabeto Braille.

Segtin Rosa, Huertas y Simén
(1993) la escritura a través de este
sistema puede realizarse de dos
modos: manual o con teclado.

El manual utiliza la combinacién
de seis puntos para la formacién de
palabras. La escritura se realiza de
derecha a izquierda con el punzén,
en espejo respecto a la lectura (rota-
do 180 grados en orden inverso).

Si se elige el modo de teclado, los
registros son siete: uno por celdilla
como en el manual y uno espaciador.
En este caso, el texto aparece de iz-
quierda a derecha.

Rosa, Huertas y Simén (1993)
apuntan una serie de ventajas de es-
te sistema: posee un cardcter univer-
sal, va incorporando los avances téc-
nicos, sobre todo los informaticos, y
responde casi a las mismas deman-
das que los textos en tinta.

Sin embargo, también sefialan una
serie de inconvenientes, tales como:

* Necesita secuencialidad.

¢ Da lugar a una lectura lenta (le-

tra a letra).

e El campo de la yema del dedo

es reducido, lo cual también fo-

menta la lentitud en la lectura.

® Desgaste de los escritos.

* No se puede ir leyendo a la vez

que se escribe.

* No sigue el mismo sistema de

notacién que la graffa de los “vi-

dentes”, aunque este problema se

va solucionando con los avances

tecnolégicos.

e El tamario de las celdillas pro-

voca que las palabras ocupen ma-

yor espacio que aquellas impre-

sas en tinta, por lo que aumenta

el volumen de los textos y se difi-

culta su manejo.

La O.N.C.E. (2003) también nos
recuerda que el Braille no es el inico
sistema de acceso a la informacién
para personas ciegas y deficientes
visuales puesto que con los medios
Opticos y técnicos adecuados, mu-
chos de ellos podran utilizar infor-
macién en tinta o impresa. De hecho,
Ochaita y Espinosa (2000), recomien-
dan utilizar el sistema en tinta siem-
pre que sea posible, ya que contri-
buird a la utilizacién de los restos vi-
suales (a través de medios pticos
que permitan, por ejemplo, la am-
pliacién del tamafio de las letras).
Sin embargo, cuando sea necesario
el empleo del c6digo Braille, siempre
que sea posible su aprendizaje debe-
rd asociarse a la informacién de ca-
rdcter tactil y visual.

Partiendo de los beneficios que
aportard una educacién multisenso-
rial a los alumnos ciegos y deficien-
tes visuales, debemos tener en cuen-
ta que los recursos que les permiti-
ran desarrollar aprendizajes debe-
rdn aportar informacién, sobre todo,
a través de los canales haptico (tdc-
til), auditivo y visual (cuando haya
resto visual).

Vallés (2000) cita un conjunto de
materiales ttiles para esta poblacion,
algunos de los cuales exponemos a
continuacién (CIDAT):

Para alumnos ciegos.

a) Tdctiles:
e Material Braille: regleta, pun-
z6n, maquina Perkins, etc.

Regleta y punzén

e Instrumentos de dibujo: mate-
rial en relieve, thermoform (hor-
no que reproduce relieves), etc.

Thermoform
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e Material para las matemadticas:
dbaco, de caja aritmética, cubarit-
mos, etc.

il

g,

£
i

b,
i.:,.

g

Caja de aritmética

e Papel especial.

* Material de apoyo: mapas, glo-
bos terrdqueos, maquetas, grafi-
cos, ... tactiles.

e Otros materiales adaptados: ba-
lones sonoros, material de labora-
torio, juegos, etc.

b) Auditivos:
e Mate-
riales con
voz sinté-
tica: libro
hablado,
Braille'n
speak,
habla
compri-
mida, ha-
bla acele-

—dilc ;

Libro hablado
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rada , calculadora y relojes par-
lantes, etc.

Eeurocalculadora parlante.

* Lectores 6pticos (reproduccién
en voz sintética).

c) Mixtos (tdctiles y auditivos):

e Braille'n speak.

e PC hablado.

Para alumnos con resto visual:

® Macrotipos.

* Ayudas Opticas: flexo, atril, ga-
fas, telelupas, y otros como con-
diciones adecuadas de luz (lam-
para de intensidad regulable, luz
natural, ...), etc.

Telelupa

* Medios adaptados a su tipo de
escritura: bloc para escritura en
tinta, papel pautado, lineas resal-
tadas, contraste de letras, espa-
ciamiento de palabras, etc.

Bloc para escritura en tinta.

® Material tiflotecnolégico acon-
sejado.

NUEVAS TECNOLOGIAS Y AC-
CESO A LA RED PARA PERSO-
NAS CON DEFICIENCIA VISUAL

El uso de las nuevas tecnologias
se halla comtinmente extendido en
la sociedad actual. Su aparicién es
progresiva en diferentes campos; en
la educacién, un hecho constatable,
por ejemplo, es el aumento de nud-
mero de ordenadores por aula en los
centros de nuestra regién. Sanz
(2000) afirma que el propio ordena-
dor y los medios técnicos pueden
constituir un elemento integrador
para personas con dificultades de vi-
sién que mejorard los procesos de
comunicacién entre el alumno y el
profesor, entre otros: por una parte,
va a permitir llevar a cabo al maestro
las adaptaciones pertinentes; por
otra parte, concederd al alumno la
posibilidad de elaborar trabajos e
imprimirlos en tinta o en Braille, se-
gln a quién vayan dirigidos.

Cuando las nuevas tecnologias
cumplen objetivos especificos para
personas con ceguera o deficiencia
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visual reciben el nombre de “tiflotec-
nologia” (Sanz, 2000).

Existe una gran variedad de ma-
terial tiflotécnico. Garcia y Oliva
(1995) muestran tres grandes siste-
mas en los que clasifican estas herra-
mientas:

1. Sistemas auténomos: aquellos

que realizan funciones propias.

Como ejemplos, destacan: optacén

(transformador de imagen impre-

sa en tdctil), versabraille (ordena-

dor que procesa textos en Braille),

Braille 'n speak (transcriptor de in-

formacion en Braille a tinta, ade-

mds de otras aplicaciones), etc.

Broille ‘rn Speak .

Braille n speak.

2. Sistemas de acceso al ordena-
dor: adaptaciones realizadas para
el acceso a los PCs, como los con-
versores de texto a voz, el sistema
“Vista” (que ofrece ampliaciones
de las informaciones aparecidas
en las pantallas de determinados
ordenadores), el programa “Zo-
omText” (que permite ampliacio-
nes de pantalla para sujetos con
problemas de visién), etc.

3. Periféricos especificos: desta-
can las impresoras Braille.

Impresora.

Ademds de estas herramientas
técnicas, también se han desarrolla-
do diversos programas que posibili-
tan el acceso a la informacién de in-
ternet para sujetos ciegos o deficien-
tes visuales. El Centro Nacional de
Informacién y Comunicaciéon Educa-
tiva presenta material adicional rela-
cionado con este tema como el nave-
gador “Home Page Reader” que
transforma en informacién audible
el material de la red, el “Open Book”
que trabaja con informacién hablada
o el plug-in “ConPalabras” que pro-
porciona voz a las pdginas web. En
ocasiones, el software utilizado re-
querird el empleo de sintetizadores
de voz complementarios.

CONCLUSIONES

La ceguera y las deficiencias vi-
suales constituyen un tipo de disca-
pacidad sensorial que aparece fre-
cuentemente en nuestra sociedad y
que tiene una etilogfa diversa. A lo
largo de este trabajo hemos podido
comprobar que el desarrollo de estas
personas sigue un curso prdctica-
mente similar al de sus pares viden-
tes, debiendo ser atendidas sus nece-
sidades educativas especiales princi-
palmente mediante una estimulacién

multisensorial, que potencie el cono-
cimiento de personas, objetos y, en
definitiva, del medio que les rodea.

Uno de los apartados que merece
mencioén especial es la intervenciéon
sobre el apartado de la comunica-
cién, que puede convertirse en un
elemento positivo de integracién en
la sociedad para las personas con ce-
guera o deficiencia visual. Afortuna-
damente, en este sentido, existen
muchos avances tecnolégicos que
estdn haciendo posible el acceso de
esta poblaciéon a la informacién co-
mun, e incluso a los recursos de in-
ternet.
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VIVENCIAS

PROPUESTA METODOLOGICA PARA
LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE DEL
LENGUAJE ESCRITO

a experiencia surge en el

marco de la adaptacién de

las metodologias lectoes-

critoras a los procesos de
aprendizaje de alumnos con necesi-
dades educativas especiales (AC-
NEEs) por déficits de tipo intelec-
tual, al detectar que un ntimero con-
siderable de alumnos fracasaban en
el aprendizaje del lenguaje escrito
en la escuela ordinaria, hecho, por
otro lado, bastante habitual en la
década de los afios 70, como lo po-
nfan de manifiesto los estudios so-
bre el tema, que aportaban cifras
alarmantes de alumnos con dificul-
tades en este aprendizaje.

En nuestra experiencia pudimos
constatar que la mayoria de los fra-
casos del alumnado, al inicio del
aprendizaje del lenguaje escrito, eran
consecuencia de desajustes entre la
metodologfa utilizada por el profesor
y el proceso de aprendizaje realizado
por el alumno, evidenciando la des-
conexiéon entre cémo el alumno
aprende y los objetivos de ensefianza
propuestos por el profesor.

Ante esta situacién, nos propusi-
mos elaborar una metodologia fun-
damentada en los principios, tanto
generales como especificos, de los
procesos de aprendizaje del lenguaje
escrito, simultaneado con la consta-
tacién en la préctica de la adecua-
cién y eficacia del nuevo enfoque.

CARACTERISTICAS
METODOLOGICAS

Los fundamentos tedricos y la ex-
periencia nos llevaron a contemplar
una metodologia de cardcter globali-
zador. Mediante el enfoque de corte
global constatamos que se propicia-
ba la significatividad del aprendiza-
je, lo que supone poner en relacién
las nuevas propuestas con los cono-
cimientos previos, creando nexos y
conexiones entre ellos, facilitando la
construccién de esquemas cogniti-
vos. Asimismo, los aprendizajes sig-
nificativos conllevan la funcionali-
dad, es decir, su aplicabilidad y
transferencia a los distintos conoci-
mientos y actividades que el alumno

Victoria Sdnchez Buenadicha

Carmela Rico Gonzilez
Psicopedagogas

realiza, tanto en el aula como fuera
de ella. Y, mediante la globalizacién,
logramos una mayor motivacién del
alumno hacia los procesos de ense-
flanza y aprendizaje, aspecto que fa-
vorecfa la implicacién del alumno en
su propio aprendizaje.

El nifio puede rechazar un signo
que no tiene significado para él, y
presentar una graffa a la que asocia-
mos un sonido, no tiene ningdn sig-
nificado; pero si el grafema “a” lo
presentamos arropado por un conte-
nido como el “agua” y el agua es un
elemento que forma parte de su ex-
periencia y todo lo que tiene relacién
con la experiencia adquiere sentido y
significado, estamos poniendo en re-
lacién las nuevas propuestas de
aprendizaje con los conocimientos
previos, creando nexos y conexiones
entre ellos, facilitando asi la construc-
cién de esquemas de conocimiento.

La dificultad metodolégica de in-
tegrar un contenido como la lectoes-
critura alrededor de un tema, de for-
ma tal que el tema no perdiera su re-
alidad significativa y vivencial y el
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proceso lectoescritor siguiera su pro-
pia sistemadtica nos llevé a vincular,
que no integrar, el proceso lectoes-
critor al contenido; configurando
unos centros de interés, que denomi-
namos Unidades Vivenciadas; sien-
do las Unidades el contexto globali-
zador en el que se sitda el proceso
especifico de lectoescritura.

El enfoque global también se si-
gue en el proceso metodolégico es-
pecifico, generando de cada una de
las Unidades una PALABRA-TIPO;
eligiendo la palabra por ser el ele-
mento mds simple del lenguaje que
tiene significado y, a partir de la pa-
labra, se realizan los procesos de
aprendizaje del lenguaje escrito.

Los procesos basicos del aprendi-
zaje del lenguaje escrito que contem-
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plamos son: procesos perceptivos, pro-
cesos de reconocimiento de palabras a
través de la ruta visual y la ruta fonolo-
gica, procesos sintdcticos y semdnticos.

En nuestra lengua el sistema de
signos se rige por el codigo grafofoné-
tico y, abordar el aprendizaje del len-
guaje escrito en la fase de iniciacidn,
requiere enfocar la atencién tanto ha-
cia las claves grafofonéticas como ha-
cia el aspecto semdntico, teniendo en
cuenta que al lector lo que le interesa
es encontrar sentido a lo que lee y, si
bien es necesario prestar atencion a la
correspondencia grafofonética, por
ser habilidades componentes que sin
dominarlas no se puede lograr el
aprendizaje, sin embargo, el significa-
do, desde el inicio, tiene primacia; es
decir, que las unidades significativas

mds amplias son el contexto interno al que
se presta atencion relevante. Si bien, los
procesos perceptivos son necesarios para
el aprendizaje lectoescritor, sin embargo,
han sido los tnicos sobre los que se
han centrado las metodologfas tradi-
cionales y todas las dificultades de los
alumnos se abordaban intentando re-
educar la percepcién visual, prestan-
do especial atencién hacia los errores
de la correspondencia grafofonética
desde estos procesos en orden a supe-
rarlo. De ahf la proliferacion de las fi-
chas cuyo objetivo era el reconoci-
miento visual de la grafia.

En el paso del lenguaje oral al es-
crito se requiere poner en marcha la
percepcién visual y la auditiva, sin
embargo, en la actualidad, se pone
mayor énfasis en el factor auditivo y
su repercusion en la fonacién, referi-
do a la discriminacién auditiva.

Recientemente se ha puesto de
manifiesto la importancia de las habili-
dades psicolingiiisticas en el aprendi-
zaje de la lectura. La toma de con-
ciencia de los diferentes segmentos
del lenguaje y su estructura propi-
cian el desarrollo del proceso; la to-
ma de conciencia sobre la estructura
dela frase y la estructura fénica de la
palabra, operando explicitamente
sobre el lenguaje oral, segmentando
la frase en palabras, las palabras en
silabas y las silabas en fonemas pro-
pician la adquisicién de habilidades
psicolinguisticas necesaria para el
acceso al lenguaje escrito.

Por otro lado, leer requiere utilizar
dos vias, una directa para el reconoci-
miento global de la palabra, reconoci-
miento por su ortograffa y por el co-
nocimiento que se tiene del significa-
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do, siendo un medio rdpido para la
comprension; y una via indirecta para
traducir los signos grdficos o letras en
fonemas. La via directa la utilizamos
con palabras que nos son familiares
y estdn en el 1éxico y la via indirecta
con palabras que se nos presentan
por primera vez.

Pues bien, con el fin de contem-
plar los procesos y estrategias nece-
sarios para el aprendizaje del len-
guaje escrito, elaboramos una meto-
dologia que aborda el proceso de ense-
fianza y aprendizaje desde una doble
perspectiva: la perspectiva de corte glo-
bal, propia de los métodos globales, y la
de marcha sintética utilizada por los mé-
todos fonéticos.

PROCESO DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE DEL LENGUAJE
ESCRITO

Para una exposicién mds didécti-
ca, vamos a seguir el proceso a tra-
vés de un ejemplo. Nos situamos en
la Unidad Vivenciada cuyo titulo es
“Jardinero tu que riegas”; el conteni-
do gira en torno a los jardines y las
flores; la palabra que se genera de
esta Unidad es “rosa”; y, como ocu-
rre en todas las PALABRAS-TIPO, el
anico grafofonema que el nifio des-
conoce es el inicial, en este caso seria
“r”, el resto se han trabajado en an-
teriores Unidades Vivenciadas de las
que se genera la palabra-tipo corres-
pondiente (“Ojos”; “Seta”; “Agua”).

Las Unidades Vivenciadas que
arropan el proceso lectoescritor es-
tdn estructuradas en sesiones y, de-
pendiendo del contenido, en unas se
introduce el proceso en la primera

sesién y en otras en la segunda, des-
arrollandose, cada unidad, a lo largo
de cuatro o cinco sesiones en las que
se van trabajando los distintos pro-
cesos de andlisis/sintesis de la pala-
bra y la frase.

e Presentacion global de la palabra y
proceso de andlisis.

El proceso especifico de lectoes-
critura se introduce una vez que se
han trabajado en la
Unidad Vivenciada
algunos de los conte-
nidos relacionados
con las flores, de los
que hemos extraido
una de ellas: La rosa.
La llevamos a la clase
para apoyar el pro-
ceso. El proceso se re-
aliza en el encerado,
comenzando por pre-
sentar la palabra “ro-
sa” para su lectura
global por los nifios.

De esta forma
conseguimos que el
nifio se enfrente a la
lectura, desde el ini-
cio, a través de una
unidad con signifi-
cado y, ademds, que
al estar apoyada por
la imagen encuentre
facilidad en el acto
de leer, lo que moti-
va al alumno para
implicarse en el
aprendizaje.

Por otro lado, al
presentar la palabra

globalmente propiciamos que el nifio
desarrolle la via directa de acceso a la
lectura que se utiliza con palabras que
nos son familiares. Inmediatamente
pasamos a realizar el proceso de andli-
sis de la palabra, segmentandola a dis-
tintos ritmos, alargando y resaltando
la silaba que lleva el nuevo grafema
hasta llegar a su aislamiento.

. Presentacién de la palabra seg-
mentada en silabas, separando las si-
labas con un guién (ro-sa), palmean-
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do la lectura de la palabra con el
mismo pulso ritmico.

. Posteriormente se alarga pro-
gresivamente la primera silaba, se-
pardndola espacialmente para su
lectura (ro....... sa); (r0......c....... sa);

. Continuamos el proceso introdu-
ciendo el sonido fuerte-débil, pro-
nunciando fuerte y resaltando con
trazos gruesos la primera silaba y dé-
bil y fino la segunda, (ro-sa), hasta lle-
gar a silenciar la segunda silaba (sa),
que es la conocida por el nifio, que-
dandonos con la silaba nueva (ro).

ESQUEMA DEL PROCESO DE
ANALISIS

- Un paso maés en el proceso de
andlisis consiste en segmentar la
silaba en grafemas (r-0), siguien-
do el mismo proceso realizado
con la palabra, hasta aislar el nue-
vo (r).

ESQUEMA DEL PROCESO

- Finalmente, buscamos pala-
bras que empiecen por el fonema
“r” o imégenes que llevan dicho fo-
nema.

A través del proceso de analisis
conseguimos que el alumno tome
conciencia de la estructura fénica de
la palabra, discrimine auditiva y visu-
lamente los grafemas y desarrolle el
proceso de andlisis, aspectos implica-

Ro-sa ro....sa ro-sa
FOurvervrenns sa ro-sa
FOuueereecreecrvnnanne sa ro

- Una vez que hemos aislado la
silaba inicial (ro), pasamos a recono-
cerla en otras palabras, aspecto que
es fundamental para facilitar al
alumno la discriminacién auditiva
ya que se ha constatado que un nua-
mero considerable de alumnos pre-
sentan dificultades en la ruta fonolé-
gica; mediante ejercicios tan simples,
pero a la vez tan dificiles para algu-
nos niflos, como el buscar palabras
que comiencen por una silaba deter-
minada, en este caso la silaba “ro” o
identificar los dibujos cuyos nom-
bres la contienen. Las palabras apor-
tadas por los alumnos se escriben en
el encerado.
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dos en el aprendizaje del lenguaje es-
crito, facilitdindole dicho aprendizaje.
Sefialar que, a lo largo del proce-
so, se trabaja la articulacién del fo-
nema mediante su pronunciacién,
prestando atencién a la impostacién
de los 6rganos fonadores en aquellos
alumnos que presentan dificultad.

e La escritura del grafema
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Trabajamos la destreza para la re-
produccién del grafema (r), comen-
zando con movimientos amplios,
reproduciéndole en el aire, sobre se-
rrin, lija, etc, dependiendo de los
apoyos que necesite el nifio. Poste-
riormente, en tamafo grande, se co-
lorea, recorta o pica y se pega; repa-
so del grafema siguiendo la di-
reccién, primero en tamafio grande y
después en tamafio normal, utilizan-
do la técnica que permita el trazado
continuo; finalmente, repaso a tama-
fio normal, copia y reproduccion.

e Proceso de sintesis

El proceso de sintesis se realiza
en el encerado, comenzando por
presentar el grafema aislado (r), al
que se van uniendo, en forma de
abanico, cada una de las vocales (o;
a; e, i; u) para formar las silabas (ro;
ra; re; ri; ru).

- El recurso que utilizamos para
realizar este proceso es narrar un
cuento referido a una letra que se en-
cuentra sola (r) y trata de buscar
amigas; cuando encuentra una vo-
cal, juntas se llaman como la silaba
compuesta (ro; ra, re; ri; ru).

Con cada una de las silabas que
se va formando realizamos ejercicios
de reconocimiento de dicha silaba en
otras palabras, escribiéndolas en el
encerado y resaltando la palabra-ti-

r-o FeeestdO

po asi como otras palabras que son
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conocidas por el nifio. Trabajamos el
vocabulario.

Posteriormente, se utilizan, pri-
mero silabas sueltas y posteriormen-
te letras, para que los nifios, bien en
grupos pequenos o individualmen-
te, compongan palabras apoyadas
por la imagen.

Finalmente, el nifio realiza lectu-
ra de palabras y reproduce el dibujo
correspondiente; y viceversa, escribe
el nombre junto al dibujo. Comple-
tando la comprensién y expresion de
la palabra con dibujos y letreros rea-
lizados por el nifio.

ESQUEMA DEL PROCESO DE
SINTESIS

El proceso de sintesis, como po-
demos observar, proporciona al nifio
la via indirecta para la lectura de pa-
labras que nos son desconocidas,
siendo necesaria la lectura de cada
uno de los componentes de la pala-
bra (r-o; ro; rosa).

e La frase

El estudio de la frase lo aborda-
mos en todas las Unidades Vivencia-
das, es decir, con todas las palabras-
tipo. Una vez asociado un significa-
do a la palabra, presentamos unida-
des mds amplias como son las frases.

La comprensién de la frase requie-
re un proceso mental més complejo,
pues captar el sentido de una frase no
consiste en realizar una suma de sig-
nificados individuales, sino que es
necesario encontrar una relacién a los
significados de las palabras hasta
configurar una frase con sentido. Por

0 ro
a ra
r
e re
i ri
u ru

rosa rocio roto....

rana rata  rama...
reno remo resina..
risa rima  riia....
ruta rubio  ruido...

lo que si el nifio dedica demasiado es-
fuerzo a la lectura de la palabra pue-
de encontrar dificultad para com-
prender el significado de la frase:

- La frase, al igual que la palabra,
la presentamos globalmente apoya-
da con una ilustracién.

- Conversamos sobre el contenido
de la ilustracion, realizando hipétesis
y relaciondndolas con la experiencia.

- Lectura de la frase por los nifios,
comprobacién de hipétesis.

- Seguidamente se pasa al pro-
ceso de andlisis con preguntas del ti-
po, quién; cémo; qué; cudndo, etc.,
escribiendo las respuestas.

- Con las respuestas dadas se
compone de nuevo la frase para su
lectura, asi como otras frases que se
hayan podido componer con las res-
puestas aportadas por los alumnos.

- Finalmente se realizan ejercicios
variados de descomposicién de fra-
ses en palabras y recomposicién, pri-
mero oralmente y después con pala-

bras sueltas y por escrito.

A través del proceso de andli-
sis/sintesis de la frase tratamos tam-
bién de que el alumno tome concien-
cia de su estructura sintédctica, susti-
tuyendo cada uno de los elementos
componentes por otros posibles.

e El texto

La comprensién de textos exige
recuperar un conjunto de conoci-
mientos realmente extenso sobre el
lenguaje, sobre el mundo, sobre los
textos y sobre la lectura, por lo que
para extraer el significado en el mo-
mento de iniciarse en el aprendizaje
de la lectura tratamos de seguir el
siguiente proceso:

- Presentaciéon de un texto con
ilustracién, conversando sobre el
contenido del mismo, relaciondndo-
lo, mediante preguntas, con las ex-
periencias de los alumnos.
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- Lectura del titulo y conversa-
cién, sacando hipétesis sobre el con-
tenido del texto.

- Lectura del texto por el profe-
sor/a y posteriormente por los
alumnos.

- Reproduccién oral y escrita por
los nifios del contenido, bien como
relato o contestando a preguntas so-
bre el contenido, comprobando las
hipétesis.

- Actividades variadas, dibujo,
escenificacion, collage, etc.

- Produccién de textos, comen-
zando por presentar relatos inacaba-
dos y, trabajando en pequefios gru-
pos, decidiendo el final que van a dar
al relato o elegir entre varias alterna-
tivas dadas; poner titulo a un texto;
ilustrar y elaborar la portada, etc.

- Lectura para toda la clase de las
producciones realizadas y propues-
tas de mejora para lograr mayor co-
hesion y coherencia en el texto.

- Seleccién de uno de los relatos y
elaboracion de la presentaciéon por
toda la clase.

Sefialar que en las producciones
en pequefios grupos, primero orales
y después escritas, cuando se les su-
giere que vuelvan a leerlo y cambien
lo que quieran, mejora la produc-
cién, por lo que utilizar la primera
produccién como un borrador pue-
de hacer que el alumno mejore tanto
a nivel de léxico como ortogrdfico.
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CONSIDERACIONES

La metodologia que presenta-
mos, fruto de la experiencia, no pue-
de considerarse como un método,
entendido como algo cerrado, sino
mds bien como una sistemdtica del
proceso de ensefianza y aprendizaje,
permitiendo que se adecue, en tiem-
po y forma, a las caracteristicas dife-
renciales de los alumnos.

El cardcter sistemdtico de la pre-
sentaciéon propicia que el alumno
asimile los procesos y estrategias
contemplados, de tal forma que, con
el material adecuado, llega un mo-
mento en que deja de necesitar apo-
yos para la realizacién del proceso
en cada una de las estructuras lin-
glisticas (Palabra; frase, texto).

Como cualquier metodologfa, el
proceso de ensefianza tiene que pro-
piciar la participaciéon del alumno en
el proceso de aprendizaje, por lo que
el profesor se convierte en mediador
del aprendizaje del alumno, ofrecien-
do una ayuda contingente a sus nece-
sidades, propicidndole situaciones de
descubrimiento, relacién y funciona-
lidad de lo que aprende y apoyédndo-
le en funcién de las caracteristicas in-
dividuales de los alumnos; de ahi que
cuando hablamos de individualiza-
cién de la ensefianza, estamos refi-
riéndonos a que cada alumno tiene
unas necesidades de ayuda diferen-
tes, a las que tenemos que atender co-
mo mediadores en el aprendizaje,
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creando zonas de desarrollo proéxi-
mo, andamiando el aprendizaje para
lograr el traspaso del conocimiento
del profesor al alumno.

La interacciéon profesor-alumno
se caracteriza por la ayuda que el
profesor presta al alumno en su pro-
ceso de aprendizaje para la cons-
trucciéon del autoconcepto y la auto-
estima que le haga sentirse capaz de
aprender.

Por la experiencia constatamos
que los resultados finales de una ac-
tividad aportan escasa informacién
de cara a detectar las dificultades de
los alumnos. Centrarnos en el proce-
so de aprendizaje mds que en el pro-
ducto, acogiendo los errores como
un medio que nos informa del nivel
de conocimiento real y potencial del
alumno, asi como del tipo de ayuda
que necesita para superarlos. Este
planteamiento resulta mds eficaz en
el desarrollo del proceso de ensefian-
za y aprendizaje.

Finalmente sefialar que la meto-
dologfa presentada resulta eficaz
porque contempla procesos y estra-
tegias bdsicos en el proceso de ense-
flanza y aprendizaje del lenguaje es-
crito y, tanto en nuestra experiencia
como en la de otros profesionales
que la han llevado a la préctica des-
de su publicacién, hemos podido
constatar su utilidad en la preven-
cién y recuperacion de dificultades
del aprendizaje.
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LA INCORPORACION DEL ALUMNO
CIEGO A UN CENTRO EDUCATIVO.
ALGUNAS RECOMENDACIONES

a integraciéon de nifios con

deficiencias en nuestro sis-

tema educativo viene cons-

tituyendo uno de los gran-
des retos que se han afrontado en las
dltimas décadas. Asunto muchas ve-
ces controvertido, aunque rara vez
concretdndose en debates ptblicos,
sucede que buena parte de las difi-
cultades y fracasos que se cosechan
0, en cualquier caso, de los conflictos
y malentendidos que se suceden an-
te el anuncio de la llegada al Centro
de un nifio deficiente, podrian ali-
viarse (0, incluso, solucionarse) si en
todos los casos estuviesen claros los
procedimientos técnicos con los que
encarar el problema de los primeros
dias o semanas de clase, fase critica
para el nifio, para su familia y que
causa no pocas angustias a los profe-
sionales de la educacién. La infor-
macién, como es sabido, reduce la
angustia y evita conflictos innecesa-
rios, pero, desgraciadamente, los
profesores rara vez estdn correcta-

TECNICAS

Pilar Sdnchez Sdanchez

Equipo de Atencién a Deficientes Visuales

mente informados sobre la nueva si-
tuacién que se les presenta.

Nuestro objetivo en este articulo,
aunque sus pdginas no sean muchas,
es pues ambicioso: proponer una se-
rie de recomendaciones técnicas, de
tipo procedimental fundamental-
mente, a aplicar con el nifio, su fami-
lia y la organizacién del propio Cen-
tro educativo. Hemos optado por un
método expositivo sistemadtico y di-
déctico, con la esperanza de facilitar
su consulta a aquellos profesionales
de la educacién que, en un momento
dado, se vean ante la perspectiva de
contar con un nifio ciego o deficiente
visual entre sus propios alumnos.
Este articulo propone las medidas a
tomar durante el proceso en si de lle-
gada del nifio al Centro, luego, con
el asesoramiento de los equipos es-
pecificos y, por encima de todo, con
la experiencia que vaya atesorando
el profesor, las tareas a realizar serdn
otras, mds complejas, ciertamente,
pero también muy sugerentes en tér-

1_cit. en MOLINA GARCIA, S, Integracion en el aula del nifio deficiente, Barcelona, GRAO, 1987

M.E.C.-O.N.C.E. Extremadura

minos humanos y profesionales.
Nuestro enfoque del problema va
a ser eminentemente técnico, pero
nunca debe olvidarse que estamos
ante un problema humano y, como
tal, con una dimension ética, de ética
profesional el caso de los profesiona-
les de la docencia. Por ello pueden
ser de utilidad los cinco axiomas que
propuso Rico Vercher! en 1985 para
afrontar el problema que nos ocupa:

1° “La integracién es un proceso,
no un acto administrativo”

2° “Si un centro no practica la in-
tegracion, estd practicando la se-
gregacion”

3° “La integracion la hacen las
personas, no las instituciones”

4° “Cuanto mejor sea la escuela
ordinaria, menos necesaria sera
la escuela especial”

5° “La integracion no es un acto
individual, sino el fruto de una
labor en equipo”
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INTRODUCCION

Para cualquier nifio y para su fa-
milia, la incorporacién a un centro
educativo, ya sea en primera escola-
rizacién o por cambio de centro su-
pone un momento delicado. La an-
gustia se ve agudizada si acude por
primera vez al colegio, ya que supo-
ne una separacion real de su entor-
no familiar, donde €l se siente prote-
gido y querido.

Pensemos en lo que esto supon-
drd para el nifio y la familia de un ni-
fio ciego. Para la familia supone un
momento de crisis légica2 y de mie-
do real sobre la integridad fisica de
su hijo, puesto que lo ven desvalido
(se puede caer, tropezar...). Para el
nifio, si no ha tenido preparacién
previa, es como “dejarlo en el vacio”,
en medio de la nada, donde se pro-
ducen multitud de estimulos que él
no puede interpretar: el espacio y las
personas son desconocidas para él,
lo que le provocard angustia y frus-
tracion. Por ello, la incorporacién del
nifio ciego a un centro sea educativo
se debe planificar con la suficiente
antelaciéon y tener presentes unas
orientaciones bdsicas, sin las cuales
la integracién podria ser un fracaso.

Ademds de las consideraciones
generales que se deben tener presen-
tes como para cualquier otro nifio -

2 _yéase MOLINA GARCIA, S., Integracion en el aula del nifio deficiente, Barcelona, Ed. Grao, 1987, p. 79

incorporacién paulatina o actitud
que los padres deben adoptar ante la
nueva situacién-, en el nifio ciego
debemos controlar los estimulos que
va a recibir para que pueda actuar
adecuadamente ante ellos. Primero
tiene que controlar el espacio3 y luego
las personas: si nosotros nos encontra-
mos en medio del espacio sin saber
dénde estamos, como nos podemos
desplazar y hacia dénde vamos, por
mucho que tengamos personas de
referencia persistird el mismo senti-
miento de inseguridad.

ESTRATEGIAS METODOLOGI-
CAS

- No caer en expectativas exage-
radas ni en nimias exigencias no
favorecedoras del desarrollo per-
sonal. Prestar mucha ayuda en
los primeros momentos, que lue-
go iremos espaciando, para final-
mente prestar ayuda sélo cuando
sea necesario.

- El niflo “no debe convertirse en
centro de atencion” de la escuela.

- La naturalidad es la mejor estra-
tegia para establecer cauces de
comunicacién con el nifio ciego4.
- El nifio ciego no puede imitar
aprendizajes visualmente®: el vi-
dente, cuando entra en el aula, ve
donde estd su sefiorita, como
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cuelga la chaqueta al mismo
tiempo que dice arriba... el nifio
ciego no sabe lo que esta hacien-
do cuando dice pongo la chaque-
ta arriba. Se debe, por tanto, ser
explicito en nuestras explicacio-
nes, evitando adverbios confusos
como aqui, alli, ese...

- Es necesaria la instigacion fisica
para que el nifio pueda interiori-
zar nuevos aprendizajes.

- En ocasiones resulta de gran
ayuda utilizar al nifio como modelo:
cuando tenemos que hacer una
explicacién al grupo-clase, lo me-
jor es que utilicemos al ciego co-
mo modelo, porque al mismo
tiempo que se lo explicamos a to-
da la clase, también se lo explica-
mos al nifio invidente.

- Un nifio ciego necesita, normal-
mente, mds tiempo que los demds
para adquirir cualquier destreza
o aprendizaje: cuando presenta-
mos materiales nuevos, primero
hay que darle tiempo para que
explore y manipule®.

- Cualquier aprendizaje debe de
tener una secuencia mayor, dén-
dole la oportunidad de repetir fre-
cuentemente los mismos.

- Refuerzos adaptados a las caracte-
risticas del nifio: todos los nifios
reaccionan positivamente cuando
se les refuerza verbalmente, es re-

3 Sobre la desorientacién, véase TOLEDO GONZALEZ, M., La escuela ordinaria ante el nifio con necesidades educativas especiales, Madrid, Santillana,

1989, p. 90

4 Las técnicas concretas a emplear pueden consultarse en SAJA, J.A., PASTOR, C. y otros, La integracion del deficiente visual en la E.G.B., Valladolid,

Instituto de Ciencias de la Educacién, 1985

5 Véase HERNANDEZ TARDON, R. y RODRIGUEZ DE LA RUBIA JIMENEZ, E., Los deficientes visuales y su educacién en aulas de integracion, Ma-

drid, UN.E.D., 1987, p. 21

6 _JUNTA DE ANDALUCIA, El nifio ciego en la escuela, Granada, Consejeria de Educacion, 1994, p. 13
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conocido como persona que pue-
de realizar tareas con éxito en el
grupo, o cuando se les refuerza
afectivamente.

- Debemos intentar evitar los ver-
balismos, es caracteristico de los
ciegos que utilicen palabras o
conceptos que desconocen con-
cretamente. Por eso debemos
procurar que siempre que sea po-
sible el nifio explore el objeto real
con el mayor nimero de sentidos
posib1e7.

- Fases en los aprendizajes: primero
mostramos material para que el
nifio lo explore con todos los sen-
tidos. Luego, mediante instiga-
cién fisica, movemos sus manos
como si fuesen las nuestras. Lue-
go el nifio realiza la tarea me-
diante instruccién (repitiendo la
instruccién para saber que nos ha
comprendido) y por tltimo el ni-
fio realiza la tarea solo.

- Nunca se debe dar un caso por per-
dido ni con la familia ni con el nifio.
Hasta en los mds frustrantes hay
objetivos, aunque sean limitados,
a los que podemos aspirar.

CONTROL DEL ENTORNO
FiSICO

Antes de cualquier otra, cosa el
niflo tiene que controlar el espacio,
cuando el nifio no controla el espacio
fisico se producen situaciones de an-
gustia que son faciles de evitar con el

entrenamiento adecuado. El nifio cie-
go debe desplazarse autonomamente
en su clase, utilizar sus materiales y
desplazarse por los lugares mds sig-
nificativos de su centro, le hacemos
un flaco favor si no estimulamos su
autonomia personal, porque los ni-
fios, cuando se sienten autosuficien-
tes, se encuentran felices, pues se
sienten competentes en tareas coti-
dianas. Se deben tener en cuenta las
siguientes orientaciones generales:
- Es importante que el nifio utili-
ce puntos de referencia para des-
plazarse: elementos u objetos
que siempre estan en el mismo
lugar (ventana, encerado...)
- Sefializacion tdctil de lugares mas
significativos: se puede hacer una
marca con diferentes texturas en
sitios que el nifio utiliza habitual-
mente como su silla, la puerta de
su clase...
- Imprescindible orden: facilitaremos
mucho la autonomia del nifio si
somos muy disciplinados con el
orden: los materiales deben estar
siempre en el mismo lugar, el nifio
siempre debe estar sentado en el
mismo sitio.
- Los nifios ciegos utilizan mate-
riales especificos, por ello es nece-
sario que se disponga de una es-
tanteria o armario, accesible para el
nifio, donde se coloquen siempre
los mismos objetos y en el mismo
orden: En la parte superior mate-
rial manipulativo, en la zona in-

termedia los materiales tridimen-
sionales y en la parte inferior el
material de lecto-escritura®.

- Cuando se inician tareas de
lecto-escritura, el nifio ciego uti-
lizard materiales voluminosos,
por lo que es conveniente que
cuente con una mesa auxiliar,
donde pueda dejar su maquina
de escribir o el libro de texto,
pero no se trata de que el nifio se
siente solo.

- Debemos proporcionar al nifio
un espacio en el que se sienta seguro:
avisar siempre de cualquier cam-
bio que se produzca en el espacio
y puertas o ventanas totalmente
abiertas o totalmente cerradas.
No se trata de ir eliminando obs-
tdculos, sino de advertir de los
cambios, porque el nifio debe
aprender con el entrenamiento
necesario a localizar obstaculos.

- En sus desplazamientos o movi-
mientos debe utilizar técnicas de
proteccion personal (alta, media o
baja), que evitaran que se choque
y se golpee con objetos

- Cuando se desplace por superfi-
cies, la mejor técnica es el Trailling
o seguimiento de superficies
gufa.

- Los més mayores, cuando va-
yan acompafiados, utilizardn la
técnica-gufa: el ciego se agarra
del antebrazo del vidente, situdn-
dose el ciego un paso por detrds
del gufa.

7 Sobre los verbalismos, véase JUNTA DE ANDALUCIA, El nifio..., op. cit., p. 19; sobre la disminucién en la calidad y cantidad de informacién re-
cibida del entorno, véase id., p. 13; sobre la percepcién analitica que desarrollan los ciegos y la falta de imitacién, véase id., p. 21

8 -Consejos técnicos sobre cémo preparar la mesa de trabajo y el armario pueden verse en SECCION DE PROFESORES DE LA FEDERACION NA-
CIONAL DE CIEGOS (U.S.A.), En su escuela hay un nifio ciego, Cérdoba, A.F.O.B., 1976, p. 26
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- En la subida y bajada de escalones,
el nifio hard un rastreo con el pie
hasta encontrar el final del esca-
16n. Si el nifio baja la escalera, nos
colocaremos un escalén por de-
lante de él. Si el nifio sube la esca-
lera, nos colocaremos un escalén
por detrés de él.

- Se debe tener en cuenta que el
tipo de calzado que utilice puede
entorpecer sus desplazamientos:
debe utilizar zapatos en los que el
pie vaya muy seguro y con la
suela no muy gruesa para que
pueda tener percepciones planta-
res adecuadas.

- En condiciones atmosféricas des-
favorables, como lluvia o viento,
el nifio se desplaza con mayor di-
ficultad y desorientacién.

Anticiparemos el espacio al nifio
antes de que comiencen las clases:
empezaremos por su aula en recorri-
dos muy pequefios, hasta ampliar
recorridos y llegar a los de fuera del
aula que sean significativos (patio,
comedor...)

Primero haremos un seguimiento
de la superficie de la clase a través de
trailling, para que pueda interiorizar
la forma de su aula. Iremos identifi-
cando los puntos de referencia que
utilizaremos: en la pared de la dere-
cha estén las ventanas, en la pared de
enfrente estd la mesa del profesor y el
encerado, en la de la izquierda estdn
los percheros... Luego le indicaremos
al nifio la estructura de la colocacién
de las mesas: a cada mesa se la puede
asociar una forma bdsica y trabajare-
mos el desplazamiento entre las dife-
rentes mesas. Luego le indicaremos el
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lugar donde se sentara’ (preferible-
mente cerca de su profesor, para que
pueda tener un seguimiento constan-
te de la tarea de los nifios): en la mesa
del cuadrado, en la silla de terciopelo.
Siempre se sentard al nifio en el mis-
mo lugar y trabajaremos los despla-
zamientos mds habituales que reali-
zard: de su mesa a la puerta, de su
mesa a la mesa del profesor, de su
mesa a la papelera, de su mesa a un
rincén, de su mesa a la estanteria
donde guarda sus materiales.

Cuando tenga interiorizado el es-
pacio de su aula, comenzaremos a
trabajar los recorridos mds habitua-
les dentro del centro: de su clase al
W.C., de su clase a la sala de profe-
sores, de su clase al patio, de su cla-
se a las clases que hay en su planta
(se puede asociar a cada clase el mu-
fieco de un cuento infantil: Blanca-
nieves, Los tres cerditos...). En las
entradas y salidas del colegio, habra
que adaptarlas a las normas del cen-
tro, procurando siempre la maxima
normalizacién: si en el colegio para
entrar los nifios se ponen en fila, lo
mejor serd que el nifio ciego se colo-
que siempre el primero, para que su
profesor pueda llevarlos a su clase
con una supervisiéon constante del
desplazamiento del nifio (si es muy
pequefio, se le cogerd de la mano). A
la salida, en el caso de los mds pe-
querios, se puede dar la opcién de
que sea la madre o familiar de refe-
rencia el que se acerque donde estd
el nifio para recogerle. En los mads
mayores, lo mejor es que el alumno
ciego espere a que salgan la mayoria
de sus compafieros para que pueda
salir con més seguridad.
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En el desplazamiento de los nifios
ciegos nos encontraremos con una di-
ficultad: el desplazamiento en luga-
res abiertos, en los que ademas existe
el afladido de poseer multitud de ele-
mentos de distraccién (sobre todo
auditivos), lo que producird des-
orientacién y miedo en el nifio, como
puede ser el patio escolar. Podemos
ensefar al nifio, cuando no haya
otros compaferos, la estructura del
patio y los lugares mds significativos,
pero normalmente el nifio se mostra-
réd pasivo y con miedo a desplazarse,
preferird estar siempre en un lugar
determinado del patio. Hay que estar
alerta ante este aspecto, ya que el no
poder jugar con sus compafieros en
términos de igualdad mermard sus
relaciones sociales. Por ello, se debe
provocar las situaciones de juego en
las que pueda participar activamente
con otros nifios: arena, muiiecos...

CONTROL DEL ENTORNO HU-
MANO

Al principio es mds adecuado
que el nifio se relacione principal-
mente con un adulto, que sea el que
le recibe y al que se pueda dirigir an-
te cualquier demanda. Disponer de
un punto de referencia constante se-
rd importante para posteriormente
establecer futuros vinculos.

Lo mdés adecuado, en el caso de
que exista periodo de adaptacién, es
que el nifio ciego fuera de los prime-
ros en empezar la escolarizacién, ya
que el reconocimiento de sus compa-
fieros se hard de forma mds paulati-
na. El nifio se sentard siempre en el
mismo sitio, pidiéndole que identifi-
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que a los nifios que tiene a sus lados
(seria conveniente no s6lo que los oi-
ga, sino también que pueda tocar-
los). A continuacién, le pediremos
que identifique a los nifios de su me-
sa y, poco a poco, le pediremos que
localice a los nifios de su aula. A me-
dida que avance el tiempo, iremos
ampliando sus relaciones sociales:
identificard a todos sus profesores
hasta reconocer a todo el personal
del centro con el que tiene algtn tra-
to habitual. Llegado este momento,
es corriente que identifique a una
persona por su forma de andar, de
respirar o por su olor.

Los adultos jugamos un papel
importante en el desarrollo de la so-
cializacién, sobre todo entre los mads
pequerios. Para fomentarlas se debe
tener presente:

- El nifio ciego debe someterse a
las mismas normas de aula que el
resto de los nifios: horarios, for-
ma de dirigirse al profesor, sali-
das al W.C,, recoger los materia-
les de trabajo, etc.

- Se le debe pedir en todo mo-

mento que utilice pautas de con-

ducta social adecuadas: saludar,
pedir por favor, gracias, no pegar

a los compafieros, tirar los pape-

les en papelera, etc.

- Una de las primeras condicio-

nes para que se establezca una

comunicacién adecuada con
otras personas es el aspecto fisico
que ofrecemos a los demds; por
tanto, se le debe pedir que no
permanezca con la cabeza aga-
chada, que mire al interlocutor,
que vaya adecuadamente vestido
(a los mds mayores, les advertire-

mos cuando la combinacién de
colores o prendas de vestir no sea
conveniente) y con una higiene
adecuada.

- Es caracteristico de los ciegos las
estereotipias (hurgarse los ojos,
aleteos, balanceos...), que se de-
berfan intentar corregir para con-
seguir una correcta integracion
mejorando su imagen externa.

INTERVENCION FAMILIAR

Los padres de los nifios ciegos
precisan de orientacién, asesora-
miento y comprensién sobre los as-
pectos socio-educativos de sus hijos,
pero es en este momento de inicio o
cambio de escolarizacién, cuando las
angustias y los miedos se pueden
agudizar, por ello deberfamos:

- Ser comprensivos con los pa-

dres, que estdn pasando por otro

mads de los momentos delicados
en la evolucién de sus hijos.

- Serfa conveniente crear un clima

de confianza en el que los padres

se sientan comodos y capaces de
trasladar toda la informacién que
sea necesaria a los profesores.

- Debe ser distinto el lenguaje que

utilizamos entre los profesionales

que el que utilizaremos con los
padres.

- Se deben crear expectativas a los

padres sobre el futuro de sus hi-

jos, siempre adaptadas a las ca-
racteristicas evolutivas y persona-
les de cada nifio. Muchos padres
no consiguen los objetivos que

NOS Proponemos porque nunca se

han planteado que su hijo serd

una persona auténoma, con un

papel en la sociedad y con unas
relaciones sociales adecuadas.

- La informacién aportada por los
padres siempre debemos inter-
pretarla o filtrarla, incluso to-
mando en consideracién si la in-
formacion la aporta el padre, la
madre u otro familiar. A lo largo
de la escolarizacién, es frecuente
que se hagan comentarios sobre
lo que han dicho o hecho terceras
personas, es frecuente que cada
uno interpretemos cosas distintas
a partir de una misma informa-
cién y que ademds, la traslade-
mos a otras personas de forma
muy particular. Los profesionales
que trabajamos con el nifio debe-
mos intentar mantener una acti-
tud en la que no nos dejemos lle-
var por la emotividad o la impul-
sividad. Ante cualquier duda so-
bre el conflicto planteado, lo me-
jor es hablarlo directamente entre
los interesados. De este modo
evitaremos malentendidos que se
solucionan con didlogo.

- Cada familia es diferente: tiene
un estilo de vida particular, prio-
riza unos valores, vive la defi-
ciencia de su hijo de una determi-
nada forma (sobreproteccién, re-
chazo). Por tanto, a todos los pa-
dres no les podemos pedir las
mismas cosas. Atn en el caso de
que la familia se muestre deficita-
riamente colaboradora, nuestro
criterio como profesionales debe
priorizar la intervencién educati-
va con el nifio, donde procurare-
mos conseguir, dentro de nuestro
campo de trabajo, el mayor nu-
mero de objetivos posibles.
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- Desde el primer momento, de-
bemos hacerles ver que el profe-
sor-tutor es el verdadero “prota-
gonista” del proceso de ensefian-
za-aprendizaje de sus hijos: por
tanto, es a él a quien deben diri-
girse ante cualquier problema o
duda en la evolucién educativa
de los mismos. No cometer el
error de considerar que apoyos
especificos u otras instituciones
son las que tienen la responsabili-
dad educativa de los nifios.

- Intentar trasladar informacién a
los padres del modo mds objetivo
posible: ser consciente de lo que
puede y no puede hacer su hijo.
No se debe ser demasiado opti-
mista ni pesimista.

- Los padres de nifios ciegos de-
ben cumplir con las mismas obli-
gaciones que el resto de las fami-
lias: asistir a reuniones, comprar
materiales a su debido tiempo,
procurar que el nifio participe en
actividades extraescolares, etc.

ELEMENTOS FAVORECEDORES
DE LA INTEGRACION

Para los alumnos pequefios, al ini-
cio de su integraciéon puede haber
momentos en los que el nifio se ponga
maés nervioso, mencione a sus padres,
llore o tenga una rabieta. Por eso, es
importante que se tengan planifica-
dos, con la colaboracién de los padres,
una serie de elementos que sean del
centro de interés del nifio, que le mo-
tiven y disminuyan los momentos de
tension. Se deben buscar siempre ele-
mentos adaptados a las caracteristicas
individuales de cada nifio:
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- Mdsica

- Pelicula de video

- Agua

- Arena

- Juguetes favoritos
- Golosinas

- Cuentos

MEDIDAS ORGANIZATIVAS

- Reuniones previas: es importan-
te que se anticipe al Equipo Direc-
tivo la integracién del alumno cie-
go, informdndoles sobre el proce-
so que se va a llevar a cabo, asf co-
mo la explicacion del trabajo es-
pecifico y la planificacién de ho-
rarios. Serfa conveniente que an-
tes de que termine el curso ante-
rior o los primeros dfas del curso
en el que se va a integrar el nifio
se sepa el profesor que serd el tu-
tor del invidente, para planificar
con antelacién las intervenciones
que se realizardn. En los primero
momentos es normal que el sen-
timiento de miedo y angustia por
parte de los profesores, al no sa-
ber lo que vamos a hacer con el
invidente, sea importante. Con el
tiempo se irdn disminuyendo ten-
siones, en ocasiones injustifica-
das. Intentar confiar en los profe-
sionales especificos que nos ayu-
dardn a intervenir en este tipo de
déficit y en la evolucién positiva
del nifio. Trabajar con un nifio
ciego es un reto profesional que
conllevard siempre satisfacciones
profesionales y personales.

- Entrevista con padres: Adn
cuando los padres hayan estado
informados sobre el proceso de
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escolarizacién, una vez que se co-
nozca el centro donde va a asistir
su hijo y con posterioridad de po-
nernos en contacto con el centro,
se mantendrd una entrevista con
los padres para informarles del
proceso que se llevard a cabo (ca-
da centro tiene sus propias pecu-
liaridades y se debe adaptar todo
lo anteriormente mencionado a
las caracteristicas de cada uno).
Se debe aprovechar la reunién
para presentarles a los profesio-
nales que trabajardn con su hijo y
la secuenciacién en la integracién
del nifio.

- Incorporacién del nifio a la es-
cuela sin nifios: Control del espa-
cio por parte del nifio

- Incorporacién paulatina del ni-
fio en el aula: control del entorno
humano.

- Apoyos especificos: El Equipo
Especifico de Visuales asume
funciones derivadas del déficit
visual, no refuerza contenidos.
El apoyo prestado variard depen-
diendo de las caracteristicas de
los nifios (ciego o con resto de vi-
sién) y de la etapa educativa don-
de se encuentre el nifio (se priori-
zan las etapas de Atencién Tem-
prana, Infantil y primeros cursos
de Primaria)

- Apoyos de centro: un alumno
ciego, ante sus dificultades para
recoger informacién dgilmente y
realizar tareas al mismo ritmo
que sus compafieros, deberian
contar de apoyo por parte de la
P.T. del centro.

- Organizacién de horarios: es
muy importante que se planifi-
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que, dentro del horario escolar,
no sélo la intervencién especifica
con el nifo, sino también las ho-
ras de formacién o asesoramiento
que se mantendran con sus profe-
sores (la periodicidad variard de-
pendiendo de la etapa educativa
en la que se escolarice al nifio) y
el tiempo establecido para la pre-
paraciéon o adaptaciéon de mate-
riales.
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