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INTRODUCCION

El presente documento contiene el Informe Final del
Proyecto de Investigacion “La Didactica en la Ensefianza del
Cddigo de Lecto-escritura Braille, en estudiantes sin deficiencia
visual, cursantes de la Carrera de Formacién Docente en

Educacion Especial”, Codigo 16H-275.

Sus antecedentes estuvieron constituidos por:

(1) El Proyecto “La formacion en Educacion Especial en la

UNAM, conceptualizaciones y paradigmas” (16H-157)

(2) El Proyecto “La Formacion de docentes reflexivos en el
Profesorado de Educacion Especial: andlisis critico desde la

mirada de egresados y estudiantes” (C6d.16H188)

(3) El Plan de Estudios del Profesorado en Educaciéon Especial
(Resolucion C.S. N° 059/96)

(4) EI Plan Bienal (2008-2009 vy 2010-2011) del
Departamento de Educacion Especial de la Facultad de

Humanidades y Ciencias Sociales, UNaM.

En su desarrollo, partimos del reconocimiento de que el
Cdédigo o Sistema de lecto-escritura Braille, desde sus origenes,
se erige como el instrumento por excelencia para que las
personas ciegas puedan alfabetizarse y tener acceso a la
comunicacion escrita independiente. No se trata solo de un
coédigo especial de lectura y escritura, sino que es ante todo un

medio de comunicacién alternativo al visual.



El mismo, en tanto contenido especifico dirigido a
estudiantes en proceso de formacion docente, sin dificultades
visuales, se desarrolla en el contexto de la Asignatura Pedagogia
Especial del Profesorado de Educacién Especial.

Dicha localizacion se fundamenta en las finalidades
establecidas en el Plan de Estudios de la Carrera, especialmente

las siguientes:

- Formar profesionales aptos para ejercer la docencia,
conducir y asesorar en todos los aspectos relacionados con el
abordaje pedagogico-terapéutico de las personas con
necesidades educativas especiales con o sin trastornos del
desarrollo, desde el nacimiento hasta la adultez, tanto en su
etapa de formacion como de capacitacion y

perfeccionamiento.

- Preparar profesionales docentes capaces de sostener un marco
conceptual, referencial y operativo integral para el abordaje
pedagoégico-terapéutico de las personas con necesidades
educativas especiales con o sin trastorno del desarrollo.

- Ejercer la docencia especializada, tanto en establecimientos
oficiales como privados, que atiendan a personas con necesidades
educativas especiales con o sin trastorno del desarrollo, o en
establecimientos comunes, asumiendo el rol de maestro
integrador.

- Intervenir en investigaciones acerca de su objeto de estudio a fin

de reflexionar y modificar su praxis.

Las propuestas didacticas para la adquisicion de la lecto-
escritura Braille en el contexto histérico y mundial, estuvieron
dirigidas y pensadas para personas ciegas. De alli que, uno de
los grandes interrogantes se dirige a pensar si la ensefianza de
este cbédigo de lecto-escritura utilizado para personas ciegas
puede aplicarse linealmente, desde el proceso didactico, a

sujetos sin deficiencia visual. Asimismo, si las posibles



dificultades que de ello resultan, radican en los procesos de
enseflanza o en las estructuras bioldgicas, psicoldgicas y sociales
que ponen en juego los sujetos que aprenden.

La ensefianza del cédigo Braille dirigida a estudiantes del
segundo afio del Profesorado en Educacion Especial de la
U.Na.M., durante mas de diez afios, se ha desarrollado a través
de diferentes estrategias metodolégicas basadas en las
propuestas mas frecuentemente utilizadas en las escuelas para
personas discapacitadas visuales. Entre ellas podemos
mencionar la ensefianza del Alfabeto; el Braille Integral o el
Método Tomillo. La sefialada propuesta tuvo desde sus inicios
una mirada informativa, y hoy busca lograr en los estudiantes en
formacion docente aprendizajes transformacionales competentes
para la intervencion, constituyéndose en uno de los ejes
fundantes de la asignatura.

La apropiacion de este contenido por parte de los
estudiantes universitarios, para poder utilizarlo en su futura
intervencién docente para alfabetizar alumnos con dificultades
visuales, es sin dudas de gran importancia para esa futura
practica profesional. Ahora bien, esta situacion deriva en dos
grandes implicancias: por un lado, la apropiacion del cédigo por
parte de los futuros profesionales docentes en educacion
especial; y por otra, la seleccion de metodologias adecuadas
para desarrollar con sus futuros alumnos, sujetos de la
educacion especial, con la finalidad de que se apropien de este
codigo de lecto-escritura.

Este proceso de indagacion se origind en relacion con el
primero de dichos enunciados, ante la necesidad de producir
intervenciones educativas que permitiesen mejorar los
resultados visibles en su ensefianza. Esta inquietud lleva

permanentemente a los docentes a cargo de la Asignatura, a



pensar en propuestas didacticas diferentes tras observar la
presencia recurrente de ciertos obstaculos, centrados en la
reversibilidad entre escritura y lectura, y la mecanizacion
resultante de la ejercitacion: escritura- trascripcidn o escritura-
lectura. Estos obstéculos, aunque recurrentes, adquieren modos
de manifestacion diferentes desde la singularidad de cada sujeto
en formacion.

En consideracion de las caracteristicas del objeto de estudio,
“La didactica del codigo Braille en estudiantes sin deficiencia
visual, cursantes de la carrera de formacién docente en
educacion especial”, y su campo de aplicacién, la Educacion
Especial, su desarrollo se enmarc6 como una investigacion
aplicada, de tipo interpretativa. En este sentido, recuperamos las
voces de los estudiantes quienes coinciden en la vision de que el
aprendizaje para la adquisicion del cédigo es complejo y
dificultoso.

El recorrido transitado hacia la comprension del problema se
desarroll6 abordando sucesivos interrogantes. El primero de ellos
fue pensado del siguiente modo: si las personas sin deficiencia
visual aprenden el Braille a través del sentido de la vista,
¢cpodriamos pensar que la didactica corrientemente utilizada para
la ensefianza del cédigo es deficitaria para las personas sin esta
deficiencia?

En relacidén con la produccion alcanzada, consideramos que
las orientaciones conceptuales seleccionadas para cada una de
las dimensiones desarrolladas posibilitaron hallazgos relevantes,
los cuales a su vez retroalimentaran las préacticas docentes del
campo en cuestion.

En tal sentido, la participaciéon de los estudiantes en los
diferentes procesos ligados a sus experiencias de aprendizajes,

operé como uno de los principales motores en su desarrollo.



Para la presentacion del informe, el desarrollo de los
diferentes recorridos hemos organizado a través de tres
apartados, conteniendo cada uno de ellos los siguientes

aspectos:

(1) PRIMERA PARTE: Estado del arte; Planteo del problema;

Objetivos y Resultados esperados;

(2) SEGUNDA PARTE: Por un Ilado aborda, Ilas
Aproximaciones Conceptuales y Metodoldgicas iniciales,
referidas al campo del Curriculum y la Didéactica, al Cédigo
Braille y su ensefianza en el contexto estudiado, y las
consideraciones metodoldgicas para el relevamiento de
datos. Y por otro, las Redefiniciones Teoérico-Metodoldgicas,
donde se desarrollan contenidos en torno al Cuerpo y el
Movimiento, las Trayectorias Biograficas y, la Didactica de la

Lengua;

(3) TERCERA PARTE: corresponde al Andlisis e
Interpretacion de datos, abarcando cada una de las

dimensiones antes consideradas.

Cierra el documento con las Conclusiones, Notas,

Bibliografia y Anexo.

Queremos destacar que presente investigacion, ha recibido
la propuesta de ser publicado en el Portal de las Misiones del

centro del Conocimiento, de la Provincia de Misiones.
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1.1. ESTADO DEL ARTE

Siguiendo los aportes de Souza (2007), “estado del arte”,

en su sentido estricto, podemos definirlo como “...el recorrido
que se realiza- a través de una investigacion de caréacter
bibliografico- con el objeto de conocer y sistematizar la
produccion cientifica en determinada area del conocimiento.”
Desde esa perspectiva, dar cuenta del estado del arte respecto
del tema investigado significd bucear las producciones existentes
hasta el momento presente.

Sin tener la certeza de haber agotado totalmente las
posibilidades de aproximacion, hemos realizado un recorrido
extenso a través de las fuentes disponibles y, segun lo relevado,
evidenciamos la ausencia de producciones telricas Yy
metodoldgicas organizadas de modo sistemético.

Como resultado de la exploracion de fuentes bibliograficas
desarrollada en paginas Web y en bibliotecas especificas que
contienen la tematica, aparece como altamente significativo que
en el mundo no existan trabajos que aporten datos sobre una
didactica de la lecto-escritura de coédigo Braille dirigida a
personas “sin deficiencia visual”, “videntes” o “con vision
normal”. Consideramos entonces que, ya en si misma, esta
ausencia podria ser reveladora per se de un nucleo problematico
sin antecedente investigativo.

Los primeros resultados de la busqueda dieron solamente
con algunos cursos online que ofrece la Organizacion Nacional de
Ciegos Espafioles —ONCE-, los cuales aparentemente dejan
librado a criterio de cada usuario acerca de la seleccion del

método a utilizar.
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Dicho estado nos comprometi6 para que durante el
desarrollo de la investigacion diéramos continuidad al rastreo
bibliografico, y oportunamente hallamos un estudio del afio 1995
perteneciente a Cecilia Simén, Esperanza Ochaita y Juan Antonio
Huertas, bajo la siguiente denominacion: “El Sistema Braille:
Bases para su enseflanza-aprendizaje”.

En el documento hallado, los autores realizan una breve
introduccion acerca de qué es el braille, considerando que se
trata de un sistema de escritura y lectura utilizado por las
personas ciegas o por aquellas que poseen deficiencia visual
severa. Agregan que: “Este sistema esta disefiado para poder
ser explorado de forma tactil y su unidad béasica esta constituida
por la celdilla” (Simén, Ochaita, Huertas; op.cit.;Pag.91).

Los autores citados ut-supra sostienen que el proceso de
adquisicion del sistema presenta una serie de problemas y
dificultades. Estas son clasificadas en dos grupos: (1) las
derivadas del propio sistema de notacion escrita; y (2) aquellas
vinculadas con el uso del sentido del tacto, en tanto encargado
de recoger la informacion en relieve.

En cuanto a la lectura del Braille, parafraseando a Simoén,
Ochaita y Huertas (op.cit.), advertimos que, al estar las letras
braille formadas por configuraciones de puntos podria suceder
que se cometan errores en la identificacion de algunos de esos
puntos lo cual llevaria a reconocer una letra diferente, tanto si se
omite un punto como si se agrega un punto de mas. En este
sentido, “... los grupos de letras que se pueden confundir entre si
son: por un lado d-f-j-h; por otro n-z-é; y también e-i; errores
éstos que pueden llevar a identificar incorrectamente una
palabra”. (Ibidem).

A dichas dificultades se agregan otras posibilidades de

confusion, relacionadas con las configuraciones de puntos
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semejantes para distintos signos, por ejemplo, las de niUmeros o
las mayusculas, que se representan con las mismas
configuraciones pero anteponiéndoles un signo que las distingue.
En cuanto a las vocales acentuadas, se representan de manera
diferente a las vocales sin acentuar, y también alli existiria
probabilidad de cometer errores por dicha razén.

En general, el uso del sentido del tacto resulta para los
usuarios del Sistema Braille mas lento y menos preciso que el
sentido de la vista en los intentos de recabar informacion. Las
personas ciegas deben hacerlo mediante la exploracion con la
yema de los dedos, situacion que podria considerarse limitante
respecto de la calidad de la informacion a obtener.

Los mismos autores presentan la descripcion de algunos
métodos de instruccién del sistema, tales como: el “Basal
reader” y dentro de este el llamado “Patterns” —lengua inglesa-,
y el “Método Tomillo” descripto por Lucerga en 1990, en lengua
castellana. Este dltimo se trata de un método fonético que
apoya la presentacién de contenidos significativos y que respeta
la peculiaridad de la exploracion téactil; emplea materiales
atractivos y la secuencia de presentacion de las letras se realiza
teniendo en cuenta las dificultades especificas del sistema, tales
como: reversibilidad, similitud de signos, dificultades de

percepcion de los braillemas, etcétera, y en él se destacan:
las confusiones que aparecen frecuentemente en las letras de
configuraciones similares, ya sea por similitud espacial, rotadas o

invertidas, como las letras d-f-j-h, n-z-é, e-i, a-a, y 6-u”. (Ibidem).

Para minimizar tales efectos, proponen: ser
extremadamente cuidadoso en la secuencia de ensefianza de los
diferentes caracteres braille, secuencia que debe adaptarse a las
propias dificultades del sistema y a las confusiones que se

producen entre las diferentes configuraciones” (Simén, Ochaita,
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Huertas; op.cit.;P4g.99), lo cual nos alerta sobre la necesidad de
determinar en forma objetiva y empirica la secuencia 6ptima de
presentacion de los caracteres o braillemas.

Otro hallazgo ha sido la produccion de Ojeda Hernando
(2011), quien a través de su articulo “El Sistema Braille, Acceso
a la lengua escrita para personas ciegas”, menciona algunos
conocimientos que una persona ciega necesita para aprender
Braille, tales como: conceptos espaciales basicos como, arriba,
abajo, derecha, izquierda, delante, detras; relaciones espaciales
en si mismas, en otras personas, con objetos respecto a si
mismo, con objetos respectos de otros objetos; nociones de
cantidad; conceptos sobre cualidades: relaciones de semejanza,
diferencia, tamanfo, forma, textura, grosor; y la utilizacion de los
dedos indice y mayor de ambas manos.

La nocién de coordinacion digito-espacial es otro de los
aspectos propuestos por Ojeda (op.cit.), quien al respecto

expresa:
“El braille requiere, ademas, que el sujeto demuestre un cierto
grado de motivacion por aprender. Despertar el interés del alumno
serd una de las tareas mas complejas y dificiles para el profesor,
teniendo en cuenta que: (a) Es un coédigo muy rigido de formas;
(b) Es un coédigo “frio” de formas; (c) Es significativa la
direccionalidad. (d) Las propias estructuras de muchos de sus
grafemas representan signos en espejo o simétricos a otros;(e)
Presenta una dificil globalizacién.” (Pag.625)
Retomando la informacion citada en péginas anteriores, referida
a los cursos que ofrece la ONCE y que se hallan disponibles en la
Web, recuperamos en especial el cual lleva por nombre “Luis y
Braillinda te cuentan como es el braille”. El mismo opera a través
de tres niveles: el primero, consistente en una presentacion
breve del alfabeto y explicacion de las series Braille; un segundo
nivel que contiene el desarrollo de una presentacidon progresiva

del Braille, con una propuesta didactica de forma ludica y
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literaria; y el tercero, conformado por archivos de textos a
modo de anexo donde se abordan cuestiones tales como: la
biografia de Louis Braille, el Braille y las nuevas tecnologias, la
produccién de libros en Braille, etc.

“Luis y Braillinda te lo cuentan” ofrece la posibilidad de
aprender Braille de forma progresiva. Comienza con un breve
relato ilustrado protagonizado por Luis, un nifio de
aproximadamente doce afos, en concordancia con la edad en
que Luis Braille comenz6 a idear su sistema. Lo acompafia un
hada, de nombre Braillinda, quien posee alas y cuerpo de libélula
(similar al hada Campanita). Ambos personajes son ciegos, Yy

cuando dialogan, el texto aparece junto a cada personaje.

Durante el rastreo de antecedentes, al no hallar otras
propuestas didacticas sistematizadas con relacion a la tematica,
orientamos la busqueda hacia las ofertas académicas de otras
universidades del pais.

En la Universidad Nacional de Cuyo, encontramos el
Profesorado Terapéutico de grado universitario en Deficientes
Visuales dirigido por la Prof. Mariela Farrando, a quien
contactamos via e-mail preguntando como abordan la ensefianza
del Sistema Braille en la carrera a su cargo. Su respuesta ha
sido:

“... Efectivamente, la ensefianza del braille en personas con vision
se realiza en mi catedra a través de las sugerencias del método
Bliseo, esto es: la presentacion del sistema, segln su disposicion
en series ldgicas. La propuesta didactica de la asignatura consiste
no solo en la apropiacion del sistema Braille y sus normativas de
uso; sino también en
aspectos tedricos relativos a las caracteristicas de la percepcion
haptica y fisiologia del tacto; didactica del sistema, metodologias
segun caracteristicas y necesidades de los sujetos, estrategias y
recursos; tiflotecnologia y mecanismos de impresion de textos en
relieve. A decir verdad, nunca he visto en la bibliografia
especifica, informacién relacionada a tu problematica de
investigacion... Mariela Farrando”.
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Cabe destacar que el mencionado Profesorado es especifico
para la educacion y atencion de personas Ciegas o con Baja
Vision, y las Cétedras a las que hace referencia la Profesora
consultada son Braille I, 11 y 111.

En el sentido sefialado, ademas se ha accedido a algunos
planes de estudio de Profesorados para Discapacitados Visuales,
tanto de instituciones de Educacion Superior no Universitarias
como de Universidades Nacionales, los cuales no especifican la
didactica utilizada para la ensefianza del Sistema Braille.
Solamente explicitan los contenidos de las asignaturas.

Finalmente, hacemos alusién a la propuesta curricular del
Profesorado de Educacién Especial de la UNaM, donde se
circunscribe el problema investigado. Como lo hemos expresado
con anterioridad, la ensefianza del Cdédigo Braille esta incluida
como uno de los temas (contenidos) de la Asignatura Pedagogia
Especial, correspondiente al Ciclo Profesional, especificamente en
el Segundo afo de la propuesta curricular general.

El principal hallazgo producido en relacion a la exploracion
bibliografica, consistio en la posibilidad de desplegar y sostener
como hipoétesis de trabajo la siguiente: “los datos relevados en el
trabajo de campo sobre la adquisicion del codigo Braille referidos
a estudiantes sin deficiencia visual, expresan dificultades que
mantienen una regularidad en los mismos braillemas semejantes

a las que tienen personas con deficiencia visual.”
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1.2. PLANTEO DEL PROBLEMA

La ensefianza del coédigo Braille, circunscripta en la
Asignatura Pedagogia Especial, dentro del ciclo profesional del
Profesorado de Educaciéon Especial, encuentra puntos de
imbricacion con las siguientes finalidades de la propuesta

curricular vigente:

(1) “FORMAR profesionales aptos para ejercer la docencia, conducir y
asesorar en todos los aspectos relacionados con el abordaje pedagogico-
terapéutico de las personas con necesidades educativas especiales con o
sin trastornos del desarrollo, desde el nacimiento hasta la adultez, tanto
en su etapa de formaciéon como de capacitacion y perfeccionamiento”;

(2) “EJERCER la docencia especializada, tanto en establecimientos
oficiales como privados, que atiendan a personas con necesidades
educativas especiales con o sin trastorno del desarrollo, o en
establecimientos comunes, asumiendo el rol de maestro integrador”.

La inclusion del tema como contenido especifico, no se
encuentra explicitado en los contenidos minimos propuestos para
la asignatura Pedagogia Especial, sino que se instala en un nicho
que responde a: “Principios orientados en funcion de las
diferentes necesidades educativas. Metodologias.”,
respondiendo a su vez a uno de los objetivos del Ciclo
Profesional, cual es el de: “DAR CUENTA sobre metodologias
aplicables a las diferentes necesidades educativas especiales.”

La didactica de la lecto-escritura Braille, pensada y disefiada
para personas ciegas, al ser enseflado en el Profesorado de
Educacién Especial a personas sin deficiencia visual, propone que
su aprendizaje se desarrolle través del sentido de la vista
teniendo en consideracion que, segun la Organizacién Mundial de

la Salud, si este sentido no presenta dificultades permite la
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incorporaciéon del 85% de la informacion del medio a través de él
y prevalece sobre los demés sentidos.

Ahora bien, las diferentes estrategias de ensefianza
ensayadas en los ultimos afios han dado lugar a observar la
presencia recurrente de ciertos obstaculos de aprendizaje,
centrados en la reversibilidad entre escritura y lectura, y la
mecanizacion resultante de la ejercitacion: escritura -
trascripcion o escritura — lectura; y con manifestaciones
diferentes desde la singularidad de cada sujeto en formacion.

De alli derivo el interrogante inicial: si las personas sin
deficiencia visual aprenden el Braille a través del sentido de la
vista, ¢podriamos pensar que la didactica corrientemente
utilizada para la ensefianza del codigo es deficitaria para las
personas sin esta deficiencia?

En relaciéon al mismo, hemos considerado necesario realizar
un primer recorte del problema centrdndonos en las dificultades
que presentaban los estudiantes del segundo afio del
Profesorado de Educacion Especial, de la cohorte 2008 en cuanto
al aprendizaje de la lecto-escritura Braille.

Con el objeto de enmarcar la situacion con el mayor detalle
posible, utilizando como instrumento el Arbol del Problemai,
pretendimos identificar claramente las posibles vinculaciones
causales y los efectos del problema observado. Esta
herramienta ha sido de gran utilidad para realizar el primer
recorte del problema, planteando a modo de hipétesis sus
principales causas y efectos, los cuales, pretendimos indagar.

En este sentido, queddé planteado como problema, las
Dificultades en la adquisicion de la lecto-escritura Braille en los
estudiantes del segundo afio del Profesorado de Educacion

Especial.
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El marco conceptual de referencia en el cual nos situamos
indicaba la necesidad de enmarcarlo como problema de didactica
y curriculum, dadas las caracteristicas de los datos empiricos y
las posibilidades de andlisis.

Con relacion al mismo, consideramos como posibles
vinculaciones, las siguientes: la escasa carga horaria desde la
propuesta curricular destinada a la ensefianza del cdodigo; la
inexistencia de un espacio curricular especifico en el Plan de
estudios; el abordaje didactico no especifico para el destinatario.
Entre los principales efectos hemos considerado que: los
estudiantes no adquieren correctamente el codigo; no se
encuentran en condiciones de escribir y transcribirlo, invierten
caracteres y omiten puntos, lo que se traduce en dificultades en
la formacion con respecto a este contenido.

Dichos enunciados pueden apreciarse esquematicamente

expuestos a través de la siguiente figura:

Figura 1 - ARBOL DEL PROBLEMA"

No adquieren No se encuentran en Invierten Falencias
correctamente condiciones de caracteres enla
el codigo Braille escribir y transcribir y Formacion

pr ; omiten
el cédigo Braille

puntos

DIFICULTADES EN LA ADQUISICION DE LA LECTO ESCRITURA BRAILLE EN ALUMNOS DE 2° ANO
DEL PROFESORADO DE EDUCACION ESPECIAL. FHYCS. UNaM

l l i

No existe espacio curricular Abordaje
Escaso tiempo definido en el Proyecto didactico no
para la Curricular vigente (Plan de especifico para

ensefanza Estudio de la carrera). el destinatario
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En sucesivas aproximaciones conceptuales y metodoldgicas
posteriores, durante el proceso de indagacién, han ido
emergiendo nuevos interrogantes los cuales se visualizan en los

contenidos de cada eje conceptual desarrollado.
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1.3. OBJETIVOS DEL PROYECTO

1.3.1. Objetivos Generales:

CONOCER, CARACTERIZAR Y ANALIZAR las dificultades que
presentan los estudiantes, sin deficiencia visual, del
profesorado en educacién especial de la U.Na.M en la

apropiacion del Cédigo Braille.

CONTRIBUIR con la produccion de conocimientos
sisteméticos para una didactica especifica del Cddigo
Braille en estudiantes sin deficiencia visual, en trayecto de

formacion docente en educacion especial

1.3.2. Objetivos Especificos:

EXPLORAR el estado del arte de la Didactica de la lecto-

escritura Braille en sujetos sin deficiencia visual.

CONOCER la situacion actual de la ensefianza del cédigo
Braille en la U.Na.M y otras Universidades del pais que
contengan en su oferta académica, carreras de Educacion

Especial.

RELEVAR, CATEGORIZAR Y ANALIZAR las dificultades de
los estudiantes de segundo afio del Profesorado en
Educacion Especial, en la adquisicion del Cédigo de lecto-

escritura Braille.
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- VINCULAR Y CONTEXTUALIZAR los hallazgos con las
trayectorias de alfabetizacion y escolarizaciéon de los

sujetos en estudio.

- ELABORAR propuestas didacticas para la ensefianza del
Cddigo Braille, destinada a sujetos sin deficiencia visual,
que se encuentran en trayecto de formacion docente en

Educacion Especial.

1.4. RESULTADOS ESPERADOS

En la formulacion del proyecto planteamos algunas de las

pretensiones de logros, en los siguientes términos:

v" contribuir en la construccion de conocimientos acerca de
una didactica especifica para el aprendizaje del Cadigo

Braille en personas sin deficiencia visual;

v aportar informaciones relevantes que permitan incorporar
una mirada especifica con relacion a la tematica en la
revision del proyecto curricular vigente, y contribuir con su
redisefio, favoreciendo la formacién de los futuros

Profesores de Educacion Especial.

En relacion a la produccion alcanzada, consideramos que los
hallazgos constituyen una contribucidn valiosa en el sentido

antes enunciado.
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2.1. APROXIMACIONES CONCEPTUALES Y
METODOLOGICAS INICIALES

En el presente item desarrollamos y ponemos en
consideracion elementos relacionados con nuestros primeros
recorridos en esta investigacion. Exponemos aqui el marco
conceptual referencial que sustentd el desarrollo de las
estrategias didacticas donde se originé el problema, como asi
también su problematizacién, y la elaboracion de instrumentos
que posibilité identificar, relevar y sistematizar las dificultades de

aprendizaje.

2.1.1. Consideraciones respecto del curriculum y la
didéactica

Como lo hemos planteamos en los informes de avance, las
consideraciones conceptuales en torno al Curriculum y la
Didactica nos aportaron sustentos para aproximarnos el estudio
de la didactica del Braille en destinatarios no habituales como
son las personas sin deficiencia visual.

Para dilucidar el concepto de Curriculum nos remitimos en
los inicios a realizar una revision de autores y perspectivas desde
las cuales fuera posible abordarlo. Entre los principales
referentes encontramos a: Bobbit (1924); Dewey (1928); Bruner
(1963); Bloom (1970); Tyler (1977); Taba (1974); Stenhouse
(1984); Pérez GoOmez (1983); Sacristan (1984); Aguerrondo
(1987); Coll (1987); Diaz Barriga (1988); Cerruti (1990);
Contreras (1990); de Alba (1990); y Berstein (1990).
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Las tendencias identificadas van desde pensar el curriculum
como planes cerrados y estructurados, o como expresiones de la
politica educativa del momento prescribiendo los elementos
constitutivos del mismo, hasta considerarlo como un espacio
abierto a la construccion priorizando el proceso con diversas
opciones de concrecion.

Asimismo, la indagacion bibliogréfica realizada nos permitié
hallar dos puntos de vista acerca del curriculum; por una parte,
la perspectiva desde la cual es considerado como una intencion,
un plan o una prescripcion, una idea acerca de lo que
deseariamos que sucediera en las instituciones educativas; y por
otra, como el estado de cosas existentes en ellas. En este
sentido, el problema central a resolver seria la separacion entre
ideas-aspiraciones y tentativas de su operacionalizacion.

Entendemos que segun la propuesta de Stenhouse (1984) el
principal objetivo que subyace al desarrollo del curriculum es el
de mejorar las instituciones educativas mediante el
perfeccionamiento de la ensefianza y el aprendizaje. Segun el
autor, su comprension deber realizarse de modo integral, donde
“... las ideas deben ajustarse a la disciplina de la practica y que
ésta necesita hallarse arraigada en las ideas. EI movimiento del
desarrollo del curriculum es un ataque a la separacion entre
teoria y practica”.

Por otra parte, dicho autor propone una mirada que exceda
lo puramente prescriptivo a los efectos de evitar el

reduccionismo. De alli que expresa:

“El curriculum no es la intencién o la prescripcion, sino lo que
acontece en situaciones reales. No es la aspiracion, sino el logro.
El problema de especificarlo consiste en percibir, comprender y
describir lo que sucede en realidad en la escuela y en el aula... Un
curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos
esenciales de un propdsito educativo, de forma tal que
permanezca abierto a discusiéon critica y pueda ser trasladado
efectivamente a la practica... un modo de traducir cualquier idea
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educativa a wuna hipétesis comprobable en la practica”.

(Stenhouse;op.cit.).

En coincidencia con Stenhouse, Grundy (1991) refiere
acerca del curriculum diciendo que las formas de organizacion de
las practicas educativas son el resultado de construcciones

culturales. Dicho autor, al definir el curriculum expresa: “... no es
un concepto, sino una construccion cultural... no se trata de un
concepto abstracto que tenga algun tipo de existencia fuera y
previamente a la experiencia humana. Méas bien es un modo de
organizar una serie de practicas educativas.” (Grundy;op.cit. En
Sacristan;1988)

El curriculum opera en el marco socio-educativo como
organizador de las practicas educativas y con ello adquiere
relevancia la idea de mediacion y la presencia del docente como
uno de los agentes activos en su desarrollo. Se establece una
relacion dialéctica entre los conocimientos formalmente
propuestos y los significados que le adjudican los actores en
juego.

El curriculum podria también ser considerado como una
disciplina, hallandose dentro de sus fronteras las cuestiones
referidas a los procesos de ensefianza y aprendizaje, tal como lo
toman autores anglosajones, focalizdndolo en el conocimiento
escolar. Asimismo, en coincidencia con el pensamiento de De
Alba, podria considerarse como la totalidad de lo que ocurre en
la institucion escolar desde sus aspectos sociales y politicos-
educativos.

Otra posible mirada consiste en otorgarle reconocimiento
como campo simultineo con la didactica, “dado que la
ensefanza se efectiviza a partir de un curriculum y éste solo se
materializa en el momento de la ensefianza” (Barboza Moreira;

1999).
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Respecto a la ensefianza, ésta es inherente al quehacer
profesional docente, en cuanto que durante el desarrollo de sus
practicas cotidianas de ensefianza vincula “lo didactico” con las
disciplinas pedagodgicas pretendiendo lograr correspondencia con
el propio desarrollo cientifico de su disciplina. En concordancia
con ello, adoptamos los aportes de Toulmin (1977), quien

afirma:

“La aptitud para aplicar los conceptos de una ciencia no supone

solamente una aptitud linglistica, ni siquiera los dominios de las

técnicas de representacion atinentes al caso; supone también la

aptitud para someter a prueba y delinear las fronteras del ambito o

rango de aplicacién, dentro del cual estos simbolos y técnicas

tienen genuina relevancia empirica.” (Toulmin, S.;op.cit.)

En las ultimas décadas se reconocen importantes estudios
sobre la enseflanza, cuyas producciones tedricas posicionadas se
encuentran posicionadas en el paradigma critico. Es asi como
encontramos aportes de diferentes autores: Diaz Barriga;1995 -
Contreras;1990 - Davini;1988 - Camilloni;1996, entre otros,
quienes lo abordan desde los marcos tedricos que cada uno
sustenta y los desarrollos realizados en ese campo.

En primer lugar, podemos identificar en su conceptualizacion
diversas maneras de comprenderla, destacandose su definicion,
como teoria de la ensefianza o como disciplina teérica que
estudia la préctica de la ensefianza. Pero la mayoria de sus
referentes plantea claramente como cuestion central que la
didactica es una disciplina que se propone construir un saber que
no solo dé cuenta de un conjunto de problemas y fendmenos
sino que, fundamentalmente, apunte a intervenir en él. En este
sentido, “...la Did4ctica se propone como objetivo, la intervencion

pedagodgica en el marco de proyectos sociales y culturales
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globales, fuertemente impregnados de lo ético y lo politico”.
(Camilloni; 1996)

Diaz Barriga (1995) expresa que es necesario elaborar
marcos de analisis y explicacion cada vez més profundos y
complejos, no para producir un saber accesible a pocos, sino
para restituir a este objeto su valor y sustraerlo del tratamiento
simplista que ha recibido en muchas ocasiones a través de
producciones que niegan su dimension tedrica y la reduce a una
parte aplicada de la educacion.

Por su parte, Contreras (1990) destaca que la didéactica
enfrenta dificultades al delimitar su objeto de estudio porque la
enseflanza no es tan solo un fendbmeno provocador de
aprendizajes sino que implica una situacion social influida por los
actores involucrados, como asi también por presiones externas e
institucionales. Asimismo es de reconocer que la relacién entre
ensefianza y aprendizaje no es causal sino ontolégica puesto que
es posible que exista la ensefianza sin que el aprendizaje se
produzca, y éste, se halla medido por el flujo de tareas que
establece el contexto institucional. Para este autor, la didactica
se define como la disciplina que explica los procesos de
ensefianza y aprendizaje de acuerdo a la realizacion de los fines
educativos. Supone entonces una mirada autorreflexiva
vinculada con el compromiso moral (axiolégico), asi como una
dimension proyectiva (teleolégica).

Camilloni (1996) también seflala que la demarcacion del
campo de la didactica no es lo suficientemente clara desde otras
disciplinas. Esto sucede porque aun no estid resuelta la
controversia respecto a si la didactica es: una teoria de la
ensefianza (tradiciéon europea); una psicologia de la educacion

(tradicion norteamericana); o es un saber que debe ser
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reemplazado por sus objetos de estudio (por ejemplo, el
curriculum).

Desde la propuesta conceptual de Davini (1988) es posible
afirmar que si se realiza un estudio sobre la didactica, esta se
enmarca en el campo de las ciencias de la educacion. Para
comprender su problemética es necesario tener en cuenta que
en ella convergen la necesaria interrelacion entre teoria y
practica, que supone una dimension explicativa y otra
descriptiva, y su consideracibn como ciencia normativa y
prescriptiva. Para esta autora, la vision dominante de la
disciplina ha sido, sin embargo, la que la define como un
conjunto de saberes que buscan dar respuesta a la pregunta
¢Cémo ensefar?, por lo cual fue considerada basicamente una
técnica de la enseflanza. Se plantean asi varios problemas a la
hora de sentar fundamentos epistemolégicos, ya que no puede
basarse en otras disciplinas como si lo hacen, por ejemplo, la
sociologia o la psicologia de la educacion. Por otra parte, la
didactica debe articular tanto el componente explicativo como el
normativo, en concordancia con la naturaleza de su objeto de
estudio.

Si pensamos en la didactica como una disciplina tedrica, se
puede decir de ella que es un conjunto de teorias de la
ensefianza con diferentes enfoques. Se propone describir y
explicar la ensefianza, y establecer normas para la accion de
ensenar.

En tal sentido, cuando describe, trata de presentar una
realidad objetivada y conceptualizada que abarque tanto los
actos que se observan en los otros, cuanto los procesos
mentales y afectivos que se infieren a partir de la comprension e

interpretacion de lo observado en uno mismo y en los demas.
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Cuando explica, se ocupa de los componentes de la accion y
la situacion de enseflanza, de las relaciones entre los
componentes, de la naturaleza y alcance de las relaciones, asi
como de la incidencia de las variables y los rasgos de los factores
que se logran identificar y que interactian en la situacion
didactica. Procura predecir el resultado del juego entre esos
factores, aunque esta tarea encuentra los limites propios del tipo
de relaciones estudiadas. La ensefianza se revela, en tanto
objeto de conocimiento, con caracteres de impredictibilidad e
incertidumbre que no se pueden descartar en los modelos
explicativos.

En cuanto a establecer normas para la accién, se plantea un
compromiso con la accién practica. De esta manera, el discurso
de la didactica nos dice qué y como debemos hacer orientados
hacia las intencionalidades educativas. En referencia a lo
expuesto, son propicias las palabras de Fenstermacher (1989)
cuando afirma que, “La tarea de los profesores no es
necesariamente el contenido y transmitirlo a los estudiantes,
sino mas bien permitir a éstos tomar posesion del contenido

donde quiera que se encuentre”.

2.1.2. El Cddigo Braille: Antecedentes

Como es sabido, la invencion de la escritura constituyé un
hecho absolutamente revolucionario en la historia de la
humanidad. La posibilidad de comunicarse y de transmitir
saberes y conocimientos por medio de caracteres escritos hizo
posible, sin dudas, el legado cultural y el desarrollo de las

sociedades, sin olvidar que las primeras escrituras también
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surgieron de las necesidades que planteaba el mundo del
comercio, como forma de plasmar de alguna manera las
transacciones de compra y venta que se realizaban.

Martinez Liébana y Polo Chacon (2004), realizan un
recorrido historico del cual se deriva que las personas afectadas
por alguna discapacidad (entre ellas, los ciegos) quedaban
totalmente al margen de cualquier tipo de beneficio a lo largo de
la historia pasada. Privadas de los derechos sociales mas
elementales, por tiempos remotos, no gozaban de las ventajas y
prestaciones de la comunicacion escrita.

Si nos detenemos en la historia de la humanidad,
observamos que la concepcion de la ceguera ha sido considerada
de diferentes maneras. En primer lugar, las personas
discapacitadas, incluidos los ciegos, eran consideradas como una
pesada carga de la que no habia mas remedio que liberarse
puesto que la mayor preocupacion estaba centrada ante todo en
el sustento, el vestido y el resguardo, y a los enfermos y
discapacitados simplemente se los eliminaba o abandonaba.

Montoro (1991) aporta sus producciones con respecto a los
ciegos en la historia, afirmando que el miedo y la supersticion
hicieron aparecer en la mentalidad del hombre primitivo la idea
ancestral de la culpa. En efecto, el nifio que nacia ciego o el
hombre que perdia la vista a edad adulta eran simbolos de males
pasados por los que debian ser castigados. Asi, suprimir o
expulsar de la tribu a tales individuos era considerado por todos
como algo justo, hermoso y meritorio.

En Grecia y Roma existian leyes que alentaban el infanticidio
de los discapacitados. No obstante, se pensaba también que los
dioses concedian a los ciegos la vision alternativa o adivinacion
para compensarles de la vista perdida. Es el caso, por ejemplo,

de Tiresias y de Edipo en las tragedias de Sofocles.
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Durante la Edad Media, ademas de los mendigos, en las
villas, castillos y cortes, los ciegos recitaban y cantaban las
gestas y proezas de reyes y guerreros.

En la Francia del siglo XVIII se produce un hecho
revolucionario que va a cambiar el lugar de la ignorancia y del
ostracismo de los ciegos de Paris, marcando el hito de una nueva
era de esperanzas para los deficientes visuales del mundo
entero, dado que Valentin Haly, en 1784, inaugura la primera
escuela para ciegos a partir de una lamentable experiencia vivida
por él en las calles de Paris, viendo como un publico insensible y
despiadado se burlaba de unos infortunados ciegos ataviados
grotescamente y que tocaban sin acierto unos instrumentos
musicales. Fue el desencadenante que le hizo albergar
esperanzas de que también los ciegos pudieran ser educados.

Con Valentin Hally y la fundacién de su escuela, cuyas aulas
acogerian afios mas tarde al genial Louis Braille, se inicia en el
mundo la historia de la tiflopedagogia, es decir, la Pedagogia
destinada a los ciegos.

En América Latina, Enrique Elissalde (1992) se transformo
en el gran defensor de las personas ciegas, animado por las
nuevas corrientes sociales y filoséficas que impulsaban, entre
otros, Diderot, Voltaire y Condillac, Valentin Haly (funcionario
francés del Ministerio de Relaciones Exteriores).

También desde una perspectiva histérica es necesario
referirnos a los intentos realizados en la busqueda de sistemas
de lectura y escritura para ciegos, donde observamos que los
mismos fueron llevados a cabo por quienes confiaban en la
capacidad de aprender de estas personas. Sin embargo, estos
intentos nunca pudieron concretarse definitivamente como
consecuencia de las carencias y deficiencias de los sistemas y

codigos ideados.
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Tal es asi que encontramos los siguientes exponentes:

- Didimo de Alejandria, ciego, disefié un sistema de piezas
de marfil y madera, que representaban letras en relieve;

- Girolano Cardano, que hacia 1517 ide6 un procedimiento
con piezas de madera que representaban letras sueltas
para poder componer palabras y escribirlas;

- el toledano Alejo Venegas del Busto, por medio de un
original procedimiento, ejecutado con tiralineas,
aconsejaba a sus monjes en 1543 que aprendieran a
escribir a oscuras y con los ojos tapados, dando asi a
entender que sin vista era posible escribir;

- el italiano Rampazetto, en 1545 publicé un libro titulado
Ejemplares de letras grabadas en madera para instruir a
los ciegos;

- el impresor Francisco de Lucas, quien disefid algunas
reglas para escribir con pautas y con ojos vendados o
cerrados;

- el italiano Padre Lana, ide6 un sistema para que los
ciegos de nacimiento pudieran escribir y guardar sus
secretos cifrados;

- Vionville, cre6 otro método realizando nudos de distinto
grosor sobre una cuerda;

- el propio Valentin Haly, ademas de Llorens y Ballu,
idearon sendos sistemas de impresion en papel y en

relieve de los caracteres latinos.

Todos estos sistemas y procedimientos presentaban una
deficiencia esencial e insalvable, dado que se encontraban
basados en la reproduccion en relieve de los caracteres
convencionales o de la escritura corriente y no siendo apropiados

para ser manejados con el tacto o detectados por él. El disefio de
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tales procedimientos era la simple copia tactil de los caracteres
de la escritura propiamente visual, dado que: “Se pensaba
erroneamente que la indole y aptitud cognoscitivas del tacto eran
idénticas a las de la vista en la captacion de formas y tamafos.
No se reparaba en la sustancial heterogeneidad aprehensiva
entre ambos sentidos.” (Martinez Liébana y Polo Chacén; 2004).
Se ignoraba por completo la idea béasica, ya subrayada por Locke
y Molyneux en el siglo XVII, referida a la no convertibilidad de
los ambitos sensoriales de la vista y del tacto. Pasaban por alto
el elemental hecho de que las formas de los caracteres
convencionales eran apropiadas para ser captadas e
interpretadas con facilidad por la vista pero no asi por el tacto.
Las formas visuales, aunque se pensara lo contrario, no eran las
que se adaptaban al tacto al ser presentadas en relieve, sino que
era éste el que debia adaptarse a aquéllas, adaptaciéon nunca
lograda completamente por ser esencialmente imposible.

Soélo cuando se ideé un sistema especifico, adaptado por
completo a la singularidad del sentido del tacto, se resolvio el
dificil problema del acceso de la persona ciega a la lectura y a la

escritura.

2.1.3. El cédigo Braille y su didactica

Utilizando la idea de Kant (En: Rivas;1978), en la
consideracion de que el progreso en la metafisica se lograria al
fin si se partia de la hipdtesis de que era el objeto que se
adecuaba y adaptaba al sujeto cognoscente y no a la inversa,

podriamos pensar que la ensefianza del cédigo de lecto-escritura
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Braille puede adaptarse a las caracteristicas de las personas que
intentan apropiarse de él.

Lo antedicho se fundamenta en que los mecanismos
utilizados en la adquisicion de la lecto-escritura difieren entre
personas ciegas y personas sin déficit visual. Primeramente las
personas ciegas adquieren la lecto-escritura por medio del
sentido del tacto, sentido analitico, a diferencia de las personas
sin déficit visual que utilizan el sentido de la vista para adquirirlo,
sentido de sintesis o sintético. Es asi que, para las personas
ciegas “..los procesos de aprehensién se basan en la
descomposicion del todo aprehensible en sus partes integrantes
y en la posterior recomposicion de éstas en el todo
aprehendido”. (Katz;1925) Cuanto mas simple, esquemaético y de
formas esencialmente geométricas sea el objeto a conocer
mediante el tacto, mas eficaz y tangible sera.

Louis Braille tuvo, sin lugar a dudas, desde la propia
experiencia muy presente estas ideas, de las cuales surge el
signo generador como matriz de todas las combinaciones o
caracteres posibles en Braille.

El Braille se estructura como una figura rectangular
conformada por seis puntos en relieve, dispuestos en dos
columnas de tres puntos cada una. Cada punto se identifica con
un numero diferente dependiendo de la posicién espacial que
ocupe en el rectangulo vertical. Asi nos encontramos con los
puntos 1, 2, 3 a la izquierda y 4, 5, 6 a la derecha para la lectura
y a la inversa para la escritura.

En cuanto a las diferentes metodologias, la ensefianza del
sistema Braille tiene dos enfoques completamente diferentes: el
de los nifios ciegos que se inician en este método en el momento

de su alfabetizacion escolar, y el de las personas adultas que
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recientemente han perdido la vision. Es asi que nos encontramos

con:

(1) el método Alameda, destinado al aprestamiento previo a

la adquisiciéon del Braille,

(2) el método Tomillo de iniciacion a la lecto-escritura

Braille, mas comunmente utilizado en las escuelas de ciegos,

(3) la Palabra Generadora, utilizado en la adquisicion de la

lecto-escritura corriente y adaptado a la ensefianza del Braille,

(4) el método Bliseo, destinado a las personas ciegas

adultas alfabetizadas.

El método Alameda, “es un método de ensefianza orientado
a lograr la maduracion lecto-escritora de los nifios ciegos o
deficientes visuales entre los tres y seis afios. Se estructura en
seis bloques en los que se trabaja la percepcion tactil, la
discriminacion de figuras geométricas, el desarrollo de los
conceptos béasicos espaciales, técnicas de seguimiento digital y
rastreo, y el inicio del aprendizaje del alfabeto Braille a través de
la maquina de escribir Perkins” (Fuentes Hernandez;1995)

En cuanto al método Tomillo, Lucerga Revuelta y Vicente
Mosquete (1987), fundamentan su importancia en que,
tradicionalmente la ensefianza de la lecto-escritura del sistema
Braille ha sido elaborada con métodos de enfoque analitico. Las
autoras han realizado esfuerzos por adaptar el método a las
caracteristicas psicoldgicas del nifio de 5 afos, respetando al
mismo tiempo el caracter analitico del sentido del tacto en
relacion con la tendencia a la globalizacion de la vision.
Intentaron elaborar un método que, por una parte, ofrezca al

nino, lo antes posible, contenidos significativos y, al mismo
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tiempo, respete las peculiaridades de la exploracion tactil.
Tratando de combinar ambos criterios hacen una presentacion en
una situacion determinada del grafema, que representa un
sonido simple o fonema, pasando inmediatamente a la palabra y
frases con contenidos significativos.

El método de la Palabra Generadora es utilizado de igual
manera que en las personas videntes, en cuanto a su
presentacion y secuenciacion, inclusive en su ejercitacion. Esté
adaptado uUnicamente a las caracteristicas de sujetos que
carecen del sentido visual, esto es la utilizacion de los puntos en
relieve para formar los grafemas (braillemas) y posteriormente
las palabras.

Finalmente, el método Bliseo de Angeles Sanchez Herrero,
esta diseflado y pensado para adultos ciegos alfabetizados, por
lo que, superada la fase inicial de habituacion al tacto sigue el
orden alfabético tradicional en la sucesion de las letras del
abecedario, terminando con una serie de lecturas de contenido
literario.

La llegada de la era de la informatica ha permitido también
hablar del Braille informéatico, contrariamente a la idea de su
decadencia. El mismo, a pesar de la increible versatilidad del
signos de seis puntos que permite las sesenta y cuatro
combinaciones, en el campo informéatico exige la disponibilidad
de combinaciones superiores, siendo necesario afladir dos puntos
mas a las seis originales con el fin de cubrir adecuadamente los

nuevos requerimientos.
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2.1.4. La enseinanza del Braille dirigida al grupo
en estudio

A través de mas de diez afios de ensefianza del cédigo
Braille a estudiantes del segundo afio del Profesorado en
Educacion Especial de la U.Na.M., el equipo docente a cargo se
ha visto frente a la necesidad de utilizar diferentes estrategias
didacticas, escogiendo entre las utilizadas con mayor frecuencia
en la enseflanza dirigida a personas discapacitadas visuales.

Entre ellas, podemos hacer referencia a: la ensefianza del
Alfabeto; el Braille Integral, que se presenta desde niveles de
complejidades crecientes y reducidas al Nivel I, donde el codigo
se transcribe uno a uno, un grafema por un braillema (unidad
grafica correspondiente al grafema en la escritura en tinta); o los
lineamientos propuestos por el Método Tomillo (actualmente el
mas utilizado en las escuelas para personas con discapacidad
visual).

En funcion de lo expuesto, abordamos los siguientes
aspectos trabajados con la poblacion en estudio: ensefianza de la
escritura (a); el orden en que se ensefaron las letras (b); v,

ensefanza de la lectura (c).

(a) Ensefianza de la Escritura

Primeramente se presentaron los recursos tiflotecnolégicos
mas comunes y accesibles para realizar la escritura en braille:
regleta, pizarra y punzon.

Luego se ensefid la forma correcta de ubicar el papel en la
regleta para iniciarse en la escritura y posteriormente se dejo
explicito el proceso inverso que se realiza al escribir con la

regleta y la lectura de la produccién escrita.
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(b) El orden en que se ensefaron las letras

Los estudiantes recibieron la consigna de escribir en Braille
las letras de manera individual y luego en palabras y oraciones,
siguiendo el siguiente orden de presentacion: signo generador, |,
a, b, c,d, e, o,ll, m n, g, mayuscula, doble mayuscula, a, r, rr,
h,p,s, f,é i,i,0,y,v,u,q, k, t,j,0q, 0, A, w, X, Z.

Luego de la ensefianza de cada tres o cuatro letras se
realizaban ejercitaciones preestablecidas de repeticion, casillero
de por medio, de cada una de las letras, y formacion de palabras
con las letras obtenidas. Al observarse una cierta cantidad de
letras aprendidas que les permitirian realizar oraciones, estas
eran incorporadas como un tercer momento de ejercitacion. Por

altimo, se les solicitd transcripcion de textos de tinta a braille.
(c) Enseinanza de la lectura

Se trabajo con la traduccion en tinta de textos escritos en

Braille.

2.1.5. Consideraciones metodoldgicas para el
relevamiento de datos

Se trabaj6é con una poblacién de 27 estudiantes, que fueron
seleccionados al azar. Y, a fin de resguardar sus identidades,
fueron codificados de manera alfanumérica del siguiente modo:
APS1; ABA2; AJE3; FGR4; FPS5; GRG6; GMC7; GJG8; LSM9;
MAM10; MSA11; MMC12; PCR13; PC14; RYD15; RNJ16; RAC17;
SRS18; SME19; WCN20; YLY21; ZLM22; ZMA23; RMF24;
BAC25; AAB26; VH27.

El relevamiento de datos, se desarroll6 en dos momentos

durante el ciclo académico 2009 y en un segundo momento
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luego de la intervencion realizada por el area de cuerpo y
movimiento.
Las dimensiones consideradas siguieron el esquema

adoptado para la ensefianza, es decir:

1) Enseflanza de la Escritura

2) El orden en que se ensefiaron las letras
3) Ensefianza de la lectura

De las mismas, derivaron las siguientes categorias de

analisis para la escritura:
A- Letras

A.a- Vocales
A.a.1-Vocales sin acento
A.a.2-Vocales con acento
A.b-Consonantes

B- Mayuscula

C-Traduccién (lectura)
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2.2. RE-DEFINICIONES TEORICO-
METODOLOGICAS

En un segundo momento de nuestro recorrido investigativo
consideramos necesario implementar redefiniciones en el orden
de los contenidos tedrico-conceptuales y metodologicos, como
asi también la reformulacion de algunos objetivos.

La principal necesidad que justific6 dicho replanteo estuvo
sustentada en la consideracién de que el objeto epistémico que
abordamos, es decir, el aprendizaje del sistema Braille en
sujetos sin dificultades visuales en contextos de formacion, se
tornaba un objeto complejo que requeria de una mirada que
trascienda la disciplina responsable de su ensefianza, tal como
aparece en el curriculum prescripto.

Esta situaciéon nos condujo a plantearnos el problema en
esta instancia desde una mirada multirreferencial o tal vez co-
disciplinar que incluya desde la especificidad del objeto
determinadas caracterizaciones provenientes del cédigo en si
mismo, su vinculacion directa con el campo de ensefianza de la
lengua, el del cuerpo y el movimiento, y el de las historias de
vida. De este modo, lo abordamos desde la complejidad,
comprendiendo tres niveles de analisis interrelacionados, el
organico, el funcional y el relacional, respectivamente.

La nocion de Multirreferencialidad, en el sentido propuesto
por Jack Ardiono (1991), quien precisamente desde Ila
complejidad presenta dicho concepto, en tanto habilitador de una
lectura plural, que bajo diferentes &angulos pretende captar
integralmente el objeto, respetando los sistemas referenciales

que lo abordan. Nos planteamos en ese sentido el poder mirar,



42

escuchar y entender un determinado objeto de conocimiento
identificandolo con sistemas referenciales teodricos diferentes.
Desde esa perspectiva, las principales referencias tedrico-
conceptuales en las cuales nos amparamos fueron las siguientes:
e Aportes desde el cuerpo y el movimiento;
e Trayectorias biograficas; vy,
e Aproximacion a la didéactica de la lengua y sus relaciones
con el codigo Braille: aportes para la discusion en su

ensefanza sobre las précticas discursivas escritas.

2.2.1. Aportes desde el cuerpo y el movimiento

La necesidad pensar la intervencion en la formacién nos
remitié a la nocién de formar-se, donde el sujeto epistémico se
involucra de modo integral y en esa integralidad el tan olvidado
“karpos” juega desde lo imaginario y el “corpus” desde lo real.
Pensar los aprendizajes desde diferentes dimensiones implico
reconocer que los procesos no son aislados y que en ellos se
actualizan una serie adquisiciones que fueron estructuradas a lo
largo del desarrollo. Por eso, al pensar en la adquisicion de un
coédigo, en este caso el Braille, no pudimos soslayar los aspectos
vinculados a lo corporal y, desde alli, se nos impuso explicitar
nuestro posicionamiento tedrico-metodoloégico.

El cuerpo al que hacemos referencia y desde el cual
rastreamos las posibles causas de los “sintomas” que
aparecieron en el proceso de adquisiciéon del Braille, ha sido
abordado desde la dimension funcional, el concepto de esquema
corporal, en tanto representante del cuerpo cognitivo.

Epistemoldgicamente sostenemos que un sujeto construye

su cuerpo estructuralmente y en interaccion con el medio, es
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decir, que su producto sera la resultante dinamica de un proceso
historico-cultural 'y orgénico-funcional que Ile permitira
desempenfiarse en el aqui y ahora con un determinado estilo. Es
en este estilo donde lo ontogenético marca de modo sutil y
profundo su distincién con lo filogenético.

Desde nuestra perspectiva tedrico-metodoldgica el concepto
de epistemologia convergente acufiado por Visca (1985) nos
abri6 camino para intentar, desde la multirreferencialidad,
explicar-nos este entramado complejo que es el cuerpo de un
sujeto humano. Recordemos que el citado autor intentd con este
planteo buscar la lectura integral de la problematica del
aprendizaje humano, para lo cual desarrollé una sistematizacion
explicativa desde la convergencia de tres corpus tedricos
conformados por el psicoanalisis, la epistemologia genética y la
psicologia social.

A partir de la revision efectuada por Jean Le Boulch (1960),
la concepcién de los aprendizajes, ya no motores sino
psicomotores, nos permitié analizar de modo sistematico las
producciones corporales de los sujetos, ponderando para el
presente trabajo la funcionalidad en tanto polo
cognitivoadaptativo del cuerpo en un sujeto deseante. Es decir
que, partiendo desde la vivencia, la exploracién, atravesando por
la disociacién para llegar a la estabilizacion de los aprendizajes
vinculados con el desarrollo del cuerpo operatorio,
supuestamente  guiado por procesos de  abstracciéon
reflexionante, construimos un diagnéstico de aspectos del
esquema corporal vinculados con el cuerpo operatorio, en los
estudiantes que participaron del presente estudio.

La referencia a Jean Le Boulch posee una valoracion
particular por haber sido un estudioso fundacional que percibi6 la

necesidad de un cambio paradigmético en el abordaje de las
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cuestiones vinculadas con el cuerpo y la educacion, instituyendo
desde la década del 70 del siglo XX, un modelo tedrico
metodolégico contestatario al instituido por los supuestos
positivistas de la época, con el fin de analizar este objeto de
conocimiento. Instalado en una lectura interpretativa del cuerpo,
se aparta de lo psicométrico, articulando vivencia-reflexion
construccion en y sobre la accion, desde el descubrimiento del
sujeto, a través de la operacion y no desde la repeticion o la
mera formacion de un hébito.

Nuestro esquema conceptual referencial y operativo
(E.C.R.O) se despleg06 en las siguientes dimensiones de analisis:
relacional, funcional y orgénico-funcional.

La dimension relacional alude a los aspectos psiquicos
constitutivos que remiten a la significatividad del decir corporal
de un sujeto deseante, es decir, un sujeto atrapado por las redes
de la cultura.

Por su parte, la dimension funcional, abordada como eje
articulador en la asignatura educacién por el movimiento, se
relanzé en el presente trabajo y nos habilité a introducirnos en el
sustrato cognitivo, relacionado con la motricidad voluntaria, las
experiencias sensorio-motrices, perceptivo-motoras, cuerpo
propio, esquema corporal, organizacibn y estructuracion
espaciotemporal, organizacién semantica a partir de las nociones
fundamentales, etc.

Tedricamente esta dimension ha sido abordada desde los
procesos de adaptacion, asimilacion y acomodacion, que en
vinculacion con la educacibn por el movimiento fueron
denominadas funciones perceptivas Yy de ajuste,
respectivamente. Dicha adaptacion, tal como es concebida en el
planteo piagetiano, inseparable de la organizacion, constituye su

aspecto externo y se presenta como anverso de la organizacion,
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concepto que, en tanto funcién intelectual reguladora, resulta
explicado estaticamente por las nociones de totalidad y relacion,
mientras que dinAmicamente es considerado forma de equilibrio
en adquisicion a través de distintos medios. (ldealxValor)

Finalmente, el aspecto organico, esto es, del conjunto
integrado por 6rganos, aparatos y sistemas que conforman el
“corpus”, es decir el organismo biolégico, a partir del que, en el
que y sobre el que se construird y -constituird el cuerpo
operatorio. Reconocer lo organico en tanto aparato bioldgico
disparador para entender la complejidad de los aprendizajes
humanos no puede ser una cuestion menor, por méas maultiples
atravesamientos y nudos que se puedan organizar desde las
lecturas de la psicologia genética o desde el psicoanalisis.

Cabe resaltar que estas tres dimensiones estan
estrechamente interrelacionadas Yy solo un analisis
multirreferencial nos podra brindar una gnosis integral del acervo
psicomotor de un sujeto.

Es desde esta multirreferencialidad, en la que el aprendizaje
de un cddigo lecto-escrito puede ser analizado desde diferentes
niveles. Nuestro aporte desde el area del cuerpo y el movimiento
intento dar cuenta de la complejidad de este acto y por ello nos
centramos en lo vinculado a los tipos de actividad que, desde el
nivel neuro-muscular y funcional son necesarios de atender para
dicho aprendizaje.

Jean Le Boulch (1986) plantea que para abordar la tematica
del cuerpo y el movimiento de un sujeto, se considera
conveniente intervenir en un recorte espacio-temporal especifico
al que denominé sesién metddica.

La sesion metdédica se conforma a partir de cinco
componentes""

(1) Juego/jugar en tanto imaginacion y libre expresion.
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(2) Percepcion y conocimiento del propio cuerpo: control ténico;
descubrimiento y toma de conciencia de las diferentes partes del
cuerpo con verbalizacion; imitacion de gestos y posturas en acto
y diferida; orientacion del propio cuerpo.

(3) Percepcion de los elementos del espacio y su estructuracion:
ajuste al espacio; consolidacion de las nociones de geometria
topoldgica; organizacion del espacio al interior de un grupo y
acceso al espacio orientado.

(4) Ajuste al tiempo y percepcién temporal: expresion libre del
tiempo; descubrimiento y ajuste al tiempo propio; sincronizacién
sensorio-motriz; ajuste al tiempo exterior; ajuste a un tiempo
exterior, a un tema musical; del movimiento al ritmo y
discriminacién perceptiva.

(5) Coordinacion Global: dinamica general; 6culo-manual; viso-
manual y fina de manos y dedos."

Para la presente indagacién ponderamos algunos aspectos
que el citado autor trabaja en la sesion metédica como
componentes, a saber: la orientacion del propio cuerpo, el
espacio orientado, y la coordinaciéon 6culo manual; todos ellos,
aspectos instrumentales que podrian enlazarse con el esquema
corporal y su relacién con la adquisicion del codigo Braille.

Entendemos por orientacion del propio cuerpo, en un adulto
joven, a la capacidad de utilizar su lateralidad de modo
competente. Recordemos que la lateralidad es el producto de un
largo y complejo proceso en el que intervienen aspectos
estructurales y funcionales, tales como, la dominancia genética y
socio-cultural o de utilizacion. El proceso que hemos denominado
lateralizacion representa el modo de construccién histérica por el
cual un sujeto ha logrado organizar un esquema corporal

representado operatoriamente.



47

Ahora bien, el sujeto se adapta-y-expresa a través del
cuerpo operatorio segun coordenadas temporo-espaciales, es
decir que puede efectuar una trasposicion en el espacio. A esta
competencia la denominaremos espacio orientado, y a los
movimientos que en él realiza con un fin determinado, los
definimos como praxias. Dichas praxias en general se vinculan
con la relacion medio-fin y poseen un matiz distintivo para
determinar su calidad que es la coordinacion.

La coordinacion que compromete grandes grupos
musculares es denominada dinamica general, y es necesaria
para los movimientos finos, bien puede ser 6culo-manual, viso-
manual y fina de manos y dedos. Si bien en el proceso de
adquisicion de escritura esta todo el cuerpo comprometido, su
punto acmé estd determinado por este Uultimo tipo de
coordinaciones.

Al respecto, coincidimos con Rigal (2006) quien expresa:

“La motricidad fina se refiere basicamente a las actividades
motrices manuales o manipulatorias (utilizaciéon de los dedos, a
veces de los dedos de los pies) lo mas habitual guiadas
visualmente y que necesitan destreza. En este caso, se trata de
coordinacién viso-manual y no 6culo-manual, pues no es el ojo
ciertamente el que guia la mano sino la visidn. Para que resulten
eficaces, estas actividades requieren la localizacién del objeto que
debe agarrar, la identificacibn o determinacion de sus
caracteristicas, el control del desplazamiento para la aproximacion
del brazo y la mano, la recogida del objeto y su utilizacion.”
(pag.179)

¢Por qué esta seleccion de componentes de la sesion metddica?

Porque el acto de escribir ha sido considerado para el
presente analisis como saber escribir graficamente, es decir
poder reproducir signos organizados a traveés de una praxia que
posee un polo perceptivo y uno motor y en la que se encuentran

comprometidos aspectos orgénicos y funcionales. Organicos, en
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tanto dimension neuromuscular y articular que compromete las
vias aferentes y eferentes productoras del acto grafico de
escribir.

En este sentido, en concordancia con el mismo autor,
entendemos que este acto supone, por un lado, un aspecto
cinético, la fuerza generada por las contracciones musculares, la
que debe ser eutodnica; y por otro, la dimension cinemética que
se caracteriza en este caso por la marca del punzéon en la que
predomina la velocidad y la precision del movimiento, con el
aditamento de un modo de desplazamiento en sentido inverso a

la escritura comun.

2.2.2. Instrumentos de evaluacion diagnostica

Por lo expuesto, y en funcién de los aportes realizados en el
marco tedrico desde el cuerpo y el movimiento, para el presente
estudio hemos disefiado los siguientes instrumentos de

evaluacion diagnéstica:

1. ORIENTACION DEL PROPIO  CUERPO. Indagacion

desarrollada a través de tres categorias:

A) Instalacion y consolidacion el predominio lateral:

a.l MANIFESTACION ESPONTANEA DEL PREDOMINIO

Lanzamientos libres con ambas manos y pies. Registro

exploratorio en cuaderno de campo.

a.1.1 EXPLORACION MOTRIZ DE AMBOS LADOS

Trabajo con medicine-ball. Evaluacion fuerza velocidad.

B) Funcion de interiorizacion y verbalizacion:
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b.1 Toma de conciencia de las diferencias y;

b.2. Denominacion.

C) Conocimiento de la derecha e izquierda en el propio

cuerpo; en el cuerpo del otro

c.1 en su propio cuerpo
Igual orientacion
c.2 en el cuerpo del otro

Enfrentados

2. EL ESPACIO ORIENTADO

2. a transposicion de las nociones de derecha e izquierda al
espacio con movimientos de rotacién sobre el eje longitudinal.
(Estatico)

2. b traslacion de las nociones de derecha e izquierda al espacio
con movimientos de traslaciéon sobre los diferentes planos.

(Dinamico)

3. COORDINACION OCULO-MANUAL: VISO-MOTORA Y FINA
DE MANOS Y DEDQOS.

3. a Punteria
3. a.1 Dado seis puntos del cédigo en la pared realizar punteria
en alguno de los seis puntos.
3. a.2 Dado seis puntos del cédigo en la pared realizar punteria
en alguno de los seis puntos respondiendo a las consignas arriba
izq.-der.; centro izq.-der.; abajo izqg.-der.
3. b Punzon.

En una hoja cuadriculada de 25x18 cuadros (cada
cuadro 1cm de lado)” marcar durante un minuto con cada mano

la mayor cantidad de marcas de punzon.
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Lo anteriormente expresado se visualiza en el

siguiente cuadro:

Cuadro 1: INSTRUMENTOS DE EVALUACION DIAGNOSTICA

1. ORIENTACION DEL PROPIO CUERPO

ORIENTACION DEL PROPIO CUERPO

A. Instalaciéon
consolidacién
del predominio
lateral.

a.l. Lanzamientos libres con | Registro
Manifestacion | ambas manos y pies exhaustivo en
espontanea cuaderno de
del campo.
predominio

a.2.1 Lanzamiento de Registro y

medicine ball de 1 Kg. mediciéon a
a.2. .

L partir de 5m

Exploracion . .

. de distancia
motriz de loarada
ambos lados 9 -
de cualidades | a.2.2 Presion de objeto | Registro

neuro-

por parejas enfrentadas,

exhaustivo en

bioldgicas: sentadas con piernas cuaderno de
Fuerzay cruzadas y manos campo.
Velocidad entrelazadas atras de la | 5 intentos y
cintura. A la sefal, determinacion
tomar una pelota de
colocada equivalente. dominancia.
B. Funcion de b.1 Toma de | Verbalizar las nociones Registro en
Interiorizacion conciencia de | de fuerza y velocidad. planilla de
Verbalizacion. las datos.
diferencias.
b.2 Verbalizar la nocién de
Denominacién | derecha e izquierda.
C. Conocimiento | c.1.Ensu Especular: En parejas | Registro
de la derecha propio uno detras de otro | exhaustivo en
izquierda; en el cuerpo. reconocer las diferentes | cuaderno de
cuerpo de otro. partes de ambos hemi- | campo.
cuerpos en el que se | 5 intentos.
encuentra adelante,
segun lo indique el
orientador
c.2Enel Registro
cuerpo del exhaustivo en

otro.

cuaderno de
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campo.
5 intentos.

2. ESPACIO ORIENTADO

ESPACIO ORIENTADO

2.a. Estatico

2.a. Transposicion de las
nociones de derecha e izquierda
al espacio con movimientos de
rotacién sobre el eje
longitudinal.

Registro exhaustivo en
cuaderno de campo.

2.b. Dinamico

2.b. Traslacién de las nociones
de derecha e izquierda al
espacio con movimientos de
traslacion sobre los diferentes
planos

Registro exhaustivo en
cuaderno de campo.

3. COORDINACION OCULO-MANUAL; VISO-MOTORA Y
FINA DE MANOS Y DEDOS

COORDINACION OCULO-MANUAL; VISO-MOTORA Y FINA DE MANOS Y

DEDOS
3. Punteria 3.1 Dado seis puntos del codigo . .
. . Registro exhaustivo en
en la pared realizar punteria en
: cuaderno de campo.
alguno de los seis puntos. .
5 intentos.
3.2 Dado seis puntos del codigo . .
. . Registro exhaustivo en
en la pared realizar punteria en
: cuaderno de campo.
alguno de los seis puntos .
. - 5 intentos.
respondiendo a las consignas
arriba izqg.-der.; centro izq.-
der.; abajo izg.-der.
3.b Punzén En una hoja cuadriculada de Registro en planilla de

25x18 cuadros (cada cuadro 1
cm de lado) marcar durante un
minuto con cada mano la mayor
cantidad de marcas de punzén.

datos.
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2.2.3. Trayectorias biogréaficas: consideraciones

conceptuales

Ya desde investigaciones anteriores venimos posicionados
en la perspectiva desde la cual consideramos que las situaciones
de enseflanza estan conformadas por la presencia de sujetos
historizados que ponen de manifiesto atravesamientos e
inscripciones multiples, donde las nociones de ensefianza y
formacion van articuladas con la idea de sujetos en situacion, de
formacion y aprendizaje. En virtud de ello, durante los trayectos
de formacion emergen configuraciones con implicacién en
diferentes niveles: social, institucional, grupal, interaccional,
personal e instrumental. (Souto;1993)

Por otra parte, recuperamos la propuesta conceptual de

Ferry (2004) destacando que:

“La formacion es una dinamica de desarrollo personal que consiste

en tener aprendizajes, hacer descubrimientos, encontrar gente,

desarrollar a la vez sus capacidades de razonamiento y también la

riqueza de las imagenes que uno tiene del mundo. Es también
descubrir sus propias capacidades, sus recursos y no es para nada
evidente que esta dinamica, estos descubrimientos, estas

transformaciones sean producidos principalmente por la escuela o

por los aprendizajes escolares.” (Pag.96)

En tal sentido, hemos decidido transitar esta indagacion
adentrdndonos en el tema de las trayectorias biograficas
analizando los relatos aportados por los sujetos en estudio. Es
decir, pusimos en consideracion los aspectos biograficos,
centrandonos en las trayectorias de escolarizacion y los
significados que otorgan los sujetos a sus experiencias en ese
contexto, bajo la nocion de que las mismas forman parte

constitutiva de las experiencias actuales de aprendizaje.
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Para ello recurrimos a la nocién de formacién de adultos, y
desde alli, los enfoques de historias de vida posibilitaron
desarrollar nuestro trabajo a través de las narrativas,
identificando componentes significativos que los sujetos
relataron acerca de sus trayectos de alfabetizacion vy
escolarizacién. Pero a su vez, tanto quienes relataron sobre sus
vidas como quienes los escuchamos en entrevistas, nos vimos
envueltos en la necesidad de reflexionar sobre la formacién, de
modo tal que en cada encuentro se produjo un trabajo de si
mismo sobre si mismo.

Cuando nos propusimos aproximamos a las experiencias de
vida de los sujetos fuimos conscientes de la posibilidad de que
los recortes seleccionados por ellos estuvieran referidos
primordialmente a los recorridos escolares, y ocasionalmente
trascendieran a situaciones institucionales, en virtud que, la
formacion escolar, también denominada biografia educativa,
constituye uno de los principales aspectos del recorrido de vida
de cualquier sujeto en nuestra cultura. Las reconstrucciones
realizadas permitieron entrever los significados construidos y
sentidos que sobre ellos circulan.

En la direccion planteada por Bourdieu (1991), las
trayectorias escolares imprimen en los sujetos esquemas
interiorizados que conforman el habitus, es decir, “... sistemas de
disposiciones duraderas y transferibles, generadores vy
organizadores de representaciones y practicas” (P4g.92). De alli
que los relatos relevados versaron sobre experiencias,
situaciones y sentidos referidos a la condicion de ser social en
situacion, inscriptos en los procesos de escolarizacion tipicos del
contexto histérico-social transitado por cada sujeto entrevistado.

Por su parte, los aportes de Quiroga (1985) referidos a las

trayectorias de aprendizaje nos remitieron a la nocion de
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“matrices de aprendizaje”, entendidas como ... representaciones
acerca de quiénes somos aprendiendo, qué lugar y qué tarea nos
cabe en esa relacion.” (P4g.50). Concepto éste apropiado para
comprender ciertas préacticas recurrentes de los sujetos frente a
las posibilidades que brindan sus contextos actuales de
aprendizaje.

Para el abordaje de este aspecto de la investigacion, nos
amparamos metodolégicamente en las producciones

conceptuales de diferentes autores, tales como:

-Sepulveda y Rivas Flores (2003), quienes plantean la
importancia que tiene la reconstruccion biografica para el
desarrollo profesional docente como forma de reconstruir el
proceso a través del cual los mismos sujetos construyen su
identidad como profesionales de la educacion. Es decir, opera
como estrategia para entenderse a si mismos, su pertenencia a
ese cuerpo profesional, y sus expectativas laborales, sociales y
educativas. Las situaciones significativas y las decisiones
tomadas en determinados momentos de la vida inciden sobre el
proceso de construccion de los modelos de ensefianza, los que a
su vez provocan procesos de reflexion, debate y discusion sobre

el desarrollo profesional docente.

-Por su parte, Lonsky-Ferrer (1995) expresan que, el método
biogréafico se basa en poder desplegar “... las experiencias de una
persona a lo largo del tiempo, lo cual incluye una seleccion
consciente e inconsciente de recuerdos, de sucesos o0 situaciones
en las cuales particip6 directa o indirectamente; y su
interpretacion mediada por las experiencias posteriores.” (En:
Sautu; 1999)

-Christopher Day (2005) propone la investigacion-accion y la

narracion como dispositivos centrales en la formacion vy
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desarrollo profesional. En la narracién, las nociones de
experiencias vitales, experiencias personales y profesionales,
biografia personal y profesional, constituyen conceptos clave. En
relacion a ello, se puede decir que el que narra su historia al
mismo tiempo se comprende a si mismo, puesto que en el acto

narrativo se compromete exponiendo su propia vida.

-Otros autores consultados (Barthes;1997 — Panaia;2004 -—
Kornblit;2007 — Bertaux;1989) hacen referencia a la relevancia
de los enfoques biograficos como instrumento privilegiado en las
ciencias sociales, situandolos dentro de los paradigmas
cualitativos actuales, cuyas pretensiones apuntan al analisis de
lo social a través de la interpretacion y el hallazgo de
significaciones que subyacen al lenguaje.

Desde dicha mirada, las expresiones de los sujetos
constituyen entramados con multiples componentes. Su
descripcion e interpretacion, recreando lo que piensan, creen y
sienten, dan lugar a la identificacién de estructuras conceptuales
complejas. Las mismas tienen puntos de coincidencia con los
conceptos de marco de E. Goffman y habitus de P. Bourdieu, a
partir de los cuales desarrollan la nocion de la existencia de
esquemas generativos socialmente estructurados, como modos
de interiorizaciéon de lo social en los sujetos.

-En otro orden, Bertaux (1986) propone que el uso de los relatos
de vida puede darse durante la investigacion, en diferentes
momentos, tales como: (a) la exploracion, para descubrir
nucleos o temas de interés para la investigacion; (b) el analisis,
mostrando variantes de un mismo aspecto o los ejemplares
representativos de lo que se estd estudiando; (c) la sintesis,
mostrando los resultados. Las principales modalidades de
analisis estdan dadas por la hermenéutica, descubriendo

significados en los discursos y, la etnosocioldgica, pudiendo
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acceder a procesos y relaciones que estructuran la vida y revelan

lo instituido.

2.2.4. Trayectorias biogréaficas: consideraciones
metodologicas

Partimos de interrogarnos sobre situaciones de
alfabetizacion y escolarizacion recorridas por los estudiantes,
donde el *“aprendizaje de la lecto-escritura” haya adquirido
significaciones profundas, como procesos vividos en el pasado,
que se reactualizaron al momento de aprendizaje del cédigo
Braille.

Metodoldgicamente, los procedimientos desarrollados para
la comprension biogréafica de los sujetos en estudio incluyeron

diferentes momentos, transitando por:

1°.- La revision bibliografica sobre métodos biogréaficos y sus
posibles aplicaciones al contexto de la investigacion.

2°.- La confeccion de un cuestionario guia para el desarrollo de
las entrevistas y disefio de instrumentos de andlisis.

3°.- El desarrollo de entrevistas con los sujetos seleccionados y
posterior andlisis de los datos relevados.

4°.- La organizacion y sistematizacion de los hallazgos (informe).

2.2.4.1. Los sujetos entrevistados

El nimero de estudiantes que participod de la experiencia de
aprendizaje del braille totalizaban 27 personas.
Luego de sucesivas aproximaciones para entablar contacto

con cada uno de ellos y esclarecer los intereses de los
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investigadores, se acordaron alternativas de comunicacion y el
encuadre de cada entrevista.

De los estudiantes contactados, se seleccion6 para trabajar
intensivamente (en profundidad) con 15 estudiantes, los cuales
corresponden a los siguientes coédigos: AAB26, ABA2, BAC25,
GMC7, LSM9, MAM10, PCR13, PC14, RAC17, RMF24, RNJ16,
RYD15, SME19, VH27, ZLM22.

La concrecion de los primeros encuentros se produjo en el mes
de septiembre de 2010 y su desarrollo continu6 hasta el mes de

junio de 2011.

2.2.4.2. Desarrollo de las entrevistas y disefo de

instrumentos de analisis.

En base a un cuestionario guia, con preguntas orientadoras
para su desarrollo, se llevaron a cabo las entrevistas incluyendo
preguntas generales que posibilitaron abarcar los principales
trayectos de escolarizacién, como asi también adentrarnos en las
experiencias y significados referidos al aprendizaje del Braille.

Para facilitar el proceso de analisis y su posterior
triangulacion con los deméas aspectos considerados en esta
investigacion, las informaciones fueron sistematizadas a través
de una matriz general abarcando diferentes dimensiones vy

categorias identificadas.

2.2.4.3. Dimensiones de Anaélisis

Como hicimos referencia, paralelamente a la obtencion de
las informaciones, los datos fueron volcados a una matriz

general para facilitar posteriormente su interpretacion y analisis.
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Las dimensiones y categorias identificadas fueron las
siguientes:
A- Trayectos de alfabetizaciéon y escolarizacion.
A.l. Alfabetizacion
A.2. Escolarizacioén
A.3. Dificultades de Aprendizaje
B- Aprendizaje/conocimiento Braille
B.1. Significacion antes de cursar
B.2. Significacion post cursado
B.3. Ensefianza/Aprendizaje
B.4. Dificultades/Resolucion

B.5. Sugerencias

2.2.4. Aproximacion a la didactica de la lengua y sus
relaciones con el cédigo Braille

Los aportes producidos desde la Didactica de la Lengua
partié de la propuesta de didalogo con algunas lecturas tedricas
que enmarcan la perspectiva adoptada acerca de la ensefianza
de la lengua, para contextualizar consideraciones de base y
poner en tension las dificultades identificadas en el grupo de
estudiantes del Profesorado en Educacién Especial en estudio,
respecto de sus aprendizajes del cédigo Braille. Y a partir de ello,
prefigurar y elaborar un eventual disefio de estrategias para su
enseflanza, a ser desarrolladas en etapas posteriores a esta
indagacion.”!

Posicionados en nuevos paradigmas, entendemos el codigo
Braille no como “... un simple sistema de transcripcion, sino que
constituye un codigo completo e independiente, un verdadero

medio de comunicacion.” (Cassany; 1998). Desde esta mirada,
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tomando conceptos del mismo autor, consideramos que para
escribir / construir textos se hace necesario tener competencias

orientadas a:
“..discriminar las informaciones relevantes de las irrelevantes,
estructurarlas en un orden cronoldgico y comprensible, escoger las
palabras adecuadas con lo cual, puede decirse que, mas alla de los
conocimientos gramaticales de fonética, ortografia (acentos,
consonantismo, etc.), morfosintaxis (formacién de palabras,
concordancia de género, nidmero y persona, orden de las palabras,

etc.) y léxico (significados precisos) que habilitan a construir

oraciones aceptables, debe manejarse una serie de reglas 7/

propiedades textuales de adecuacién, de cohesion y de

coherencia, que dan cuenta de un enfoque basado no en la
gramatica oracional sino en la gramatica textual.” (Pag.27).

Nos remitimos a las contribuciones derivadas de las
investigaciones psicolinglisticas realizadas por Gibson vy
Bierwisch (citados por Weigl;1982), cuyas orientaciones
permiten comprender las relaciones funcionales existentes entre
las estructuras gréficas y de sonido, en virtud de que, dichos
autores, proponen que las relaciones entre el lenguaje hablado y
el escrito pueden caracterizarse, cualquiera sea el sistema de
escritura de letras, por la existencia de isomorfismos entre
estructuras sonoras y escritas, y no existiria una correspondencia
uno a uno entre fonema y grafemas.

Situandonos en el contexto argentino, encontramos los
aportes de Fernandez y Hachén (1977), quienes conceptualizan

la escritura en sentido amplio, como:

“... todo sistema de marcas (en el sentido de grafias y no en el
estrictamente linglistico de grafemas) que, en tanto productos del
psiquismo humano de indole cultural, con wuna intencién
comunicativa y simbdlica, representan algo diferente de si, mas
alla del alcance, la forma y el soporte material no fénico que
adopten”. (Pag.108-109)

Esta definicion puede ser relacionada con la ensefianza del
sistema Braille, donde no necesariamente corresponde

considerar la adquisicion del sistema de escritura como una
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simple cuestién de habilidades perceptivas y/o motrices. En este
sentido, Teberosky y Tolchinsky (1995) hacen una diferencia
entre escritura y lenguaje escrito, definiendo la escritura
alfabética como “Un sistema de notacion especifico en el cual los
elementos, letras, identifican segmentos fonoldgicos
(consonantes y vocales)”. Incluyen dentro del sistema alfabético
de escritura un conjunto de caracteres y convenciones gréaficas
no alfabéticas, signos de puntuacién, mayusculas, subrayado,
etc., que reflejan de forma grafica cualidades linglisticas y no
linguisticas que sirven para ejercer cierto control sobre el
proceso de lectura y de interpretacion en la comunicacion
escrita.

Por lenguaje escrito, las mismas autoras entienden a las
diversas formas expresivas que, por razones histoérico-sociales,
se reconocen como pertenecientes al dominio de lo escrito,
reconocimiento que no se realiza por la sustancia en que se
expresan sino por las condiciones de uso, o sea, por las
funciones que cumple (publicitaria, periodistica, notarial,

comercial etc.). Al respecto, expresan que:

“... la escritura se puede entender en funcién de tres variables: de
las formas, de la denotacién de esas formas y de los contextos en
que son usadas. Respecto de la forma, lo escrito comprende por
un lado, unidades y por otro, su combinacién: las unidades
combinadas en cierta manera constituyen un sistema. En el caso
de la escritura alfabética, las unidades de notacién denotan el
lenguaje: dichas unidades se producen gracias a un andlisis del
lenguaje. Entonces, se usaran marcas “en lugar de” alguna unidad
del lenguaje (esta afirmaciéon no presupone una descripciéon de la
naturaleza de la relacién de correspondencia ni una descripciéon de
la naturaleza de las unidades). Respecto del contexto, éste nos da
informacion especifica sobre las situaciones particulares en que lo
escrito es usado”. (Teberosky y Tolchinsky;Op. Cit.:25).

En tal sentido, entendemos la escritura como un “hacer”
intelectual que pretende alcanzar ciento estado de eficacia y

perfeccién que, segln expresan sus autoras:
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“... se realiza por medio de un artefacto grafico manual, impreso o

electrénico para registrar, para comunicarse, para controlar o

influir sobre la conducta de los otros, que posibilita la produccién y

no soélo la reproduccion, que supone un efecto de distanciamiento

tanto como una intencién estética.” (Teberosky y Tolchinsky;Op.

Cit.: 30).

Es decir, se trata de una tarea intelectual de intercambio
entre las actividades de produccion oral y escrita, con incidencias
varias, tales como: los artefactos de produccion del lenguaje (si
es escrito: manual, en imprenta o en formato electronico), la
forma de percibir, producir y analizar el lenguaje, los propdésitos
variados como registrar, identificar, corregir, etc.

Emilia Ferreiro (1997), por su parte, considera que la
escritura puede conceptualizarse de dos formas diferentes: *
como una representacion del lenguaje o como un cddigo de
transcripcion grafico de las unidades sonoras”. (Pag.13-14)

En tanto representacion, entendemos que para construir

un sistema de representacion se efectla un proceso de
diferenciacion de los elementos y relaciones reconocidas en el
objeto a ser representado y una seleccion de aquellos elementos
y relaciones que seradn retenidos en la representacion.”
(Ferreiro;Op.Cit.;Pag.18). Por consiguiente, una representacion
adecuada de cierta realidad debe reunir dos condiciones: poseer
algunas de las propiedades y relaciones inherentes a la realidad
representada y, simultdneamente, excluir otras propiedades y
relaciones propias de dicha realidad.

En el caso que nos ocupa, la escritura alfabética establece
un vinculo arbitrario entre lo real y su representacion. En los
sistemas alfabéticos y sildbicos se privilegia la representacion de
las diferencias entre los significantes, mientras que en las

escrituras ideogréaficas predomina la representacion de las

diferencias en los significados.
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En tanto cédigo de transcripcion, deberiamos suponer que
“ya estdn predeterminados tanto los elementos como las
relaciones” y que lo Unico que hace el cédigo nuevo es
“encontrar una representacion diferente para los mismos
elementos y las mismas relaciones”. (Ferreiro;Op.Cit.;Pag.21).
En consecuencia, habria correspondencia biunivoca entre los
elementos de un sistema y los de otro (el cédigo alfabético y el

codigo Braille).

A partir del desarrollo que antecede, nos preguntamos:

¢Es el Braille un cédigo de transcripcion?

Y en relacion a dicho interrogante, ampliamos nuestro

aporte propositivo en el punto 3.1.4.
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3. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS
DATOS

3.1. Hallazgos en torno a la didactica del braille
en estudiantes sin deficiencia visual

En concordancia con el desarrollo metodolégico explicitado
en los Puntos 2.1.4. y 2.1.5., referido a procedimientos de
relevamiento de datos y su procesamiento, los principales
hallazgos estan referidos a las dificultades en el aprendizaje del
sistema Braille, los cuales hemos organizado a través de las

siguientes categorias:

A — Dificultades respecto de la escritura:

-Inversion: accion de cambiar la representacion de una letra
(braillema) y la sustitucion por su contrario (en la posicion,
orden o el sentido); es decir braillema escrito por una
configuracién de puntos inversa. En la vocales Inversion de los
puntos en a, e, i, o, &, é, i, U, (ABA2, AJE3, GRG6, MSA1l1,
PCRA13, RAC17, YLY21, ZLM22. En cuanto a las consonantes
los errores aparecen en la representacion de la b, d, f, g, h, j, I,
m, n,p,q,r,s, Vv, w,Yy, donde aparece Inversion de las letras
j, h, s, d, f, n, m, k, p, I, (AJE3, GRG6, GMC7, LSM9, MSA11,
PCRA13, RYD15, RAC17, SRS18, ZLM22, VH27). En las
mayusculas, inversion (PCRAL13, RYD15, ZLM22).

-Confusion en los puntos: representacion de una letra /
braillema mediante una configuracion distinta a la que
corresponde. Confusion en los puntos que configuran las

vocales o, u, &, é, 6, (ABA2, AJE3, GRG6, GMC7, GJG8, MSA11,
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PCRA13, PC14, RYD15, RNJ16, SRS18, WCN20, ZLM22, AAB26,
VH27). Confusion en los puntos, es decir letras representadas
con otra configuracion de puntos, por ejemplo las letras n, m, h,
r,q,v,s, Vv, T s, g, (ABA2, AJE3, FGR4, GRG6, GMC7, GJGS,
MSA11, PCRA13, RYD15, RNJ16, SRS18, WCNZ20, LM22, AAB26,
VH27).

-Omision: La no representacion de una letra / braillema.

Con respecto a la mayuscula, la omision (ABA2, AJE3, MMC12,
WCN20, YLY21, ZMA23, VH27). También sobre las mayusculas
se detecté el uso de espacio entre la configuracion de
mayuscula y la primera letra de la palabra \Y
representacion con otras configuraciones (ZLM22, BAC25,
AAB26).

B - Dificultades respecto de la lectura:
Como resultado del trabajo de traduccion en tinta de textos

escritos en Braille, se encontraron las siguientes dificultades:

-Inversion: un braillema es leido como su inverso: la letra “e”
es leida como “i”.

Por ejemplo, en APS1, ABA2, AJE3, GRG6, LSM9, MAMI1O0,
MSA11, PC14, RYD15, YLY21l, ZLM22, RMF24, BAC25, AAB26,
donde se trata de las vocales que se representan “en espejo’:
una configura los puntos de modo inverso a la otra. Otras
escrituras muestran otras vocales como espejo de consonantes o
vocales acentuadas: letra “é” que es la inversa de letra “z”, y

letra “6” como inversa de letra “u”.

-Confusioén: en los puntos una configuracidn que representa un

braillema es reconocida como otra letra.
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Segun las especialistas del equipo: también se observa
confusion en la identificaciéon de letras como la “a” que es
identificada como el punto gramatical (punto 3) o viceversa
(BAC25), la “m” se identificada como la letra “n, o la letra “p”

aunque con menor frecuencia”.

-No reconocimiento: Cuando no se reconoce la configuracion
de puntos asociandola con la letra correspondiente, como en las
vocales acentuadas o no, la letra “e” (YLY21, ZMA23, BAC25,
AAB26), de la letra “i”” (AJE3, GRG6, ZMA23) y “6” (ABA2).

En consideracion de tales hallazgos, nos volvemos a vincular
con los aportes realizados por los autores Cecilia Simon,
Esperanza Ochaita y Juan Antonio Huertas, (Ver Estado del Arte)
en cuanto que nuestros hallazgos de asemejan a los identificados
por los mismos autores.

Consideramos que con ello, podemos sostener
provisoriamente la siguiente hipotesis de trabajo ya enunciada.
Es decir: “aparentemente las dificultades que se hallaron en los
datos relevados en el trabajo de campo sobre la adquisicion del
cédigo Braille, mantienen una regularidad en los mismos
braillemas en la que tienen dificultades personas con deficiencia

visual al momento de aprender el codigo Braille”.

3.2. Principales hallazgos en relacién al cuerpo
y el movimiento

El equipo de la catedra de Educacion por el Movimiento
realiz6 un trabajo de reconstruccion y resignificacion de las

dificultades encontradas en relacion con los items propuestos en



67

el diagnéstico, y se realiz6 un trabajo de seguimiento con
actividades grupales e individuales.

Como resultado de su procesamiento, los datos observados
y registrados fueron organizados y analizados en funcién de las
categorias tomadas como referencia en los cuadros realizados a

tal fin:

1. ORIENTACION DEL PROPIO CUERPO

A. Instalacidon consolidacion del predominio lateral.

a.1l Manifestacion espontanea del predominio. En el lanzamiento
con derecha. En este rango ubicamos al 89% de la poblacion es
decir que en esta fase perceptiva-motora la espontaneidad
refiere a indicadores de dextrismo. (APS1, ABA2, AJE3, FGR4,
FPS5, GRG6, GMC7, GJG8, LSM9, MAM10, MSAl1ll, MMC12,
PCR13, PC14, RYD15, RNJ16, RAC17, SRS18, SME19, WCNZ20,
YLY21, ZLM22, ZMA23, RMF24, BAC25, AAB26, VH27).

En el lanzamiento con lzquierda se sitia un 18,5% (GJGS,
MMC12, BAC25).

Es interesante observar que presentan signos de ambidextrismo

dos de los estudiados. (GJG8 y MMC12)

a.2 Exploracion motriz de ambos lados de cualidades neuro-

biologicas: Fuerza y Velocidad.

a.2.1 Fuerza

En la evaluacién del lanzamiento con el hemi cuerpo derecho el

96 % lo realiz6 satisfactoriamente segun los pardmetros

observados. (APS1, ABA2, AJE3, FGR4, GRG6, GMC7, GJGS,
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LSM9, MAM10, MSA11, MMC12, PCR13, PC14, RYD15, RNJ16,
RAC17, SRS18, SME19, WCN20, YLY21, ZLM22, RMF24, BAC25,
AAB26, VH27).

La uUnica estudiante que no resolviéo satisfactoriamente la
actividad fue FPS5.

En el Lanzamiento con el hemicuerpo izquierdo dos de las
evaluadas manifestaron su capacidad de realizacién del item en

relacion con ambos hemicuerpos. (GRG6, MMC12)

En relacion con los signos de ambidextrismo, éstos aparecen

nuevamente en MMC12.

a.2.2 Velocidad

En el item velocidad de prehension con la mano derecha la
totalidad de los evaluados (100%), presentd signos de
dominancia derecha. (APS1, ABA2, AJE3, FGR4, FPS5, GRGS6,
GMC7, GJG8, LSM9, MAM10, MSA11, MMC12, PCR13, PC14,
RYD15, RNJ16, RAC17, SRS18, SME19, WCN20, YLY21, ZLM22,
ZMA23, RMF24, BAC25, AAB26, VH27).

La velocidad de prehension con la mano izquierda pudo ser
realizada por un 11 % (ABA2, MMC12, ZLM22).

Aparece MMC12 con otro signo de ambidextrismo.

B. Funcién de Interiorizacion Verbalizacion.

b.1 Toma de conciencia de las diferencias.
La totalidad de Ilos evaluados (100%) pudo verbalizar
adecuadamente el predominio de un lado y el otro en relacion

con las cualidades fisicas fuerza y velocidad.
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b.2. Denominacion
La totalidad de Ilos evaluados (100%), pudo nominar
adecuadamente derecha e izquierda en relacion con su propio

cuerpo.

C. Conocimiento de la derecha izquierda; en el cuerpo del

otro.

c.1l En su propio cuerpo (Especular).

Responden adecuadamente consignas que colocan en juego el
hemicuerpo derecho el 85% del grupo (APS1, ABA2, AJE3, FGR4,
FPS5, GRG6, GMC7, GJG8, LSM9, MAM10, MSAl1ll, MMC12,
PCR13, PC14, RYD15, RNJ16, RAC17, SRS18, SME19, WCNZ20,
YLY21, ZLM22, ZMA23, RMF24, BAC25, AAB26, VH27).
Responden adecuadamente consignas que colocan en juego el
hemicuerpo izquierdo el 30% del grupo (APS1, ABA2, AJE3,
MSA1l1l, MMC12, PCR13, SME19, WCNZ20).

Aparece nuevamente MMC12 con otro signo de ambidextrismo.

c.2. En el cuerpo del otro (No especular)

Responden adecuadamente consignas que colocan en juego el
hemicuerpo derecho el 85% del grupo, (APS1, ABA2, AJES3,
FGR4, GRG6, GMC7, GJG8, LSM9, MAM10, MSA1l1l, MMC12,
PCR13, PC14, RYD15, RAC17, SRS18, SME19, WCNZ20, ZLM22,
ZMA23, RMF24, BAC25, AAB26, VH27).

Responden adecuadamente consignas que colocan en juego el
hemicuerpo izquierdo el 44% del grupo (APS1, FGR4, FPS5,
GJG8, LSM9, MAM10, PC14, RYD15, RNJ16, YLY21, ZLM22,
VH27).
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2. ESPACIO ORIENTADO

2. a Estéatico

El 100% de los evaluados responde adecuadamente lo vinculado
a la transposiciéon al espacio orientado (APS1, ABA2, AJE3, FGR4,
FPS5, GRG6, GMC7, GJG8, LSM9, MAM10, MSAll, MMC12,
PCR13, PC14, RYD15, RNJ16, RAC17, SRS18, SME19, WCNZ20,
YLY21, ZLM22, ZMA23, RMF24, BAC25, AAB26, VH27).

2. b Dinamico

El 52% de los evaluados responde adecuadamente lo vinculado a
la transposicion al espacio orientado (APS1, AJE3, FPS5, GMC7,
MAM10, PCR13, PC14, SME19, WCN20, YLY21, ZLM22, ZMA23,
RMF24, VH27).

El 48% de los evaluados no alcanza una adecuada transposicion

en movimiento al espacio orientado.

3. COORDINACION OCULO-MANUAL; VISO-MOTORA Y
FINA DE MANOS Y DEDOS.

3. Punteria

3.1

El 67 % de los estudiantes evaluados realiz6 de modo
satisfactorio la evaluaciéon solicitada (APS1, AJE3, GRG6, GMC7,
GJG8, MAM10, MSA11, PCR13, RYD15, RNJ16, RAC17, SME19,
WCNZ20, YLY21, ZMA23, RMF24, AAB26, VH27). En tanto que un
33% de los estudiantes no pudo resolver satisfactoriamente la
evaluacion (ABA2, FGR4, FPS5, LSM9, MMC12, PC14, SRS18,
ZLM22, BAC25).
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3.2

El 55% de los estudiantes evaluados realiz6 las consignas de
modo satisfactorio (APS1, AJE3, GMC7, GJG8, PCR13, RYD15,
RNJ16, RAC17, SME19, WCN20, YLY21, ZMA23, RMF24, AAB26,
VH27). Mientras que el 45% de los estudiantes no realiz6 de
modo satisfactorio la evaluacion (ABA2, FGR4, FPS5, GRGS6,
LSM9, MAM10, MSA11, MMC12, PC14, SRS18, ZLM22, BAC25)

3. b Punzon.

Con la mano derecha, un 78% acreditd el puntaje para la
evaluacion (APS1, AJE3, FGR4, GRG6, GMC7, GJG8, MAML10,
MSA11, PCR13, PC14, RYD15, RNJ16, RAC17, SME19, WCNZ20,
YLY21, ZLM22, ZMA23, RMF24, AAB26, VH27), mientras que el
22%no logré el puntaje para acreditar la evaluacion (ABAZ2,

FPS5, LSM9, MMC12, SRS18, BAC25).

Con la mano izquierda, el 11% (APS1, AJE3, FGR4) logro la
competencia que se les solicitd, mientras que un 89% no logroé
acreditar segun lo descripto en el instrumento (APS1, ABAZ2,
AJE3, FGR4, FPS5, GRG6, GMC7, GJG8, LSM9, MAM10, MSA11,
MMC12, PCR13, PC14, RYD15, RNJ16, RAC17, SRS18, SME19,
WCNZ20, YLY21, ZLM22, ZMA23, RMF24, BAC25, AAB26, VH27).

3.3. Hallazgos en torno a las trayectorias
biograficas

Como hicimos referencia en el Punto 2.2.4.3., la

sistematizacion de los datos relacionados con las trayectorias
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biograficas de los sujetos entrevistados, en vista de su
interpretacion y andlisis, ha sido organizada en torno a las

siguientes dimensiones y categorias:

A - Trayectos de alfabetizacion y escolarizacion.
A.1. Alfabetizacion
A.2. Escolarizacioén
A.3. Dificultades de Aprendizaje
B- Aprendizaje/conocimiento Braille
B.1. Significacion antes de cursar
B.2. Significaciéon post cursado
B.3. Ensefianza/Aprendizaje
B.4. Dificultades/Resolucion

B.5. Sugerencias

3.1.3.1. Trayectos de alfabetizacion y
escolarizacion

Analizamos en primer orden las informaciones vinculadas
con las nociones de alfabetizacidon y escolarizacion que
poseian los sujetos en estudio al momento de la entrevista.

Es asi como, en los discursos relevados, hallamos
referencias en torno a la alfabetizacion, pero al ser presentadas
a través de los relatos aparecieron connotaciones vivenciales en
simultaneo a las conceptuales. Al momento de analizarlos,
encontramos diferentes niveles de construccion.

De los 15 estudiantes entrevistados, consideramos
relevantes los aportes de dos sujetos (RYD15 y ZLM22), cuyos
desarrollos incluyen producciones de mayor profundidad

conceptual, tal como podemos observar en los siguientes relatos:
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“Entiendo por alfabetizaciéon a las habilidades que tiene una
persona para apropiarse de la lengua escrita y oral y poder cumplir
con las exigencias de la sociedad.” (ZLM22)

“Entiendo por alfabetizacion a las habilidades linguisticas vy
cognitivas necesarias para poder apropiarse de la lengua escrita y
oral; es algo que se inicia en la primera infancia y se desarrolla a
lo largo de la vida por el hecho de ser un proceso social.” (RYD15)

En los demas sujetos, las representaciones construidas
sobre el concepto de alfabetizacion fueron expresadas en
términos generales como experiencias referidas a los primeros
aprendizajes, en especial de la lectura y escritura. Lo cual hace
suponer que los sentidos atribuidos a dicha nocion estan basados
en sus propias experiencias y vivencias. En ocasiones, la
representacion sobre alfabetizacion fue asimilada con la de
escolarizacion. Sobre el particular, presentamos los relatos mas

representativos hallados en los aportes de tres estudiantes:

“Alfabetizacion tiene que ver con lo que es escritura y lectura.”
(MAM10)

“Alfabetizar esta relacionado con el aprendizaje de la
lectoescritura.” (RAC17)

“Entiendo por alfabetizacion por ensefiar y aprender. Alfabetizacion

para mi es la lecto-escritura, es decir ensefiar y aprender eso.”

(LSM9)

Contar la propia historia, referida al proceso de
alfabetizacion, remitiéo a pensar en diferentes situaciones previas
a las vivencias de escolarizacion, donde otros significativos
acompafiaron y/o participaron con su presencia en la
constitucion de las primeras huellas.

En los relatos capturados fue frecuente hallar remisiones a:
padres que enseflaban, hermanos mayores que leian, tios y

abuelos que ayudaban, entre otros, como protagonistas de esos



74

recorridos, tal como se puede apreciar en los siguientes

discursos:

“En mi casa, antes de ir a la escuela mi mama ya me habia
ensefiado a escribir. También recuerdo a mi empleada,... También
mi abuela me ensefiaba de chica, porque viviamos con ella. Pero
cuando fui a la escuela, con mi maestra de jardin yo no queria
hacer nada, porque era muy gritona.” (ZLM22)

“No tengo muchos recuerdos de como fue el proceso. Antes de ir a

la escuela mis hermanas mayores y también mi mama siempre me

leian cuentos y me incentivaban a escribir.”(RNJ16)

Solamente una entrevistada refiri6 no hallar en su memoria

experiencias significativas previas a su escolarizacion, situacion

narrada del siguiente modo:

“Mi mama poco y nada. Me dio si los materiales, pero como mi

mama sélo termind la primaria nada mas, y desde ahi no se puso a

estudiar, y es madre soltera y trabajaba, no tuve ese apoyo que

necesitaba. Mi hermana que es mucho mas grande, se fue a

trabajar también, asi que mas que la escuela, no.” (AAB26)

La re-actualizaciéon de los recuerdos, por momentos se
produjo a partir de los dispositivos de los entrevistadores, y por
otros desde los propios sujetos, donde las vivencias tomaron un
nivel de distanciamiento necesario como para poder ser
contadas, y la reconstruccion signific6 extrafieza para el propio
sujeto. Uno de ellos lo llegé a expresar diciendo: “nunca me
pregunté sobre estos temas”.

En un segundo momento de andlisis nos adentramos en las
experiencias y significados atribuidos por los propios sujetos a
sus trayectos de escolarizacion.

Con la pretensién de capturar dichas experiencias con un
criterio de amplitud, recuperamos de los relatos las experiencias
y situaciones vividas desde momentos anteriores a su ingreso a
la escolaridad primaria llegando hasta la actual condicién de

estudiantes universitarios del Profesorado en Educacién Especial.
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Como hicimos referencia en péaginas anteriores, nuestra
indagacion se apoyd en la idea de estar interactuando con
sujetos historizados quienes al hablar de sus propias vidas
pusieron de manifiesto atravesamientos e inscripciones
multiples, con implicaciones en diferentes niveles.

En tal sentido, a través de las imagenes y recuerdos
significativos asociados a sus trayectos de escolarizacion, nos
remitimos con ellos a diferentes situaciones institucionales que
van desde la guarderia y/o el pre-escolar, pasando por la escuela
primaria y secundaria, hasta llegar a momentos actuales de la
vida académica universitaria.

Es asi como los datos relevados indican que:

e Tres estudiantes (RMF24, GMC7, SME19) transitaron el
nivel primario, secundario y experiencia universitaria
previa a la actual, en instituciones de otras provincias,
de las cuales son oriundas.

e Cinco estudiantes (LSM9, RAC17, RNJ16, RYD15,
ZLM22) completaron el nivel primario y secundario en
instituciones del interior de la Provincia; y, dos de los
mismos relataron intentos previos de iniciacion de otra
carrera de grado, afin a la educacion especial.

e Siete estudiantes (AAB26, ABA2, BAC25, MAM10, PC14,
PCR13, VH27) han transitado la primaria y secundaria en
la Ciudad de Posadas. Tres de estos ultimos también han
hecho recorridos cortos en otras carreras de grado antes

de iniciar el Profesorado en Educacion Especial.

La calidad de los recorridos relatados, puestos en juego
durante las entrevistas, nos permiti6 también capturar y
comprender aspectos y significados vinculados con dificultades y

facilitadores en los procesos de aprendizaje.
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Encontramos en ese sentido situaciones de nueve
estudiantes entrevistados quienes expresaron haber vivenciado
dificultades en su escolarizaciéon durante la primaria, pero los
sentidos y significados que cada uno de ellos atribuy6é a su
experiencia son disimiles. Cinco expresaron que sus dificultades
estaban vinculadas con el aprendizaje de matematicas o lengua;
en cambio tres sujetos refirieron problemas de integracion, y uno
al incumplimiento de tareas tales como completar carpetas.

Dichos aportes podemos apreciar en los siguientes relatos:

“Desde cuarto grado tuve dificultades con Matematicas e Ingles
porque no me gustaban. No era que me costaba el contenido sino
que era muy vaga y tenia la carpeta incompleta. Pero ninguna
dificultad (risas). Me lleve Matematicas, Ingles y Naturales, todo
por carpeta incompleta; las evaluaciones de 6 para arriba pero los
trabajos y carpetas tenia incompleto, asi que me cambiaron a la
mafana.” (MAM10)

“Yo siempre tenias problemas con matematica, entonces trataban
de ayudarme para que no lleve materias. Por ahi tenian como
tutorias, apoyo pedagdgico, y te hacian ir a talleres, cosas asi. Era
re lindo ir al colegio, incluso hasta hoy sigue siendo asi. Pero si
tenia conflictos con mis compafieros, por el tema de la
agresividad;...”( RYD15)

A su vez, se destacan las vivencias expresadas por tres de
estos estudiantes, cuyos relatos permiten inferir el sentido
adjudicado a las dificultades. Podriamos hablar de huellas
profundas transformadas en sensacion de fracaso o “trauma”.

Durante las entrevistas, se expresaron diciendo:

“.. hasta ahora (tengo dificultades) con matematicas. Con
Matematicas y Lengua algo.. pero matematica fue la que me
marco. Y me llevé un par de veces a rendir matematicas... Primero,
superar ese trauma que te deja el ir a rendir,... No quedaba otra.”
(AAB26)

“Yo lo que mas recuerdo es la primaria, no tanto la secundaria. Yo
empecé por la salita de 5, empecé bien pero a mitad de afio tuve
papera y varicela, estuve como dos meses en mi casa y cuando
volvi de golpe tuve que aprender todo, por ejemplo a leer, porque
sino repetia de grado. Y ahi empecé a tartamudear, porque me
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obligaban a sostener bien el libro y a leer frente a la directora.
Para mi eso fue muy chocante.” (RMF24)

“Mi alfabetizacion no fue muy buena porque la maestra de los

primeros grados no tenia mucha paciencia, constantemente

gritaba las pronunciaciones y cuando teniamos que leer alguna

lectura siempre elegia a alguien que sepa leer bien y de corrido y

le dejaba de lado a los que no pronunciaban bien las palabras y

constantemente decia que los que no saben leer que no hablen y

que no les muestren el cuaderno porque son unos burros que

nunca van a aprender nada...” (VH27)

Como toda historia, estos relatos presentan una riqueza
narrativa acerca de los trayectos de escolarizacion, aportando
elementos particulares que conforman: trama, secuencia,
personajes y situaciones. Y los tres sujetos involucrados son los
Unicos que mantienen en sus discursos como constantes, a lo
largo de todos sus trayectos, la presencia de situaciones
vivenciadas como dificultades de aprendizaje.

Siguiendo con nuestro andlisis, los recuerdos significativos
de los 15 estudiantes entrevistados en torno a sus trayectos por
el secundario indican que, a este nivel de escolarizacion,
atribuyen la idea de mayor nivel de complejidad y exigencia. En
este sentido recuperamos las experiencias relatas por diez
sujetos que manifestaron haber tenido dificultades de
aprendizaje; las dificultades més citadas nuevamente tuvieron
que ver con asignaturas del area de las matematicas, y le siguen
en orden de consideracion: lengua, fisica, quimica, inglés y
contabilidad.

La reconstruccion de las historias, compuestas de deferentes
argumentaciones, fueron brindadas por cada sujeto relator, a
veces con secuencias entrecortadas, donde los personajes y las
situaciones aparecen como un complejo armado de piezas

incompletas que han pasado por el tamiz del inconsciente; ya no

es “la historia” real sino una composicion, que si bien subjetiva,
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es “una historia” entre formas diferentes de relatar tramos
temporales reconstruidos por las huellas mnémicas.
Los discursos relevantes que dan cuenta de tales

consideraciones expresan:

“En la primaria no tuve problemas, yo era una de las que tenian
buenas notas. Después en la secundaria tuve problemas con
matematica, me llevé previa; también tuve problemas con inglés.
Me habia sacado un 1 y la profesora me perdond, después esa
materia me lleve a marzo y tuve previa. Y en el polimodal tuve
problemas con matematica; creo que llegué a rendir unas 6
veces.” (BAC25)

“Ahi (en el colegio secundario) otra vez tuve problemas con
matematica. En primer afio ya me habia llevado la materia y pasé
con la previa, después rendi y aprobé; en segundo afio no me llevé
ninguna. En tercero me lleve matematica y fisico-quimica y en
cuarto me lleve otra vez matematica. Alli supuestamente habia
repetido, pero habia una Ordenanza que permitia llevar hasta 3
previas y hablé con la directora, asi pude hacer 5to afio. En 5to
practicamente no teniamos matematica, porque casi no venia la
profesora y nos hicieron aprobar a todos nomas... Yo me
presentaba a rendir, pero salia mal. En 3ro cuando me llevé
matematica, fisico-quimica y biologia, aprobé biologia y me
quedaron las otras dos. No podia entender los temas. Después me
presente a rendir con la misma Profesora y como me habia
memorizado todo, aprobé.” (VH27)

Respecto del trayecto universitario que actualmente
transitan, cinco estudiantes han manifestado encontrar
dificultades. Tres de ellos (AAB26, RMF24, RNJ16) las plantearon
como dificultades con lengua y expresion escrita. Los dos
restantes (BAC25, RAC17) relataron situaciones de
desconocimiento del plan de estudios y el sistema de
correlatividades, lo cual derivd en la pérdida de un afo

académico. Sobre esto ultimo, ejemplificamos con uno de los

relatos:

“En primer afio eran 10 materias, no hubo lengua, asi que tuvimos
9. De esas, quedé libre en una estructura y en introduccién a
educacion especial, en anatomo también. Como era el primer afo
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y me estaba acostumbrando a lo que era la facultad, aunque

estudiaba, quedé libre en introduccion a la Educaciéon Especial

porque nunca manejaba eso de las correlatividades y no la tomaba

muy en cuenta. No sabia que era tan importante y después me di

cuenta de que era troncal con otras materias y eso me hizo

retrasarme un afo.” (BAC25)

Las modalidades de resolucién tipica identificadas para los
trayectos de escolarizacion primaria y secundaria han consistido

en la presencia de profesores de apoyo.

3.1.3.2. Aprendizaje/conocimiento del
Braille

La dimension Aprendizaje y Conocimiento del Braille
contiene los andlisis respecto de: la significacion atribuida al
tema antes de cursarlo; los procedimientos observados durante
Su ensefianza y aprendizaje; las dificultades identificadas por los
propios sujetos, y sus estrategias de resolucién. Asimismo,
contamos con apreciaciones presentadas a modo de sugerencias
respecto de la ensefianza del Braille.

En primer orden, encontramos que solamente un
entrevistado (BAC25) expresO6 haber tenido conocimiento del
Braille antes de cursar la asignatura, dado que habia participado
de los talleres que se dictaban en el Centro del Ciego. Dos
estudiantes (RMF24, SME19) dijeron no haber tenido “ni idea”.
Los restantes expresaron que no lo conocian con precision pero
habian escuchado sobre el tema o se imaginaban en qué
consistia.

Al respecto, un entrevistado expreso:

“Para mi, el Braille significaba que las letras tenian relieves y que
solo las personas ciegas pueden entender. Sabia que eran una
especia de figuras con relieves. Pero me interesaba saber de qué
se trataba.” (HV27)
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En los relatos, encontramos ademas los significados
atribuidos a las experiencias de aprendizaje donde las
apreciaciones vertidas permiten identificar los efectos favorables
en relacion con el saber, producidos en cada entrevistado.
Algunos sujetos consideran que su experiencia de aprendizaje ha
operado a modo de efecto bisagra en su formacién profesional, y
otros reconocen que no les resulta atractivo trabajar con “este
tipo de discapacidad”.

Recuperamos algunos discursos que permiten apreciar lo
dicho:

“Mucha informacioén del Braille no tenia. Sabia que era un cdédigo; y
bueno, me inicié aca en la Facultad. Cuando comenzamos la
materia con la profesora X, resulté toda una revolucién porque me
parecié que es interesante; pero deberia durar mas.” (AAB26)

“.. una vez que entré a la facultad era un tema de conversaciéon
con los chicos mas grandes que decian las materias y nosotros
preguntdbamos qué era eso. Me parecia sUper complicado, pero
cuando lo dimos no fue asi. Yo decia, es un cédigo y debe ser muy
dificil aprenderse todos esos numeros. Pero eran ideas nomas,
porgue uno tiene expectativas y todo te parece que va a ser dificil.
Después de cursar me encantdé. A todo mi grupo nos gustaba
mucho el Braille, mas por la forma en que lo dio la profesora.”
(MAM10)

“Yo ya conocia lo que era. Me llamaba la atenciéon antes de
estudiar la carrera, la escritura braille y lengua de sefas, asi como
para hacer aparte, pero no lo podia hacer. No sabia cémo se leia ni
escribia. Por ahi el hecho de ser mecanizado, me hizo recordar de
cuando haciamos dos o tres renglones de la letra “a”, o de alguna
palabra; y aca era igual. Ahora creo que es una herramienta muy
importante para las personas que no tienen acceso a la lectura por
que no pueden ver, y que pueden acceder a través del braille, y
que hay que darles la posibilidad, pero sélo con lo que aprenden
ellos no sirve. También lo relaciono mucho con las sefias de lengua
que son similares.” (GMC7)

“Yo nunca vi un ciego alrededor mio. Me enteré en esta carrera
sobre la cantidad de ciegos que hay. Por eso, antes de comenzar la
materia no tenia conocimiento sobre su existencia. Después me
gustd por lo que significa la posibilidad de que una persona por



de cémo ensefiaban

medio del tacto pueda aprender y cémo se puede dar el
aprendizaje por medio de la escritura.” (RMF24)

“Estuvo bueno conocer el Braille, aunque yo no le doy mucha
importancia, porque a la hora de ensefiar prefiero otra
discapacidad.” (RYD15)

“A mi el Braille no es que me gusté mucho. Mas que nada, creo
que fue un cambio de conciencia en cuanto la importancia que
adquiere este método para las personas no videntes. Pero no me
llama la atencidn, igual que la lengua de sefias” (LSM9)
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Por otra parte, a través de las narraciones pudimos

aprendizajes adopt6 cada uno.

adentrarnos a los recuerdos que poseian los estudiantes respecto

las docentes y qué estrategias de

A modo de reconstruccion de las estrategias de ensefianza,

ndmeros.

en general recuerdan el uso de la regleta y el aprendizaje de la
escritura acompafada inmediatamente de la lectura. Primero

algunas letras, luego palabras y posteriormente frases vy

En los discursos relevados podemos apreciar estos aportes:

“Empezaron con letras, con el signo de Braille y las combinaciones.
Primero con la regleta nos explicaron, empezamos escribiendo las
letras y leyendo también. Es como te ensefian en la escuela
aprendiendo las letras. Asi hasta que hicimos todo el abecedario,
escribiendo renglones, después ya empezamos a escribir
oraciones” (ZLM22)

“Venian a las clases con consignas para aprender a escribir las
letras. Por ejemplo escribiamos la “A” en un renglén entero. Nos
explicaban en el pizarron y dibujaban el cuadradito con los 6
puntos y explicaban el significado de cada uno. A partir de alli
comenzabamos a practicar. Las profesoras siempre estaban
dispuestas a explicar de nuevo si no se entendia.” (SME19)

“Primero nos presentaron el simbolo generador, nos remarcaron
los ndmeros que correspondian a cada letra y ahi ibamos
aprendiendo la escritura y también la lectura” (RNJ16)

“Nos presentaban las letras a través de los signos generadores y
escribian en el pizarron con los puntos para después ejercitar.
También con el diccionario y combinacién, con actividades para
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hacerlas en casa. Luego, una de ellas hacia las correcciones” (BAC

25)

La reconstruccion consciente de las estrategias de
aprendizaje incluyé una serie de situaciones donde cada sujeto
tuvo que elaborar individualmente la propia acorde a sus
posibilidades y/o experiencias. Es decir, las referencias halladas
en relacion a las transcripciones del cédigo Braille aparecen
como una actividad individual alejada del trabajo colectivo, si
bien se lleva a cabo en un grupo-clase. Observamos en ese
sentido que, el contexto del aula es vivido como un lugar
descontextualizado de las posibilidades de vida cotidiana que den
lugar a situaciones comunicativas significantes en la traduccion
del cadigo.

No obstante, también dejaron entrever otras situaciones no
conscientes compuestas por elementos esenciales y relaciones
que expresan la implicaciéon de lo social en el aprendizaje,
caracterizadas por la presencia de sus compaferos que operaron
como un “otro” con quien poder compartir, a modo de
interaccion entre un sujeto que aprende y otro que ensefia. Esta
presencia no consciente de producciones que operan como parte
de una red de comunicacion e intercambio no llegé a imponerse
como concepcion de aprendizaje, con la relevancia del apoyo
entre pares independientemente de la presencia y/o directiva de
los docentes, y més alla de lo esporadico.

En su mayoria, los estudiantes refirieron algun tipo de
dificultad en el aprendizaje del Braille adoptando alternativas
individuales, como asi también memorizacion por repeticion
segun cémo se escribe, aunque también dejaron soslayar la
semejanza con los primeros aprendizajes escolares, los cuales
previamente fueron significados negativamente como

retrogrados y reproductivos, soslayando una linea de causalidad
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manifiesta, en el sentido de causa-efecto. Pero al significar las
experiencias mas recientes asociadas con el aprendizaje del
Braille, lo antes “criticado”, lo memoristico y/o repetitivo,
termina siendo aceptado “como la mejor forma de aprender”.

En este sentido, consideramos como relevantes las
acotaciones acerca de las concepciones de aprendizaje de “tipo
tradicional” asociada con la perspectiva del conductismo,
considerando a sus saberes anteriores como no importantes y si
aquellos “curriculares”, institucionalizados y regulados desde el
discurso académico proximo como los de mayor validez.

En los siguientes diadlogos podemos apreciar tales

expresiones:

“... ¢Como fue tu alfabetizacion?
... Mi alfabetizaciéon creo que fue buena, en realidad no recuerdo bien.
Aprendi a leer y a escribir a temprana edad. La manera fue tradicional a
través de repeticiones.
... ¢Recordas como ensefiaban las profesoras?

empezamos escribiendo las letras y leyendo también. Es como te
ensefian en la escuela aprendiendo las letras.” (ZLM22)

“.... ¢Coémo fue tu alfabetizacion?

... Es un poco complicado porque ahora yo veo que todos los métodos que
usaban eran un poco anticuados y como que ahora se usan otros métodos;
eso es por lo que estudio ahora. Yo creo que lo que aprendi me sirvié. ...
Anticuados en el sentido de que nos hacian repetir una letra en 10
renglones. Por ahi no le encontraba el sentido de para qué era eso; lo
ibamos memorizando y repitiendo; siempre era igual. Y aca estudiando vi
gue hay otro métodos de ensefianza, otras estrategias; por ejemplo tener
contacto con la lectura a través de otros.

¢ Qué significaba para vos el Braille antes de comenzar a cursar la
materia?

... No sabia cdmo se leia ni escribia. Por ahi el hecho de ser mecanizado,
me hizo recordar de cuando haciamos dos o tres renglones de la letra “a”,
o de alguna palabra; y aca era igual. Ahora creo que es una herramienta
muy importante para las personas que no tienen acceso a la lectura por que
no pueden ver, y que pueden acceder a través del braille, y que hay que
darles la posibilidad, pero sélo con lo que aprenden ellos no sirve...”
(GMC7)

Los estudiantes, en general, refirieron haber tenido

dificultades mayormente con la lectura mas que con la escritura,
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como asi también confusiones en la simultaneidad de la
informacién (forma escrita y forma leida). Las modalidades de
resolucion referidas se reducen a dos: o memorizando las formas
de escritura, situaciones experimentadas por la mayoria de los
sujetos; o armando dos “tablas a la vista”, la de lectura y la de
escritura agregando otros recursos como resaltar en colores,
estrategias propias del pensamiento concreto.

Dos estudiantes refirieron haber adoptado esta Ultima
alternativa de aprendizaje, a través del armado de una carpeta
con los signos segun como se escribe y también como se leen, y
resaltando con colores los signos de puntuacion.

En este sentido, recuperamos los siguientes discursos:

“Me confundia en las combinaciones para hacerlas. Tuve
problemas con el tema de la reversibilidad y el poder memorizar.
Y siempre nos daban tares para hacer, yo las hacia en casa y
después llevaba todo hecho, yo dejaba para hacer en mi casa con
mas tranquilidad para poder comprender lo que estaba haciendo.”
(BAC25)

“La mayoria de las cosas cada uno tenia en su carpeta; cada uno
tenia su regleta, punzén vy asi el trabajo era individual. No se
armaban grupos para ver como habia que escribir.. Como un
alfabeto escrito en una hoja de cémo se escribe; todos teniamos
la hojita de machete. Y mentalmente hacia la conversion. Para los
parciales estudiaba y recordaba. Algunas cosas consultdbamos en
grupo, para saber sobre los numeros, algunas letras, las
mayusculas los simbolos; si alguien no entendia le preguntaba al
otro”. (GMC7)

“Era complicado porque no es nuestro sistema de escritura. Era
complicado entender la reversibilidad porque uno escribe al revés
de como se lee. Y las profesoras explicaban como se lee después
que nosotros escribiamos el puntito, al dar vuelta la hoja. Al
principio me resulté complicado, pero después ya uno le va
tomando la mano.” (SME19)

“Hice mi carpeta en la manera de escribir y no como se lee, lo cual
estaba mal porque asi no era Braille, era un cédigo, pero para mi
era mas facil de entender. Como tengo memoria visual, lo resolvi
implementando los dos métodos, escribiendo como se lee y como



85

se escribe. Asi cualquier persona que no tenga conocimiento o si
de Braille va a poder entender y leer bien todo.” (RMF24)

Finalmente, identificamos sugerencias emitidas por los
entrevistados con relacion a la ensefianza y aprendizaje del
Braille siendo generalizada la idea de que el contenido especifico
se transforme en asignatura, por considerarlas de suma
importancia para la formacion y al igual que sucede con Lengua
de Sefas. Se soslaya la argumentacion referida a la insuficiencia
de tiempo adjudicado a la catedra y la necesidad de dar
continuidad a su formaciéon en el tema durante los subsiguientes
afos de estudio. Podriamos pensar que los estudiantes lo
vivencian como “contenido subvaluado” institucionalmente desde
el propio proyecto de formacion, y frente a ello proponen una
forma de reparacion transforméandola en una asignatura que les
provea mejores condiciones para su apropiacion.

Estas sugerencias u opiniones llegan a traducirse en
propuestas novedosas respecto de su didactica. En su mayoria
los entrevistados expresan que “no cambiarian nada”; en
cambio, en minoria, algunos sujetos proponen alternativas de
cambio a partir de sus propias experiencias, lo cual hace suponer
cierto nivel de pasividad, en tanto sujetos en proceso de
formacion, al aceptar lo dado sin posibilidades de proponer
cambios.

Dichos aspectos podemos observar expresados en los

siguientes discursos:

“Considero necesario que le den lugar aunque sea con la misma
base que yo tuve, pero que sea una asignatura aparte, que tenga
todo porque tal vez se vaya esta profesora y no se da mas, porque
no esta dentro del plan de estudio. Me parece que tiene que estar.
Nosotros aprendimos mucho con la profesora pero al ser un dia a
la semana no todos aprendian. Me parece que si esta carrera es
mas amplia en todas las discapacidades tendria que incluirla.”
(GMC7)
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Yo no cambiaria nada. Tuve la experiencia de ir al Centro del Ciego
y alli ensefian de la misma manera. No sé si habria otra forma de
aprender, me parece que es cuestion de practica nomas. RYD15

“Para mi tiene que ser una materia como lengua de sefia. Tendria
que ser una materia aparte y darle mas importancia. A mi por
ejemplo me gustaria aprender mas cOmo ensefiar matematica a
los ciegos para que puedan leer y escribir.” (ZLM22)

“Que los profesores tangan en cuenta la edad de los estudiantes.

Yo veo que las personas de mas edad tienen mayores dificultades

con la reversibilidad, les cuesta hacer el pasaje mental. A los

jovenes les cuesta menos.” (RMF24)

A modo de sintesis, inferimos que a través de recordar los
propios trayectos de escolarizacion se produjeron también
efectos de reflexion: tomando distancia de los modos en que se
alfabetizaron en su infancia; asumiendo criticamente a la
perspectiva tradicional de entonces; defendiendo la posibilidad
de apropiarse de posturas constructivistas como abordaje
didactico 6ptimo. Pero, como lo hemos expresado, al momento
de analizar el aprendizaje del codigo Braille retornan a otorgar
importancia al acto mecanico de la repeticién y reproduccion.

Pero también esta incipiente postura reflexiva podria ser el
resultado del “bombardeo” académico existente en la carrera,
respecto de difundir lo “politicamente correcto” adoptando
estrategias de aprendizaje y ensefianza provenientes de la
perspectiva constructivista. Estas situaciones hacen posible la
reflexion cuando se visualiza a cierta distancia los propios
procesos de alfabetizacion escolar, pero no lo logran imponerse
frente a las situaciones de aprendizaje mas proximas o
recientes; es decir, permanecen ocultas y perdurables operando

como matrices de base.
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3.1.4. Hallazgos en torno a la didactica de la
lengua y sus relaciones con el cédigo

braille: aportes para la discusion en

su ensefianza sobre las practicas
discursivas escritas

La produccién plasmada en el presente item, es el resultado
del didlogo reflexivo que realizamos a través de algunas lecturas
tedricas (Ver Punto 2.2.4), realizadas como aporte desde el
campo de la ensefianza de la lengua —ambito de nuestra
especificidad disciplinar-.

Partimos de aportes que habilitan a contextualizar (con —
textualizar) determinadas notas / consideraciones / indicaciones
/ pistas a tener en cuenta para revisar las dificultades que
presentan los estudiantes del Profesorado en Educacion Especial
en el aprendizaje del codigo Braille, con el objeto de prefigurar y
elabora un eventual disefio de posibles estrategias de ensefianza

de dicho cbodigo en etapas posteriores de esta indagacion.

Para ello retomamos el interrogante planteado en el referido

item, donde nos preguntamos:

¢Es el Braille un cédigo de transcripcion?

Nos planteamos que, visualizarlo de una u otra forma estaréa
asociado a las concepciones de ensefianza y aprendizaje que
poseen los docentes y, por ende, con las estrategias que se
propongan para su adquisicion. Concebirlo como sistema de
representacion, implica que su aprendizaje es entendido como
apropiacion de un nuevo objeto de conocimiento, 0 sea, como un

aprendizaje  conceptual; considerarlo como codigo de
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transcripcion, implica concebir su aprendizaje como adquisicion
de una técnica.

Sustentados parcialmente en los aportes de Alisedo, Melgar
y Chiocci (1994), definimos provisoriamente a la lengua escrita
como sistema de representacion complementario de la lengua
fonica u oral correspondiente, eventualmente paralelo a ésta, y
semidticamente autonomo. La complementariedad de los
sistemas de concrecion de la lengua es la que nos permite la
seleccion del mas adecuado de los dos ante cada situacion
comunicativa: en consonancia con las mismas autoras, la lengua
escrita es en si misma y por si misma portadora de sentido,
porque establece relaciones arbitrarias entre significantes
(formas o grafias) y significados o conceptos, sin la intervencion
del codigo oral.

A partir de estas consideraciones, hemos elaborado una
constelacion de términos sobre las practicas de lenguaje en su
forma escritural. En tal sentido, sostenemos como conjetura
que, también en la ensefianza del cédigo Braille dirigida a
estudiantes sin deficiencia visual, conocer la lengua escrita
implica una activa intervencién del sujeto linglistico: en el marco
de los contextos en los que se desempefia para usarla funcional
e instrumentalmente con un significado real (1), teniendo en
cuenta los conocimientos sobre la misma que posee (2),
desarrollando estrategias que tomen de modelos a otros sujetos
lectores y escritores para participar de situaciones retdricas
leyendo y escribiendo con propésitos diversos diferentes
formatos textuales (3) que se enmarquen o se inscriban en
determinados géneros discursivos (4). Cada uno de estos

aspectos los ampliaremos en los items siguientes:
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(1) Usar la lengua escrita funcional e instrumentalmente con

un significado real.

Segun Halliday (2001), el lenguaje como sistema semiodtico
para la codificacion de una cultura surge en el sujeto por
interaccion de los significados con otros significantes, y, mientras
lo aprendemos, también aprendemos otras cosas por medio de
él; es asi como construimos la realidad en la que estamos
inmersos en y por el lenguaje, y nos constituimos en sujetos por
él. Es decir, resulta un medio de reflexion sobre las cosas -
habilita a codificar la realidad, a “idearla”- y, asimismo, un medio
de accion sobre ellas —al utilizar el lenguaje, se actua-acciona
sobre las personas y no sobre los objetos. Como lo expresa el
autor: “El lenguaje no consiste en las oraciones, consiste en el
texto o en el discurso: el intercambio de significado en contextos
interpersonales de uno u otro tipo.” (Pag.10)

Este marco de andlisis resulta sumamente importante a los
efectos de pensar que los productores y receptores de préacticas
diversificadas de lenguaje no sélo interactuan en funcion de una
informacién sobre la que intercambian sentidos, también
“significan” / representan / simbolizan por medio de él una la
estructura social en la que se hallan inmersos.

De igual modo, en ese intercambio enuncian de distinta
manera, a través de diversas situaciones y con Vvariados
interlocutores, utilizando dos componentes relevantes: por un
lado, la variacion dialectal, que manifiesta la diversidad de
estructuras o jerarquias sociales adscriptas en su discurso; vy,
por otro, la variacion de registro, imbuida de la diversidad de
procesos sociales entramados en el texto que profieren, de una

manera muy vinculada, pues “..los dialectos se entreveran con
los registros. Los registros a que una persona tiene acceso son

funcion de su lugar en la estructura social, y una conmutacion de
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registro puede provocar una conmutaciéon de dialecto.” (Halliday;
Op.Cit.;Pag.11)

Compartimos la idea de que el lenguaje en su doble funcién
expresa la estructura y el sistema social en términos de procesos
sociales, y simboliza activamente el sistema social; esto es,
metaforiza / representa la variacion propia de las culturas
humanas para crear distintos significados sociales. Como se trata
de un sistema de codificacibn semidtica, el sujeto puede
intervenir apropiadamente en una situacion discursiva de
retérica bastante elaborada —por ejemplo, en la vida académica-,
asi como en una conversacion cotidiana de corte informal con
interlocutores familiares. Todo ello segun el contexto, dado que
el mismo “... interviene en la determinacion de lo que decimos, y
lo que decimos interviene en la determinacion del contexto. A
medida que aprendemos a significar, aprendemos a predecir lo
uno de lo otro.” (Halliday; Op.Cit.;Pag.12)

Dicha trama semiética reconfigura al sujeto linguistico como
un hombre social, y no meramente como hablante idealizado que
enuncia artificialmente en oraciones ordenadas del tipo sujeto +
verbo + complemento: lo real interviene y se construye desde el
discurso, y de alli que ese “ordenamiento formal” de la lengua
como sistema in abstracto se corra y ceda el paso al intercambio
y construccion de significados como proceso creador y recurso
simbdlico, para focalizar la atencién en lo real —el discurso- y en
lo potencial -el sistema linguistico que lo sustenta-, dimensiones
ambas que permiten interpretar la trama de significaciones que
operan en la cultura.

En este sentido, resulta necesario entender este lenguaje
como potencial de significado, que se instrumenta mediante
funciones que lo materializan -como conducto primordial de

socializacion-, definidas por los contextos sociales de los
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hablantes, distinguiéndose en propias del lenguaje del nifio y
particulares del mundo de los adultos.""

Las funciones sociales primarias se presentan como modos

de interaccion entre el sujeto-nifio y los deméas / el mundo, y
pueden caracterizarse como:

e funcidn instrumental, utilizada para satisfacer una
necesidad material (simbolizada en el enunciado yo
quiero);

e funcidn reguladora, puesta en juego para dar o6rdenes a
las personas a su alrededor (hacé lo que te digo);

e funcidn interactiva, sostenida para la accién reciproca
con otras personas (VoS y yo0);

e funcidn personal, para la expresion de la propia unicidad
del nifio (aqui y ahora estoy);

e funcidén heuristica, como medio de explorar el medio
(decime el por qué);

e funcidén imaginativa, o el lenguaje para la creacion de un
entorno propio (finjamos / hagamos como si /
juguemos);

e funcidn informativa, desplegada para comunicar nuevos

informes (tengo algo que decirte).

Por otro lado, la polifonia de funciones o pluralidad funcional
implica que cualquier expresion en el lenguaje adulto podra
operar en mas de un nivel de significado a la vez, y es lo que
constituye la diferencia entre el lenguaje del adulto y del nifio. A
partir del lenguaje, todo hablante lleva a cabo una serie de
metafunciones abstractas ya incorporadas al sistema linguistico -
la funcién ideacional, en la que el sujeto cumple el papel de

observador; la funcion interpersonal, en la que su rol es de
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intruso; la funciéon textual, en la que desempefia una funcién de

viii

pertinencia-.

Particularmente, consideramos que debe atenderse al hecho
de que la funcién ideacional implica un componente experiencial
-identificado como el contenido del lenguaje, como expresion de
procesos y fendmenos del mundo exterior, ademas de aquellos
que se manifiestan en la conciencia de los hablantes-; y un
componente logico —expresado por estructuras recursivas y
representado en el sistema linglistico como relaciones diversas,
entre las que el autor destaca las de coordinacién, aposicion,
discurso indirecto, entre otras-. En relaciéon a ello, el autor

expresa:

“Creo que es necesario distinguir lo légico de lo experiencial, en
parte porque los significados lé6gicos son claramente distintos en su
realizacién, por tener exclusivamente ese modo recursivo lineal de
expresion, y en parte porque se puede demostrar que el elemento
légico en el sistema linglistico, aln siendo de origen ideacional, en
tanto que deriva de la experiencia del hablante con el mundo
exterior una vez que se constituye en lenguaje se hace neutro con
respecto a las demas funciones, de modo que todas las
estructuras, sea cual fuere su origen funcional, pueden haber
constituido en ellas estructuras internas de una naturaleza légica.”
(Halliday;Op.Cit.;Pag.67).

(2) Teniendo en cuenta los conocimientos sobre la
misma que posee.

Tal como lo considera la Organizaciéon de Naciones Unidas
(2004), sostenemos que saber leer y escribir se conecta con la
nocion de alfabetizacion. En una propuesta de conceptualizacion,

la misma fuente expresa:

. es cOmo nos comunicamos en la sociedad. Tiene que ver con
las practicas y relaciones sociales, con el conocimiento, el idioma y
la cultura. La alfabetizacién se adentra en muchos aspectos de la
vida. La alfabetizacion abre oportunidades de aprender, encontrar
un mejor empleo y recibir remuneraciones mas altas. La
alfabetizaciébn también repercute en la condiciéon social, la
participacion politica, la expresion cultural, la supervivencia
linglistica, el acceso a la atencién de la salud y la prestacion eficaz
de servicios sociales, entre otras cosas. La alfabetizacion amplia
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las oportunidades del individuo y su capacidad de participar en

forma significativa en todos los aspectos de la vida; el

analfabetismo reduce las oportunidades y limita la capacidad de
participar de forma significativa en todos los aspectos de la vida.”

(Citado por Ceretta y Canzani;2009;Pag.4).

Desde esta perspectiva, las reflexiones expuestas por Sara
Melgar (2011) en su texto titulado Una metodologia para el
compromiso con la alfabetizacion de adultos, del Instituto
Nacional de Formacion Docente, podrian hacerse extensivas al
problema de la “alfabetizacion” en codigo Braille.

La citada autora propone un abordaje metodoldgico
equilibrado para la alfabetizacion de adultos, a través del cual
brindar  conocimientos en relacion a tres campos
interrelacionados: sobre la escritura, sobre el sistema de
escritura y sobre el estilo del lenguaje escrito.

En ese sentido, consideramos propositivamente que: si los
estudiantes del Profesorado en Educacion Especial estan siendo
formados como profesionales docentes encargados de alfabetizar
a alumnos con deficiencia visual, seria esencial que se apropien
de la concepcién de que, la escritura y, particularmente el
sistema Braille, constituyen un innegable patrimonio cultural que
debe ser enseflado para permitir la inclusion de dichas personas
en el universo de la cultura escrita. Tal concepcion sobre la
escritura implicaria, en primera instancia, entender que la
escritura es lenguaje, y luego, sobre esa nocién, reconocer y
utilizar sus funciones con distintos propdsitos.

Entendemos que nuestra accién formativa, en diferentes
niveles, tiene alcance a ambos sujetos destinatarios del codigo
Braille: por un lado, los destinatarios directos -estudiantes del
profesorado-, y por otro, los destinatarios diferidos -alumnos
escuelas especiales-. Asimismo, consideramos que en ambos

casos, la ensefianza del Braille podria direccionarse a través una
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seleccion de textos que debe responder a los intereses,
conocimientos y experticias de los alfabetizandos y a las
propuestas de apertura cultural del alfabetizador, quien debe
estar atento al enriquecimiento de la experiencia de sus alumnos
con los aportes de la cultura escrita.” (Melgar;Op.Cit.;P4g.5).
Asumir estrategias en el sentido sefialado, podria permitir a

los destinatarios de la ensefanza:

“Formar parte activa de una comunidad de lectores que

intercambian saberes en torno de lo que leen;

Exponer sus conocimientos y enriquecerse con los conocimientos

del grupo en un espacio de reflexién en torno de los libros y las

lecturas;

Comprender que la lengua escrita es una lengua completa que se

manifiesta en variados textos y soportes;

Descubrir las funciones que cumple la escritura como instrumento

social de comunicaciéon en la transmision diferida;

Conocer los propdésitos que llevan a leer y a escribir;

Identificar la lectura y la escritura como acciones especificas.”

(Ibidem)

Por otro lado, respecto del sistema de escritura,
consideramos que el sujeto que se “alfabetiza” reconoce la
orientacion de la escritura, sabe qué unidades -—textos,
fragmentos, frases, palabras, sonidos, silabas— representan
determinadas grafias (conciencia gréafica), entiende que las
palabras orales estdn formadas por sonidos (conciencia
fonoldgica), e identifica las letras y la relacion entre éstas y los
sonidos en la oralidad: correspondencias biunivocas (un
fonema/una letra), digramas (un fonema/dos letras),
plurivocidades (un fonema/ dos o mas letras variadas), no
correspondencia (cero fonema/una letra). Es decir, trata de
vivenciar distintas situaciones retéricas de lectura y escritura y
monitorear sus desarrollos para configurarse como un lector-
autor autbnomo que puede elegir qué, para quién, cuando,

dénde y como leer y escribir.
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Finalmente, respecto del estilo del lenguaje escrito,
compartimos las reflexiones de la misma autora, quien refiere la
necesidad de conocer las diferencias entre comunicacién oral,
dependiente del contexto, y la comunicacion escrita no
dependiente, asi como dar cuenta de la informacién de un modo
organizado y con un vocabulario preciso.

Melgar (op.cit.) propone un aprendizaje de estos tres
cuerpos de saberes de manera recursiva, dado que el alumno se
movera entre unos y otros segun sus intereses y necesidades,
con una propuesta sistematizada en actividades secuenciadas y
tareas sucesivas en muchas sesiones cortas e intensas con
producciones propias en cada una de ellas.™

Estas dimensiones podrian hacerse extensivas para
aprender con autonomia la escritura del sistema Braille, es decir,
la alfabetizacion en sistema Braille podria sostenerse en
destrezas, habilidades, procedimientos, estrategias que

desplieguen los saberes mencionados.

3.1.5. Interrelaciones

Entendemos por interrelacion de emergentes una sintesis
cualitativa singular que representa una forma de triangulacion de
los datos obtenidos dentro de cada una de las especificidades
que integran la presente investigacion. En relacién con ello, se
procedi6 a recorrer dos momentos de analisis: el primero,
triangulacién de la Didéactica del Braille con el area del Cuerpo y
Movimiento; y, un segundo momento, las conclusiones de estos
con las Trayectorias Biograficas. Esto obedeci6 a la intencidon de

triangular aspectos funcionales con estructurales.
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En tal sentido, en relacion al primer aspecto, las categorias
identificadas son: Sin errores en escritura (1); Con errores en
escritura (I1); Sin errores en lectura (I11); y, Con errores en

lectura (1V), las cuales desplegamos a continuacion:

I: Sin errores en escritura

No se observaron problemas de escritura, en aquellos sujetos
que son diestros y lateralizados (APS1; SME19). En cambio
aparece un evaluado (FPS5) que si bien no presenta problemas
de escritura, si presenta dificultades en su proceso de
lateralizacion ubicables en las fases de exploracion e

interiorizacion.

I11: Con errores en escritura

En esta categoria se encontraron sujetos que presentan algunas
de las siguientes situaciones: soOlo “Confusion” (C);
“confusion e inversion” (Cl); “confusion y omision” (CO);
“Confusioén, inversion y omision (Cl10)”; “soélo inversion

(1)”; “inversion y omision (10)

- (C): Este tipo de errores presenta en: FGR4; PC14; BAC25; lo

s6lo omisiéon (O)”;

cual se relaciona con la presencia de problemas en la
coordinacién tanto viso-motora como viso-manual.

- (CI): Entre los sujetos que presentan problemas de confusion
e inversién, encontramos que tres sujetos (MSA1ll; PCR13;
RYD15) presentan coordinacion dinamica anticipatoria no
resuelta y lograda, y uno solo (ZLM22) tiene dificultades en la
coordinacién visomotora.

- (CO): En este grupo hallamos a cinco sujetos, de los cuales,

una (GMC7) es diestra y lateralizada, y concomitantemente los
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demas sujetos (CJG8; RNJ16; WCN20; AAB26) presentan
problemas en la transposicién dinamica al espacio.

- (CIO): En este item encontramos que todos los sujetos
identificados (ABA2; AJE3; GRG6; RAC17; SRS18; VH27) son
diestros. A su vez, se observa la presencia de dificultades
concomitantes a la transposicion dinamica al espacio y a la
coordinacién viso-6culo-motora.

- (I): En esta categoria encontramos un solo sujeto (LSM9),
donde se observa déficits de transposicion estatica y dindmica al
espacio como también problemas de coordinacién viso-motora.

- (10): YLY21, unico sujeto perteneciente a esta categoria,
presenta problemas en la fase de interiorizacién no especular, en
la fase de exploracion y en la de interiorizacion

- (O): Dentro de esta categoria hallamos cuatro sujetos. Entre
ellos, mientras tres sujetos son diestros y lateralizados (MAM10;
ZMA23; RMF24), otro, (MMC12), desde las fases de exploracion
hasta la transposicion al espacio estatico se manifiesta como

ambidextra.

I1l: Sin errores en lectura

No se observaron problemas de lectura, en seis sujetos (GMC7;
GJG8; MMC12; SRS18; SME19; WCN2); entre ellos, (GMC7;
SME19; WCNZ20) son diestros y lateralizados. En cambio aparece
un evaluado (GJG8) como diestro no lateralizado; un sujeto con
problemas de coordinacion en la punteria (MMC12), y otro
sujeto (SRS18) presenta problemas de coordinacion viso-6culo-
motora; todos éstos que, aun presentado estas dificultades,

realizaron una correcta lectura/traduccion.
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1V: Con errores en lectura/Ztraduccion

De modo semejante que en los problemas de escritura, en la
lectura se tomaron las mismas categorias, a saber: soélo
“Confusion” (C); “confusioén e inversion” (Cl); “confusion
y omision” (CO); “Confusidn, inversion y omision (Cl1O)”;
“s6lo inversion (1)”; “inversion y omision (10)” “sélo
omision (0)”;

- (C): Corresponden a este item tres de los sujetos en estudio,
de los cuales se observa que: FPS5 presenta déficits en la
interiorizacion; VH27 se expresa como diestro lateralizado; y
RAC17 como diestro.

- (CI): No ha sido identificado ningun sujeto en esta categoria.

- (CO): Encontramos aqui dos sujetos, de los cuales, uno
(FGR4), se presenta como diestro lateralizado, pero presenta
problemas en la coordinacion espacio objeto. En cambio otro,
(PCR13) como diestro lateralizado.

- (C10O): Dentro de esta categoria hallamos las siguientes
situaciones: tres sujetos (APS1l; AJE3; AAB26), se expresan
como diestros lateralizados; otro, (YLY21), presenta problemas
con relacion a la lectura en la fase de interiorizacion no
especular; le sigue ZLM22, quien presenta problemas de
coordinacién viso-motora; ZMA23 se expresa como diestra
lateralizada; y, BAC25 con dificultades en la fase de
interiorizacion no especular en la coordinaciéon viso-motora y
viso-manual.

- (I): Los cinco sujetos identificados en esta categoria se
presentan con las siguientes caracteristicas: LSM9 y RYD15
diestros; RMF24 y MAM10 diestros lateralizados; y, PC14 diestra
lateralizada, con problemas en la coordinaciéon viso-motora.

- (10): Entre los tres sujetos comprendidos en este item,

observamos que: uno (ABA2) se presenta como diestro; otro
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(GRC®6), con falta de ajuste en la fase de interiorizacién no especular;
y, el tercero (MSA1ll), con problemas de coordinacién viso-motora

manual.
- (O): Hallamos aqui un solo sujeto (RNJ17), diestro, pero en la

fase de interiorizacion lo realiza con la izquierda.

En un segundo momento triangulamos los resultados que
preceden con las informaciones capturadas en las entrevistas
sobre trayectorias de escolarizacion. Para ello, organizamos los
hallazgos articulados en torno a las caracteristicas presentadas

por cada uno de los 15 sujetos entrevistados:

1- ABA2: Con respecto a escritura se encuadra en la
Categoria CIO, y en lectura/traduccion en la 10.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: “..Aprendizaje-ensefianza de la
escritura y lectura”.
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,
no aporta datos.
-Lugar de escolarizacion: Posadas.
-Problemas de escolarizacién: No se presentaron en el nivel
primario, aunque considera que la misma se caracterizé por “
demasiada repeticion”. Sobre los demas niveles, no los refiere.
(b) Aprendizaje del Braille
-Antes de cursar la Asignatura tomdé un curso de Braille en el
CRC.
-Después de cursar, le pareci6 muy importante comprender que
los ciegos puedan acceder al curriculum. Considera que se siente

mas capacitada.
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-Recuerdos de cémo ensefiaban los docentes: le resultd mas
dificil aprender en el CRC. En clase pudo aprender con mas
tiempo. Fue mas la repeticion por la fijacion. “..Ensefiaban 1ro
como se escribe y después como se lee”.

-Dificultades y formas de resolucion: Trabajaba con ayuda
memoria, con las letras a la vista y posibilidades de copiar.
Aprender 1ro cémo se escribe y después como se lee le

confundié.

2.- GMC7: Con respecto a escritura se encuadra en la

Categoria CO, y en lectura/traduccion sin errores.
En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:

(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: “Proceso que se da durante la
educacion...lo habilita para desenvolverse en la sociedad”.
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,
expreso: Aprendi de mi mama, era docente. Me ayudaba, me
corregia.
-Lugar de escolarizacion: Otra Provincia
-Problemas de escolarizacion: No los tuvo en ninguno de los
niveles. Considera que los métodos de aprendizaje escolar:
“...eran anticuados... Repeticion y memorizacion”.
-Carrera previa a Educacion Especial: Termind un terciario.
(b) Aprendizaje de Braille
-Antes de cursar la Asignatura: “Siempre me interesé Braille y
Lengua de Sefas. Me llamaba la atencion”.
-Después de cursar, considera que es una herramienta muy
importante para su carrera.
-Recuerdos de coémo ensefiaban los docentes: 1ro qué era el
Braille. Simbolos con 6 puntos. COmo se escribe dando vuelta la

hoja y por los puntos. Ejercicios con palabras y letras.
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-Dificultades y formas de resolucién: Cada uno trabajaba soélo en
su carpeta. “Algunos errores yo me daba cuenta sola y otros me
los sefalaba la profesora”.

-Sugerencias: Se le tendria que dar méas importancia en la

carrera. Falta mas practica, perfeccionamiento.

3.- LSM9: Con respecto a escritura, como asi también en
lectura/traduccion, se encuentra en la categoria I.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion

-Define Alfabetizacion como: la lectoescritura. Ensefar y
aprender eso”.

-Sobre sus experiencias de alfabetizacion, previas a
escolarizaciéon, conté con acompafiamiento de su familia.
“Ademas,...vivia cerca de la escuela. Mi mama es docente. Mi
papa me leia mucho.”

-Lugar de escolarizacion: Interior de la Provincia

-Problemas de escolarizacion: En la primaria no tuvo problemas;
“Aprendi por repeticion. Me aburria.” En el secundario le resultd
dificil Matemética y Filosofia

-Antes de Educacion Especial comenz6 a estudiar otra carrera en
otra Provincia. Dejo por problemas de salud.

(b) Aprendizaje de Braille

-Antes de cursar la Asignatura: “..pensaba en el Braille como un
método para leer, y escrituras en libros”

-Después de cursar, aunque dice que no le gusto, le “..generd
cambio de conciencia”.

Refiere no recordar como ensefiaban los docentes.

-Dificultades y formas de resolucion: “No me gustaba el 4baco.

La Profesora me enseii® como se usa”.
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4.- MAM10O: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria O, y lectura/traduccién, en la I.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: “Aprender a leer y escribir.”
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,
refiri6 a sus hermanos mayores, le ensefiaban Ingles y la
ayudaban desde pre-escolar.
-Lugar de escolarizacion: Posadas
-Problemas de escolarizacién: En la primaria, sucesivos cambios
de escuela. En el secundario: no completaba las carpetas y tenia
dificultades con Matematica e Ingles.
(b) Aprendizaje del Braille

-Antes de cursar la Asignatura: “...escuché hablar sobre Braille a
comparfieros mas grandes. Me imaginaba dificil.”

-Después de cursar, “..Me encantd. Nos gustd la forma en que
ensefaron”

-Recuerdos de cémo ensefiaban los docentes: refiri6 que una
parte aprendié en la catedra y otra en CRC. 1ro trabajo con
regleta y punzon, 1lro escrito, los cuadrados y los 6 puntos.
Después letras y reversibilidad.

-Dificultades y formas de resolucion: “Dificultades con las letras
espejo. Me di cuenta cuando los Profesores corrigieron mi
carpeta. No me costo6 rendir.”

-Sugerencias: “... Se tiene que abordar mucho tiempo, es muy

importante”.

5.- PCR13: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria Cl, y lectura/traduccion, en la CO.
En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:

(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
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-Define Alfabetizacion como: “..Todo lo que tiene que ver con el
contenido, aprender a leer y a escribir...”

-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,
expresd que: Tenia hermanos mayores. “Aprendi mi nombre y
letras sueltas, Dibujos.”

-Lugar de escolarizacion: Posadas

-Problemas de escolarizacién: En la primaria no. Recuerda que,
”...la maestra de preescolar nos leia cuentos.” Sucesivos cambios
de escuela. En el secundario, tuvo problemas con Contabilidad.
-Inicié otra Carrera, previa a Educacion Especial. Dej6 el primer
afo por problemas con Matematica.

(b) Aprendizaje del Braille

-Antes de cursar la Asignatura: “..conocia por lo que me
comentaban compafneros de otros afos”

-Después de cursar, piensa que: “..es una herramienta
importante para personas ciegas. Uno tiene otra mirada.”
-Recuerdos de coémo ensefiaban los docentes: 1ro escritura, la
regleta y punzén. Punto generador. Ejercitar y usar la hoja.
-Dificultades y formas de resolucion: La Profesora me ensefié. No
recordaba los puntos. Practicaba memorizando como se escribe.
-Sugerencias: El nivel tendria que ser mayor al que nos dan,

dedicandole més tiempo de cursado.

6.- PC14: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria C, y lectura/traduccion, en la I.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: “...Aprender a leer y escribir.”
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,

expresd que: tenia hermanos mayores; leia y escribia con
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ellos. Tenia una vecina maestra.” La madre es graduada del
Profesorado de Educacion Diferenciada

-Lugar de escolarizacion: Posadas

-Problemas de escolarizacion: No tuvo dificultades en ninguno de
los niveles.

(b) Aprendizaje del Braille

-Antes de cursar la Asignatura, pensaba que “..era método para
leer y escribir los ciegos.”

-Después de cursar: “...Me parecio6 facil. Muy importante.”

-Recuerdos de como ensefiaban los docentes: primero nos
mostraron regla y explicaron 6 puntos, que se escribe de
Derecha a lzquierda.”

-Dificultades y formas de resolucion: “... Al comienzo me costo
reversibilidad. Me di cuenta que tenia errores cuando tenia que
hacer ejercicios mas complejos”

-Sugerencias: “No me imagino otra forma de ensefiar. Tiene que

tener méas practica y ser materia especifica”

7.- RYD15: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria Cl, y lectura/traduccion, en la 1.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: “..Habilidades linguisticas vy
cognitivas necesarias para poder apropiarse de la lengua escrita
y oral. Dura toda la vida.”
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,
contdé con acompafiamiento y estimulacién por parte de las tias,
que eran docentes. En jardin ya leia los cuentos.
-Lugar de escolarizacion: Interior de la Provincia
-Problemas de escolarizacion: Considera que durante la primaria

su aprendizaje fue tradicional: copia y repeticion”. Tuvo
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problemas con Matematica y conflictos entre pares. En el
secundario tuvo problemas con Mateméatica, Fisica y Quimica;
pudo aprobar con apoyo de profesor particular.

(b) Aprendizaje del Braille

-Antes de cursar la Asignatura, “...No tenia idea.”

-Después de cursar, no le gustd. Expresa: *“..prefiero otra
discapacidad.”

-Recuerdos de como ensefiaban los docentes: “...explicando que
el sistema Braille utilizan las personas ciegas. Se basa en 6
puntos y se escribe a través de ellos. Haciamos ejercicios y
nameros. Simultdneamente escritura y lectura.”

-Dificultades y formas de resolucion: “... Al comienzo generaba
dificultades. Me costaba recordar. Hice casilleros con una lista de
coémo se escribia. No me gustaba.”

-Sugerencias: “No cambiar nada. No sé si hay otra forma de

aprender.”

8.- RNJ16: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria CO, y lectura/traduccion, en la O.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: “Proceso de aprendizaje de
lectoescritura”
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,
expresé que aprendia con los hermanos mayores y la mama,
“..me leian cuentos.”
-Lugar de escolarizacion: Interior de la Provincia
-Problemas de escolarizaciéon: En la primaria, comenzé con
problemas a partir de 4°G°, después de cambio de escuela. Las

Maestras eran monjas. Problemas con Lengua. En la secundaria
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tuvo dificultades con Escritura, Fisica y Quimica... “Aprendi con
profesores particulares.”

-Actualmente, en la carrera de Educacion Especial tiene
problemas con Escritura y Lengua.

(b) Aprendizaje del Braille

-Antes de cursar la Asignatura, sabia que era Lectoescritura de
ciegos, nada mas.

-Después de cursar, considera “..Importante para personas
ciegas y otros que los rodeamos”

-Recuerdos de cémo ensefiaban los docentes: “...Presentaron
signo generador. NUumeros que corresponden a cada letra.
Aprendiamos escritura y también lectura”

-Dificultades y formas de resolucion: “...Me costé mas la lectura
que escritura. Con compaferas hicimos lamina con cémo se
escribe y colocamos visible en la pared. Asi practicabamos”

-Sugerencias: Que sea un requisito de egreso.

9.- RAC17: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria Cl10, y lectura/traduccion, en la C.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: Aprendizaje de lectoescritura.
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,

refiere a sus hermanos mayores; “..haciamos tareas. Mi papa
portero, viviamos en escuela.”

-Lugar de escolarizacion: Interior de la Provincia.

-Problemas de escolarizacion: Sl; en la primaria por cambios de
escuela en zona rural;”..No me sentia parte.” En el secundario
habia discriminacion; problemas con Matemaética e Inglés;”...Un
compafiero nos daba apoyo escolar.” En Educacion Especial,

problemas con correlatividades deler afo.
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-Carrera previa. Intent6 ingreso a otro Profesorado. No aprobo
examen ingreso.

(b) Aprendizaje braille

-Antes de cursar la Asignatura, consideraba que tenia que...”
Aprender como los ciegos, con el tacto.”

-Después de cursar: “...Me gustaria seguirme perfeccionado”
-Recuerdos de como ensefiaban los docentes: “...Escribiendo en
pizarron.” Explicaban”...como usar la regla, colocar la hoja, como
se escribe y como leer. Escribiendo y leyendo a la vez”

-Dificultades y formas de resolucion: “...Me costé aprender a usar

regleta. Confundia letras espejo. Practiqué mucho.”

-Sugerencias: “..Me gustaria que se hable mas de Braille. Que

sea una asignatura, que se difunda en escuelas comunes.”

10.- SME19: Con respecto a escritura como también a
lectura/traduccion, se encuentra en la categoria Sin errores.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: “..Aprendizaje de lectura y
escritura. Comprension de textos y conversaciones.”
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,
relat6: “..Mi abuela me leia y compraba cuadernillos para la
escritura. Inicié Jardin a los 3 afios.”
-Lugar de escolarizacion: Otra Provincia
-Problemas de escolarizacion: Sl. Considera su aprendizaje como
tradicional. En 6°G° tuvo una maestra muy mala;”..fue
traumatico, aprendia por el miedo. El secundario cambié de

escuela;”...fue dificil al principio...” “...Matemética e inglés”
-Carrera previa: Comenz6 Educacion Especial en otra provincia
(Instituto de Formacién Docente). Luego cambié a la actual por

decision propia.
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(b) Aprendizaje del Braille
-Antes de cursar la Asignatura, pensaba en el Braille como:
“...Escritura de personas ciegas”

-Después de cursar: “... Me sirvié para aprender coOmo escriben
los no videntes. Relacionarnos con ellos hace cambiar el
pensamiento.”

-Recuerdos de como ensefaban los docentes: “... Escribiamos la
A en un renglon entero. En el pizarrén escribian el cuadradito
con los 6 puntos y explicaban significado de cada uno.
Explicaban lectura  después que escribiamos. Luego
practicAbamos.”

-Dificultades y formas de resoluciéon: “..Me resultdé complicado
porgue no es nuestro sistema. Me costo la reversibilidad. Hice un

ayuda memoria con como se escribe.”

-Sugerencias: “...Repetir es un buen método de ensefianza”

11.- ZLM22: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria Cl, y lectura/traduccion, en la CIO.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: “...Habilidades que tiene 1 persona
para apropiarse de la lengua escrita y oral y cumplir con las
exigencias de la sociedad.”
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion:
conto con el apoyo de la madre, la empleada y la abuela.
-Lugar de escolarizacion: Interior de la Provincia
-Problemas de escolarizacion: En la primaria, no. “...Aprendi a
temprana edad, mis maestros eran muy buenos.” En el
secundario cambié de turno; problemas con Inglés, Matematica,
Fisica y Quimica.

(b) Aprendizaje del Braille
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-Antes de cursar la Asignatura: no conocia mucho sobre el
Braille; pensaba que era muy complicado y que teniamos que
aprender con las manos, con el tacto.”

-Después de cursar: “...me encant6, y al cursarla aprendi muchas
cosas y pude dar cuenta de la importancia que tiene para
nosotros y para nuestra futura préactica.”

-Recuerdos de como ensefiaban los docentes: “...Empezaron con
las letras, los signos y las combinaciones. Escribiendo y leyendo,
como en la escuela, 1ro letras después oraciones.”

-Dificultades y formas de resoluciéon: Dificultades para escribir y
leer. Problemas con reversibilidad. Resolvia a través de la
practica “... Me daba cuenta cuando tenia que leer.”

Sugerencias: Deberia ser una materia, como Lengua de Sefas.

12.- RMF24: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria O, y lectura/traduccién, en la I.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion

-Define Alfabetizacién como: “..No es solo saber leer y escribir,
incluye tecnologia y cultura.”
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,

refiere: “..Mi hermana mayor me ensefiaba a hacer cursiva con
mi nombre.”

-Lugar de escolarizacion: Otra Provincia

-Problemas de escolarizacién: En la primaria, por problemas de
salud estuvo un tiempo con reposo, al reintegrarse,”..me
obligaron a leer frente a la directora,...alli empecé a tartamudear
hasta hoy... Aprendia por repeticion, juego e imaginacion.” El
secundario pudo hacerlo recién a los 18 afios, porque los padres
priorizaron al hijo varén. Trabajaba y estudiaba. Los profesores

ayudaban. Problemas con: Lengua, Naturales, y expresion oral y
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escrita. En educacion Especial tuvo problemas con Introduccion a
la Educacion Especial y Didactica de la Lengua.

-Carrera previa: Curso otra carrea universitaria hasta 2do afo.
Dejo por problemas familiares.

(b) Aprendizaje del Braille

-Antes de cursar la Asignatura, refirio: “..Nunca vi un ciego
alrededor mio.”

-Después de cursar: “...Conoci un aspecto no explorado, lo que
significa aprender a través del tacto. Me definié la carrera...en
qué especializarme.”

-Recuerdos de cémo ensefiaban los docentes: “..No recuerdo
mucho. Como se escribe y como se lee.”

-Dificultades y formas de resolucion: “..Me costé hacer la
carpeta; dificultades con reversibilidad; hice como se escribe y
como se lee. Tengo memoria visual. Algunos errores yo me di
cuenta y otros la Prof.”

-Sugerencias: “..Que se tenga en cuenta la edad de los

estudiantes. A los mayores les cuesta mas.”

13.- BAC25: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria C, y lectura/traduccion, en la COL.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacién como: “..Lectoescritura comun escrita y
oral. Lo béasico para moverse en la sociedad.”
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,
conto con presencia de la madre. Aprendid a leer y escribir antes
del jardin; también acompafiaron los hermanos.
-Lugar de escolarizacion: Posadas
-Problemas de escolarizacion: En la primaria tenia problemas de

integracion,”...Era poco sociable”. En el secundario, problemas
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con Mateméatica, Inglés e Historia. Aprobd con Profesor
particular. En Educacién Especial, tuvo problemas en primer afio

porgque: “...no conocia tema correlatividades. Perdi un afio.”

(b) Aprendizaje del Braille

-Antes de cursar la Asignatura:”... Escuché hablar, pero era algo
muy lejano.”

-Después de cursar: “...Me impactd. Es muy importante. Es como

aprender otro idioma.”

-Recuerdos de como ensefiaban los docentes: “...Presentaban las
letras a través de generadores/escribian en pizarron. Ejercicios y
correccion.”

-Dificultades y formas de resolucién: “..No recordaba bien las
combinaciones para escribir las letras. La reversibilidad no sé si
resolvi. Faltd practica.”

Sugerencias: “Hacer clases simuladas.”

14.- AAB26: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria CO, y lectura/traduccion, en la COI.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion

-Define Alfabetizacion como: “..Proceso de ensefianza que tiene
un alumno. Iniciacién escolar.”

-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion:
no contd con apoyo de la familia, la madre trabajaba y su
hermana mayor también. Empez6é su alfabetizacion en
guarderias.

-Lugar de escolarizacion: Posadas

-Problemas de escolarizacion: En la primaria tuvo que rendir
Matematica y Lengua”..Te queda trauma y verguenza.” El

secundario nunca repitid,”... pasaron pocas cosas importantes.”
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En Educacion Especial tiene problemas con Lengua; “...Soy media
vaga”.

-Carrera previa: Inici6 otra carrera. “Cursé solo 1 afio.”

(b) Aprendizaje del Braille

-Antes de cursar la Asignatura: “..S6lo sabia que era un
codigo.”

-Después de cursar: “... Me gustd. Resulté toda una revolucion.

Interesante. Me gustaria saber mas.”

-Recuerdos de cémo ensefaban los docentes: “...comenzaron por
vocales y algunas letras para formar palabras. 1lro escritura
convencional después palabras cortas.”

-Dificultades y formas de resolucion: “..Me costo la escritura. Es
dificil memorizar. Cambiar la regleta. Me daba cuenta cuando
intentaba leer. Pedia ayuda a compaferos.”

-Sugerencias: Deberia durar méas. “Es dificil, no sé si hay otra

forma de ensefar.”

15.- VH27: Con respecto a escritura, se encuentra en la
categoria Cl10, y lectura/traduccion, en la C.

En cuanto a trayectorias de vida, destacamos:
(a) Trayectos alfabetizacidon/ escolarizacion
-Define Alfabetizacion como: “..ensefiar las lras palabras para
aprender lectura y escritura.”
-Sobre sus experiencias de alfabetizacion previa a escolarizacion,
refirié al hermano mayor que iba a la misma escuela.
-Lugar de escolarizacion: Posadas
-Problemas de escolarizacion: En la primaria tuvo problemas en
primer grado; “..la Maestra gritaba mucho. Nos llamaba

burros...” necesit6é cambiar de escuela. En la secundaria tuvo

problemas con Matematica y Fisico-Quimica.
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-Carrera previa: Curs6é hasta 3er afio una licenciatura en la
misma facultad. Dejo por dificultades de comunicacion con los
profesores.

(b) Aprendizaje del Braille

-Antes de cursar la Asignatura: pensaba que eran “..letras con
relieves que sodlo las personas ciegas podian entender.”
-Después de cursar, se le presentaron dudas “..de poder

escribir.”

-Recuerdos de cémo ensefiaban los docentes: Explicaban que
“...el Braille esta representado por signos generadores, cada uno
en celdas; que se puede escribir con regleta, maquina o
computadora.”

-Dificultades y formas de resolucion: “...Me costo escribir al revés
con signos generadores. La ubicacién de las letras. Hice ayuda
memoria escribiendo en una hoja como se escribe y como se
lee.”

-Sugerencias: “Que se ensefie como a nosotros...”; y que los
estudiantes atiendan como dan las profesoras, no como hice yo

porque confunde.
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En un primer procesamiento en funcion de las categorias
analizadas, encontramos que las dificultades en el esquema
corporal y la rotacion mental serian las variables més
significativas para intentar explicar los errores en el proceso de
adquisicion de la escritura y la lectura braille,
preponderantemente en la lectura.

Como resultado del diagnéstico, observamos que existen
regularidades respecto a dificultades en el esquema corporal y
que, al ser triangulados con los datos elaborados por el equipo
de Braille guardaban relacion, es decir que existe en la poblacion
estudiada un porcentaje de sujetos que no presentan dificultades
en la adquisicion del codigo escrito como asi tampoco en su
esquema corporal, en cambio si existe un grupo de sujetos que
tiene problemas en la adquisicion y también presentaban

alteraciones en su esquema corporal.

Entre los hallazgos méas importantes que consideramos
destacar se encuentra que:

- las dificultades presentadas en la escritura se relacionan
con un déficit en aprendizajes sisteméaticos compensados,
cuya génesis se situaria en el proceso de escolarizacion
primaria.

- las dificultades presentadas en la adquisicion de la
escritura encuentran semejanza con los encontrados en los
sujetos ciegos.

- Se observa en la poblacion investigada una escasa

ejercitacion practica del Braille.

El dato relevante que confirma nuestra hipotesis, es que en la
adquisicion de la escritura, en la poblacion estudiada, las

dificultades encontradas: omision, confusién e inversion y sus
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combinatorias son analogas a las dificultades encontradas por
Simén y Ochaita (op. Cit.) en la adquisicion de la escritura de las
personas ciegas. Este hallazgo es altamente significativo en la
despatologizacion del aprendizaje de la adquisicion de la

lectura en los sujetos ciegos.

Entre los emergentes respecto al cuerpo y el movimiento,
resultantes del proceso de indagacion planteado, podriamos
referenciarlos desde lo macro y también desde lo micro de la
Educacion Fisica.

Desde un andlisis macro con las dificultades que la
Educacion Fisica ha sostenido y sostiene en su adherencia
irreflexiva, con posicionamientos positivistas, referenciados en
marcos tedrico-metodoldgicos asociacionistas Yy que
implementando una didactica tecnocratica, en la que prevalece el
resultado del objetivo y no el proceso de apropiaciéon de los
aprendices, ha colaborado y colabora en la obturacion la
apropiacion del cuerpo representado y operatorio. Estos
constructos asociacionistas, parafraseando a Juan Ignacio Pozo
(2010) “aun gozan de una excelente salud.”

Desde el nivel micro operacional, funcional en tanto
resultante de su posicionamiento paradigmatico, la educacion
fisica emerge mostrando las marcas, las huellas de una historia
de alfabetizaciéon y escolarizacion corporal que estallaron, se
evidenciaron en esos cuerpos de los adultos jovenes indagados,
a través de un componente del esquema corporal, la orientacion
del cuerpo, visualizada en la funcién de lateralidad.

Esta funcion esta representada por la capacidad de utilizar
de modo competente, las nociones de derecha e izquierda, tanto
en el cuerpo propio, como en la trasposicion de dichas nociones

al espacio. Al decir de modo competente estamos refiriéndonos a
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los niveles praxicos de desempefio que un sujeto puede o podria
realizar de acuerdo con lo esperado para su edad, sexo y entorno
cultural. Estas operacionalizaciones, que comenzaron a
evidenciarse gracias a los items de la evaluacién planteados para
la presente investigacion, y que fueron expresados en la serie
de emergentes funcionales, nos revelaron que el 59 % de los
indagados poseen una lateralidad alterada o débilmente
compensada.

Con relacion con las praxias, expresadas a través de las
coordinaciones viso-manual-motoras, se constaté la existencia
de una alta complementariedad con el proceso de la lectura del
Braille y, que a través de las historias del aprendizaje del cédigo,
los entrevistados manifestaron la falta de préctica y la escasa
practica reflexiva, en el sentido de Schodn. Estos emergentes
vinculados operarian como obstaculizadores en el adecuado
proceso de alfabetizacion del cédigo Braille.

Al triangular estos datos con las historias de alfabetizacion
y escolarizacién y, con las dificultades en la adquisicion del
cédigo Braille, las recurrencias son interesantes ya que los
sujetos que poseen mayores alteraciones en los aspectos
vinculados con cuerpo y el movimiento, revelan mayores
dificultades en la adquisicion del codigo y, curiosamente reflejan
también vicisitudes obstaculizadoras, en algdn momento de su
alfabetizacion y escolarizacion. Es decir que los hallazgos nos
revelan una vez mas la imbricacion entre lo somatico y lo
psiquico, entre los aspectos vinculados con la historicidad de los
aprendizajes y su emergencia en el aqui y ahora.

A través de la dimensidén trayectos de alfabetizacion y
escolarizacion logramos capturar las nociones de alfabetizacion y
escolarizacion que expresaron poseer los sujetos en estudio al

momento de la entrevista. Las mismas, presentaban rasgos de
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connotaciones vivenciales en simultdneo a las conceptuales,
encontrandose en ellas diferentes niveles de construccion.

Las historias, referidas al propio proceso de alfabetizacion,
se asimilan con la de escolarizacion, y en ellas encontramos
remisiones a diferentes situaciones previas a las vivencias de
escolarizaciéon, donde otros significativos acompafaron y/o
participaron con su presencia en la constitucién de las primeras
huellas, tales como: padres que ensefiaban, hermanos mayores
que leian, tios y abuelos que ayudaban, entre otros, como
protagonistas de esos recorridos.

Dichas imégenes y recuerdos significativos, permitieron
evidenciar la calidad de los recorridos relatados, destacandose
las dificultades de los procesos de aprendizaje y/o escolarizacion.
Las dificultades en la escolarizacion primaria, estaban
mayormente referidas a dificultades con mateméticas o lengua.
Excepcionalmente algunos sujetos refirieron problemas de
integracion, y uno al incumplimiento de tareas. Inferimos de los
discursos relevados que, en tres estudiantes, dichas dificultades
fueron internalizadas como huellas profundas transformadas en
sensacion de fracaso o “trauma”.

Con relacion al nivel secundario, los hallazgos indican que,
al mismo, atribuyen la idea de mayor nivel de complejidad y
exigencia, apareciendo dificultades de aprendizaje en la mayoria
de los sujetos entrevistados, en asignaturas del &area de las
matematicas, seguidas de lengua, fisica, quimica, inglés y
contabilidad.

Respecto del trayecto universitario que actualmente
transitan, algunos estudiantes manifestaron poseer dificultades:
con lengua y expresion escrita, 0 con situaciones de
desconocimiento del plan de estudios y el sistema de

correlatividades.
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La dimension aprendizaje y conocimiento del Braille nos
permitié conocer los significados atribuidos al Braille, a su
enseflanza y aprendizaje, las dificultades vivenciadas y las
estrategias de solucion ensayadas.

En primer orden, encontramos que, con excepcion de un
estudiante, dijeron expresaron que no lo conocian con precision
pero habian escuchado sobre el tema, o se imaginaban en qué
consistia, y en pocos casos expresaron no haber tenido ni idea.
Las experiencias de aprendizaje, permiten identificar los efectos
favorables en relacion con el saber producido en cada
entrevistado, al considerar por ejemplo, que su experiencia de
aprendizaje ha operado a modo de efecto bisagra en su
formacion profesional, o que se dieron cuenta no resultarles
atractivo trabajar con este tipo de discapacidad.

Respecto de los recuerdos de las estrategias de ensefianza,
de modo generalizado recuerdan: el uso de la regleta; la
ensefanza de la escritura seguida de la lectura; el aprendizaje
de algunas letras, luego palabras y posteriormente frases y
nameros. Los aprendizajes aparecen referidos como actividad
individual, si bien se llevaron a cabo en un grupo-clase. En la
reconstruccion consciente, cada sujeto expresdé que tuvo que
elaborar individualmente la propia estrategia de aprendizaje
acorde a sus posibilidades y/o experiencias.

También dejaron entrever otras situaciones no conscientes,
compuestas por la presencia de relaciones entre pares que
indicaban implicacion de lo social en el aprendizaje, donde la
presencia de los compaferos operd6 como un “otro” con quien
poder compartir, a modo de interaccion entre un sujeto que
aprende y otro que ensefa. Esta presencia no consciente de
producciones que operan como parte de wuna red de

comunicacién e intercambio, no llegaron a imponerse como
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concepcion de aprendizaje donde las situaciones de apoyo entre
pares, independientes de la presencia y/o directiva de los
docentes, mas alla de lo esporéadico.

En su mayoria, refirieron algun tipo de dificultad en el
aprendizaje, las cuales estaban referidas mayormente con la
lectura mas que con la escritura, como asi también confusiones
en la simultaneidad de la informacion (forma escrita y forma
leida).

Frente a ellas, las formas de resolucion referidas se reducen
a dos: o memorizando las formas de escritura, situaciones
experimentadas por la mayoria de los sujetos; o armando dos
“tablas a la vista”, la de lectura y la de escritura, ademas de
otros recursos como resaltar en colores, estrategias propias del
pensamiento concreto. Predominaron las alternativas
individuales, como asi también memorizacion por repeticion
segun cémo se escribe, aunque también dejaron soslayar la
semejanza con los primeros aprendizajes escolares, los cuales
previamente fueron significados negativamente como
retrogrados y reproductivos. Pero al re-significar las experiencias
mas recientes, asociadas con el aprendizaje del Braille, lo antes
“criticado”, lo memoristico y/o repetitivo, termina siendo
aceptado “como la mejor forma de aprender”.

Las sugerencias emitidas por los entrevistados con relacion
a la ensefianza y aprendizaje del Braille, estuvieron referidas
principalmente a la idea de que el contenido especifico se
transforme en asignatura, por considerarlas de suma importancia
para la formacion y al igual que sucede con Lengua de Sefias. Se
soslaya la argumentacion referida a la insuficiencia de tiempo
adjudicado a la catedra y la necesidad de dar continuidad a su
formacion en el tema durante los subsiguientes afios de estudio.

Podriamos pensar que los estudiantes lo vivencian como
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“contenido subvaluado” institucionalmente desde el propio
proyecto de formacion, y frente a ello proponen una forma de
reparacion transforméandola en una asignatura que les provea
mejores condiciones para su apropiacion.

A partir de los hallazgos expresados, inferimos que el
trabajo desarrollado desde las trayectorias de vida, produjo
también en los estudiantes efectos de reflexiéon: tomando
distancia de los modos en que se alfabetizaron en su infancia;
asumiendo criticas a la perspectiva tradicional de entonces;
defendiendo la posibilidad de apropiarse de posturas
constructivistas como abordaje didactico 6ptimo. Pero, como lo
hemos expresado, al momento de analizar el aprendizaje del
coédigo Braille retornan a otorgar importancia al acto mecanico de
la repeticién y reproduccion.

Esta incipiente o inestable postura reflexiva podria ser el
resultado del “bombardeo” académico existente en la carrera,
respecto de difundir lo “politicamente correcto” adoptando
estrategias de aprendizaje y ensefianza provenientes de la
perspectiva constructivista. Estas situaciones hacen posible la
reflexion cuando se visualiza a cierta distancia los propios
procesos de alfabetizacion escolar, pero no lo logran imponerse
frente a las situaciones de aprendizaje méas proximas o
recientes; es decir, permanecen ocultas y perdurables operando
como matrices de base.

Desde el recorte de la Didactica de la Lengua, tedricamente
se coloca en tension lo siguiente:

¢Es el Braille un cédigo de transcripcion?

Nos planteamos que, visualizarlo de una u otra forma estara
asociado a las concepciones de ensefianza y aprendizaje que
poseen los docentes y, por ende, con las estrategias que se

propongan para su adquisicion. Concebirlo como sistema de
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representacion, implica que su aprendizaje es entendido como
apropiacion de un nuevo objeto de conocimiento, o sea, como un
aprendizaje  conceptual; considerarlo como codigo de
transcripcion, implica concebir su aprendizaje como adquisicion
de una técnica.

Sustentados parcialmente en los aportes de Alisedo, Melgar
y Chiocci (1994), definimos provisoriamente a la lengua escrita
como sistema de representacion complementario de la lengua
fonica u oral correspondiente, eventualmente paralelo a ésta, y
semidticamente autonomo. La complementariedad de los
sistemas de concrecion de la lengua es la que nos permite la
seleccion del mas adecuado de los dos ante cada situacion
comunicativa determinada: en consonancia con las mismas
autoras, la lengua escrita es en si misma y por si misma
portadora de sentido, porque establece relaciones arbitrarias
entre significantes (formas o grafias) y significados o conceptos,
sin la intervencioén del cédigo oral.
A partir de estas consideraciones, hemos elaborado una
constelacion de términos sobre las préacticas de lenguaje en su
forma escritural. En tal sentido, sostenemos como conjetura
que, también en la ensefianza del cédigo Braille dirigida a
estudiantes sin deficiencia visual, conocer la lengua escrita
implica una activa intervencién del sujeto linglistico: en el marco
de los contextos en los que se desempefia para usarla funcional
e instrumentalmente con un significado real (1), teniendo en
cuenta los conocimientos sobre la misma que posee (2),
desarrollando estrategias que tomen de modelos a otros sujetos
lectores y escritores para participar de situaciones retdricas
leyendo y escribiendo con propésitos diversos diferentes
formatos textuales (3) que se enmarquen o se inscriban en

determinados géneros discursivos (4).
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Aportes en relacion a los hallazgos del cédigo y la educacion
especial.

A partir de las interpretaciones sobre las dificultades de
aprendizaje del cédigo Braille en alumnos no ciegos de la carrera
de Profesorado en Educacion Especial, compartimos como
conjetura desplegada por el equipo de lenguaje, que: “conocer
la lengua escrita implica una activa intervencion del sujeto
linglistico en los contextos en los que se desempefia para usarla
funcional e instrumentalmente con un significado real, teniendo
en cuenta los conocimientos sobre la misma que posee,
desarrollando estrategias que tomen de modelos a otros sujetos
lectores y escritores para participar de situaciones retdricas
leyendo y escribiendo con propésitos diversos diferentes
formatos textuales que se enmarquen o se inscriban en
determinados géneros discursivos.”

Por otra parte, en funcion de los hallazgos y la
triangulacién realizada con el area del cuerpo y movimiento,
podemos plantear como una propuesta interesante, el trabajar
inicialmente, antes de introducirnos en el contenido especifico
del coédigo braille, nociones del esquema corporal, espacio,
coordinaciéon viso-oculo-motora, la transposicion dinamica, etc.
Lo que beneficiaria a posteriori en la adquisicion del coédigo,
disminuyendo la aparicion de dificultades recurrentes halladas en
el proceso de la presente investigacion.

Consideramos, teniendo en cuenta los items relevantes de
ésta conclusion, que esta es una propuesta de apertura para la
construccion una Didactica del Braille dirigida a personas sin
deficiencia visual, futuros profesionales del campo de la
Educacion Especial, que en su futuro rol profesional se encuentra

la necesidad de realizar adecuaciones curriculares, de las cuales
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el Braille es la primordial de Acceso para las personas con

discapacidad Visual.
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Pag. 125 y 126 corresponde a “Notas” en
documento impreso.
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Pag. 125 y 126 corresponde a “Notas” en
documento impreso.
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ANEXO 1

PLANILLA DE DATOS EVALUACION DIAGNOSTICA

EVALUACION DIAGNOSTICA
N ALUMNOS LATERALIDAD COORDINACION
CODIGO INTERIORIZACIO | TRANSPOSICION
EXPLORACION N AL ESPACIO TOTAL
VELOC. NO
FUERZ | DISTANCIA DE ESPEC PUNT. EN
A Y HAB PREHEN. | ESPEC. . PUNTERIA | ALGUNO
, , ENALGUN | DE LOS6 | PUNZON | PUNZON
p| 1| D | D I | o] 1 | o] 1 |ESTAT. [DINANICO PTO PTO MD M
1 | Aps1
2 | ABA2
3 | AJE3
4 | FGR4
5 | FPS5
6 | GRG6
7 | emc7
8 | cics
9 | Lsmo
10 | mAM10
11 | MsA11
12 | mmc12
13 | PCR13
14 | pc14
15 | RYD15
16 | RNJ16
17 | rAc17
18 | srs18
19 | smE19
20 | WCN20
21 | yLy21
22 | zLm22
23 | zmA23
24 | RMF24
25 | BAC25
26 | AAB26
27 | vH27
TOTAL
%
1: + DE
CODIGO: 5M 1: LO LOGRA 1: RESUELVE LA COSIGNA 1: LO LOGRA 1:600 +
: 0: - DE 0: SE OBS. DIFICUL. EN RESOLVER
5M 0: NO LO LOGRA CONSIG. 0: NO LO LOGRA 0: - de 60
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ANEXO 11

GUION DE ENTREVISTAS (Trayectorias de
escolarizacion)

¢Cudles son tus recuerdos mas significativos durante tus trayectos de

escolarizacion?

¢Recordas alguna otra experiencia de los inicios de tu escolarizacion?
¢ Tuviste alguna dificultad de aprendizaje?

¢ Como fue tu pasaje de la primaria a la secundaria?

¢ Como fue tu pasaje de la secundaria a la Universidad?

En este trayecto, ¢tuviste dificultades con alguna asignatura?

¢ Qué entendés por alfabetizacion?

¢, Cémo fue tu alfabetizacion?

¢Qué significaba para vos el Braille antes de comenzar a cursar la

materia? ¢y después de cursarla?

¢ Qué te genero tu experiencia de aprendizaje del Braille?
¢Recordas como ensefiaban las profesoras?

¢, Qué dificultades se presentaron? ¢ Como las resolviste?
¢, Cémo te diste cuenta de las dificultades?

¢Qué recomendaciones podés hacer respecto de la ensefianza del

Braille?
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ANEXO 111

CUADRO INTEGRADO DE DATOS

SWE ERRORES EN ESCRITURA ERRORES EN LECTURA/ EDUCACION PARA TRAYECTORIAS DE VIDA
ToS TRADUCCION EL MOVIMIENTO
EN TRAYECTOS ALFABETIZACION/ APRENDIZAJE BRAILLE
ESTUD. ESCOLARIZARION
APST | -SMernores. ~CONTUNae & por T~ Diestra y
INVERSION lateralizada
-Confunde “i" por “e”.
INVERSION
-No reconoce letra “é”".
NO
RECONOCIMIENTO
-Confunde letra “s”
por “m”. CONFUSION
ABFA. ~ESCIDE 1@ T con 105 plos. 134 | -Contunae e por 1. DIestra pero su DeTne AlTabetiZzacion como: | ANIes ae cursar ra Asignatara tomo |
(letra m). CONFUSION INVERSION problema estaria ...Aprendizaje-ensefianza de un curso de Braille en el CRC.
-Invierte la “4", la escribe con los -No reconoce letra “6". en las imagenes la escritura y lectura. Después de cursar, le parecié muy
ptos. 23456 (letra “0"). NO mentales Sobre sus experiencias de importante comprender que los
INVERSION RECONOCIMIENTO dindmicas y alfabetizacion previa a ciegos puedan acceder al curriculum.
-No utiliza signo de mayuscula anticipatorias escolarizacion, no aporta Considera que se siente mas
en nombres propios. OMISION datos. capacitada.
MAYUSCULA Lugar Escolarizacién: Recuerdos de cémo ensefiaban
Posadas los docentes: le resulté més dificil
Problemas de aprender en el CRC. En clase pudo
escolarizacion: No se aprender con mas tiempo. Fue mas
presentaron en el nivel la repeticion x la fijacion.
primario, aunque considera ...Ensefiaban 1ro cémo se escribe y
que la misma se caracterizé después como se lee.
por... demasiada repeticion. Dificultades y formas de
Sobre los demas niveles, no resolucién: Trabajaba con ayuda
los refiere. memoria, con las letras a la vista y
posibilidades de copiar. Aprender 1ro
coémo se escribe y después cémo se
lee le confundié.
AJE3 | -NO deja eSpacio entre parabras. | -No feconoce 1a letra Diestra y
OMISION “6" traduce como lateralizada
-La letra “h” la representa con los “0”. CONFUSION
ptos. 1235 (letra “r"). -No reconoce la letra
CONFUSION “i".NO
-La letra “j" la representa con los RECONOCIMIENTO
ptos. 125 (letra “h”). INVERSION -No reconoce la falta
- No utiliza signo de mayUscula de espacio entre
en nombres propios. OMISION palabras. NO
-La letra “s” la representa con los RECONOCIMIENTO
ptos. 156. INVERSION -No reconoce la letra
-La letra “i" la representa con los “s". NO
ptos. 16. INVERSION RECONOCIMIENTO
-Confunde “e” por “i".
INVERSION
FGRZ -Lalena q larepresenacon | -Lelra o lawaguce | Diestay
los ptos. 13456 (letra “y"). como “0”. lateralizada. Su
CONFUSION CONFUSION problema es de
- La letram la representa con los -Letra “r’ la traduce coordinacion
ptos. 12345 (letra “q"). como “0”. espacio y objeto
CONFUSION CONFUSION (inversion?)
-No reconoce “é"y ‘y".
NO
RECONOCIMIENTO
FPS5 ~SIEITores. ~CONMTUNae & por U~ | L& verociaad ae
CONFUSION prehension podria




GRGb

OMISION
- La letra “e” la representa con
los ptos. 24 (letra “i").
INVERSION
- La letra “é” la representa con
los ptos. 145 (letra “d")).
CONFUSION

- La letra “d” la representa con
los ptos. 124 (letra “f").
INVERSION
-La letra “s” la representa con los
ptos. 124 (letra “f") o ptos. 1234
(letra “p”). CONFUSION

g

-La letra “6” la representa con los
ptos. 1356 (letra “z") y con los
ptos. 13456 (letra “y").
CONFUSION

- La letra “h” la representa con
los ptos. 1256 (letra “U").
CONFUSION

-La letra *v" la representa con los
ptos. 134 (letra ‘m”).
CONFUSION

-La letra “f" la representa con los
ptos. 125 (letra “h").
CONFUSION

-La letra “m” larepresenta con
los ptos. 124 (letra “f").
CONFUSION

-La letra “d” la representa con los
ptos. 124 (letra ‘). INVERSION

-NO deja espacio entre pal apras.

—Traguce 1etra a leta.

-NO reconoce SIgno

de mayuscula NO
RECONOCIMIENTO

-Confunde “i" por “e”.
INVERSION

-No reconoce “s” e “i"
(“si") NO

RECONOCIMIENTO
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[ maicar sa
predisposicién
diestra, pero no asi
lafuerzay la
habilidad.
Respecto a la
interiorizacion esta
lograda con
izquierda, pero se
observa un
decalage. Déficit en
la exploracion e
interiorizacion.

|~ Falta de ajuste en
la fase de
interiorizacién no
especular. Aparece
falta de ajuste en
relacién con las
evaluaciones
vinculadas con
imagenes
dindmicas
anticipatorias.
Diestra

compensada.

|- Caletra T larepresenta con [0S
ptos. 125 (letra “h").
CONFUSION

- No utiliza signo de mayuscula

en nombres propios. OMISION

-Traduccion correcta.

Diestra y
lateralizada

Define Altabetizacion como: |
Proceso que se da durante la
educacion...lo habilita para
desenvolverse en la sociedad
Sobre sus experiencias de
alfabetizacién previa a
escolarizacion, expresé:
Aprendi de mi mama, era
docente. Me ayudaba, me
corregia.

Lugar Escolarizacién:

Otra Provincia

Problemas de
escolarizacion:

No los tuvo en ninguno de los
niveles. Considera que los
métodos de aprendizaje
escolar: ...eran anticuados...
Repeticiéon y memorizacion.
Carrera previaa Educacion

Especial: Termind un terciario.

ANTes de cursar 1a ngna[ura:

Siempre me interesé Braille y Lengua
de Sefias. Me llamaba la atencién.
Después de cursar, considera que
es una herramienta muy importante
para su carrera.

Recuerdos de coémo ensefiaban
los docentes: 1ro qué era el Braille.
Simbolos con 6 puntos. Cémo se
escribe dando vuelta la hojay x los
puntos. Ejercicios con palabras y
letras.

Dificultades y formas de
resolucion:

Cada uno trabajaba sélo en su
carpeta. Algunos errores yo me daba
cuenta sola y otros me los sefialaba
la profesora.

Sugerencias

Se le tendria que dar mas

importancia en la carrera. Falta mas
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practica, perreccionaniento.

- La letra “f" la representa con los
ptos. 235. CONFUSION

-La letra “d” la representa con los
ptos. 124 (letra ‘). INVERSION
-La letra “0” la representa con los
ptos. 12356. INVERSION

-La letra “q” la representa con los

correctamente la
palabra pero no como
esta escrito). NO
RECONOCIMIENTO

-Confunde

INVERSION

por “e”.

Imagen dindmica
anticipatoria no
resuelta,
transposicion no
lograda y
problemas de

coordinacién viso

GJGB -NO deja espacio entre palabras. ~Traduccion correcta. Diestra
OMISION compensada.
-La letra “s” la representa con los Imagen dindmica
ptos. 1234 (letra “p”). anticipatoria con
CONFUSION relacién al espacio
-La letra “0” la representa con los no resuelta
ptos. 1236 (letra “v").
CONFUSION
TSMY -Catena n 1a representacon 10s | -contunae T por e . Diesta DeTne AlTabetzacion como: | ANIes ae cursar 1a Asignatara: |
ptos. 245 (letra ‘j"). INVERSION INVERSION compensada. ... lalectoescritura. Ensefiary ...pensaba en el Braille como un
-La letra “n” la representa con los Imagen dindmica aprender eso. método para leer, y escrituras en
ptos. 1246 INVERSION. anticipatoria no Sobre sus experiencias de libros.
-La letra “m” la representa con resuelta. Déficit de alfabetizacién previa a Después de cursar, aunque dice
los ptos. 146 INVERSION transposicion y escolarizacién, conté con que no le gusto, le ...generé cambio
problemas de acompafiamiento de su de conciencia.
coordinacion viso familia. Ademas, ...vivia cerca Refiere no recordar como
motoras de la escuela. Mi mamé es ensefiaban los docentes.
docente. Mi papa me leia Dificultades y formas de
mucho. resolucion:
Lugar Escolarizacién: No me gustaba el dbaco. La Prof. me
Interior Provincia ensefié como se usa.
Problemas de
escolarizacién: En la
primaria no tuvo problemas;
Aprendi por repeticion. Me
aburria. En el secundario le
resultd dificil Matematica y
Filosofia
Antes de Educacion
Especial comenz6 con
Psicologia en otra Provincia.
Dejé por problemas de salud.

[ MAMTIO|-NO deja espacio entre palabras. | -Coniunde '€ por T- Diestray Define AlTabetizacion como: | ANies de cursar la Asignatara: |
OMISION INVERSION lateralizada Aprender a leer y escribir ...escuché hablar sobre Braille a
-Deja espacio entre el signo de Sobre sus experiencias de compaferos mas grandes. Me
exclamacion o interrogacién y el alfabetizacién previa a imaginaba dificil.
comienzo de la palabra. escolarizacién, refiri6 a sus Después de cursar, ...Me encant6.
OMISION hermanos mayores, le Nos gusté la forma en que

ensefiaban Ingles y la ensefiaron.

ayudaban desde pre-escolar. Recuerdos de cémo ensefiaban

Lugar Escolarizacién: los docentes: refirié que una parte

Posadas aprendi6 en la catedra y otra en

Problemas de CRC. 1ro trabajo con regleta 'y

escolarizacién: En la punzén, 1ro escrito, los cuadrados y

primaria, sucesivos cambios los 6 puntos. Después letras y

de escuela. En el secundario: reversibilidad.

no completaba las carpetas y Dificultades y formas de

tenia dificultades con resolucion:

Matematica e Ingles. Dificultades con las letras espejo. Me
di cuenta cuando los Prof corrigieron
mi carpeta. No me cost6 rendir.
Sugerencias: ... Se tiene que
abordar mucho tiempo, es muy
importante.

VISATI| -Laleta g larepresentaconios | -NO feconoce el erfor | Diesta
ptos. 2356. CONFUSION (traduce compensada.
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Pros. 12356, CONFUSION Totora manuar-
-La letra “h” la representa con los

ptos. 124 (letra “f").

CONFUSION

-El signo mayuscula lo

representa con los ptos. 13 (letra

“k"). INVERSION

VIMCTIZ| -NO UlliZa SIgno ae mayascura —Traguccion correcta DIestra. Desde 1a
en nombres propios. OMISION fase de exploracion

hasta la
transposicion al
espacio estatico se
manifiesta como
ambidextra. En la
transposicion al
espacio dinamico
se define como
diestra. Presenta
problemas de
punteriay en al
punteado se
manifiesta diestra.

PCRI3 | - ETsigno mayuscula 1o -NO reconoce "0, la Diestray X . Antes de cursar 1a Asignatura: |
representa con los ptos. 13 (letra identifica como lateralizada Define Alfabetl.zacmn como: ...conocia por lo que me comentaban
“k). INVERSION “0”. Y lo sefiala como ~Tedolo que. tlene que ver compafieros de otros afios.

-La letra “m” larepresenta con error. CONFUSION con el conte.nu.:lo, aprender a Después de cursar, piensa que:
los ptos. 1345 (letra “n”). -No reconoce la “é". gggl%%ﬁgchbﬁréﬁencias de ...es una herramienta importante
CONFUSION NO alfabetizacién previa a para personas ciegas. Uno tiene otra
-La letra “n” la representa con los RECONOCIMIENTO escolarizacién, expreso que: mirada.
ptos. 134 (letra ‘m”). Tenia hermanos mayores. Recuerdos de cémo ensefiaban
CONFUSION Aprendi mi nombre y letras los docentes: 1ro escritura, la
-La letra “i" la representa con los sueltas, Dibujos. regleta y punzén. Punto generador.
ptos. 15 (letra “e”). INVERSION Lugar Escolarizacion: Ejercitar y usar la hoja.
Posadas Dificultades y formas de
Problemas de resolucién: La Prof me ensefié. No
escolarizacién: En la recordaba los puntos. Practicaba
primaria no. Recuerda que, memorizando como se escribe.
...lamaestra de prescolar nos Sugerencias
leia cuentos. Sucesivos El nivel tendria que ser mayor al que
cambios de escuela. En el nos dan, dedicandole mas tiempo de
secundario, tuvo problemas cursado.
con Contabilidad.
Inici6 otra Carrera, previa a
Educacién Especial
(Genética). Dejo el primer afio
por problemas con
Matematica.
PCIZ -Caletra q la representaconios | -Coniunde € por 1. | Diestra laieralizada | Delne Alfabetizacion como: | Anies de cursar 1a Asignatara, |

ptos. 12346. CONFUSION

INVERSION

con dificultades en
la coordinacién viso
motora.

...Aprender a leer y escribir.
Sobre sus experiencias de
alfabetizacién previa a
escolarizacién, expreso que:
... tenia hermanos mayores;
leia y escribia con ellos. Tenia
una vecina maestra. La madre
es graduada del Profesorado
de Educacion Diferenciada
Lugar Escolarizacién:
Posadas

Problemas de
escolarizacion:

No tuvo dificultades en
ninguno de los niveles.

pensaba que ...era método para leer
y escribir los ciegos.

Después de cursar: ...Me parecid
facil. Muy importante.

Recuerdos de como ensefiaban
los docentes: ...1ro nos mostraron
reglay explicaron 6 puntos, que se
escribe de Derecha a Izquierda.
Dificultades y formas de
resolucion:

Al comienzo me costd reversibilidad.
Me di cuenta que tenia errores
cuando tenia que hacer ejercicios
més complejos.

Sugerencias: No me imagino otra
forma de ensefiar. Tiene que tener
maés practica y ser materia
especifica.




RYDIS

-Catena a 1a representacon 105 |
ptos. 124 (letra ‘). INVERSION
-No deja espacio entre palabras.
OMISION

- El signo mayuscula lo
representa con los ptos. 13 (letra
“k"). INVERSION

-La letra “n” la representa con los
ptos. 2345 (letra ‘")
CONFUSION.

-La letra “d” la representa con los
ptos. 345 (para cerrar
paréntesis). CONFUSION

RNJT6

~NG G6ja €Spacio entre parabras. |
OMISION
-La letra “s” la representa con los
puntos 245 (letra “j").
CONFUSION

-La letra “m” larepresenta con
los ptos. 1345 (letra “n”).

CONFUSION

RATI7

-Catena a 1a representacon 105 |
ptos. 124 (letra ‘). INVERSION
-No utiliza doble mayuscula para
sefializar que la palabra se
escribe toda en mayuscula.
OMISION

-No utiliza vocales acentuadas.
OMISION

-No deja espacio entre palabras.
OMISION
-La letra “0” la representa con los
ptos. 246. INVERSION

-La letra “6” la representa con los
ptos. 2346 (letra “é").

CONFUSION

[—=ConTunae & por T
INVERSION

NO
RECONOCIMIENTO
-No identifica
ausencia de letras
(letra “u”). NO
RECONOCIMIENTO
-No reconoce letra
“m”. NO
RECONOCIMIENTO

como error cuando
esta correcta.
CONFUSION
-Traduce “educacion”
envez de

“educativo”
sefialando como error
“t" (identifica como “c”)
“v" (identificando
como “6") y “0”
(identificando como
“n") CONFUSION

-NO reconoce fetra 1 -

[ -Senaa ratera |

Diestra con
dificultades en la
transposicion de
las nociones al
espacio.

| Fase exploratora |
diestra, fase de
interiorizacion
izquierda, y en el
espacio orientado
en movimiento
alterado.

transposicion al
espacio. Diestra.

DeTne AlTabetzZacion como: |
...Habilidades lingtiisticas y
cognitivas necesarias para
poder apropiarse de la lengua
escritay oral. Dura toda la
vida.
Sobre sus experiencias de
alfabetizacién previa a
escolarizacidn, conté con
acompafiamiento y
estimulacién por parte de las
tias, que eran docentes. En
jardin ya lefa los cuentos.
Lugar Escolarizacién:
Interior Provincia
Problemas de
escolarizacién: Considera
que durante la primaria su
aprendizaje fue tradicional:
copia y repeticion. Tuvo
problemas con Matematica y
conflictos entre pares. En el
secundario tuvo problemas
con Matemética, Fisicay
Quimica; pudo aprobar con
apoyo de profesor particular.

|~ Define Alfabetizacion como: |
Proceso de aprendizaje de
lectoescritura
Sobre sus experiencias de
alfabetizacién previa a
escolarizacion, expreso6 que
aprendia con los hermanos
mayores y la mama, ...me
lefan cuentos.
Lugar Escolarizacién:
Interior Provincia
Problemas de
escolarizacion: En la
primaria, a partir de 4°G°,
después de cambio de
escuela. Las Maestras eran
monjas. Problemas con
Lengua. En la secundaria tuvo
problemas con Escritura,
Fisica y Quimica.
... Aprendi con profesores
particulares. Actualmente, en
la carrera de Educacion
Especial tiene problemas con
Escrituray Lengua

[ Derme Altapetizacion como. |
Aprendizaje de lectoescritura.
Sobre sus experiencias de
alfabetizacién previa a
escolarizacion, refiere a sus
hermanos mayores;
...haciamos tareas. Mi papa
portero, viviamos en escuela.
Lugar Escolarizacién:
Interior Provincia.
Problemas de
escolarizacion:
SI; en la primaria por cambios
de escuela en zona rural;

...No me sentia parte. En el
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[ ANTES de cursar la Asignatara, |

...No tenia idea.

Después de cursar, no le gusto.
Expresa: ...Prefiero otra
discapacidad.

Recuerdos de como ensefiaban
los docentes: ...Explicando que el
sistema Braille utilizan las personas
ciegas. Se basa en 6 puntos y se
escribe a través de ellos. Haciamos
ejercicios y nimeros.
Simultdneamente escritura y lectura.
Dificultades y formas de
resolucion:

... Al comienzo generaba
dificultades. Me costaba recordar.
Hice casilleros con una lista de cémo
se escribia. No me gustaba.
Sugerencias

No cambiar nada. No sé si hay otra
forma de aprender.

ANTes de cursar 1a ngna[ura,

sabia que era Lectoescritura de
ciegos, nada mas.

Después de cursar, considera
...Importante para personas ciegas y
otros que los rodeamos.

Recuerdos de coémo ensefiaban
los docentes: ...Presentaron signo
generador. Nimeros que
corresponden a cada letra.
Aprendiamos escritura y también
lectura.

Dificultades y formas de
resolucién: ...Me costé mas la
lectura que escritura. Con
compaiieras hicimos |&mina con
como se escribe y colocamos visible
en la pared. Asi practicbamos.
Sugerencias

Que sea un requisito de egreso.

[ ANTeS de cursar 1a Asignatara, |

consideraba que tenia que
...Aprender como los ciegos, con el
tacto.

Después de cursar: ...Me gustaria
seguir perfeccionado.

Recuerdos de como ensefiaban
los docentes: ...Escribiendo en
pizarrén. Explicaban ...cémo usar la
regla, colocar la hoja, cémo se
escribe y como leer. Escribiendo y
leyendo a la vez.

Dificultades y formas de
resolucion:

...Me cost6 aprender a usar regleta.




Secunaaro napbia |
discriminacion; problemas con
Matematica e Inglés; ...Un
comparfiero nos daba apoyo
escolar . En Educacién
Especial, problemas con
correlatividades deler afio.
Carrera previa. Intenté
ingreso a Profesorado en
Psicopedagogia. No aprob6
examen ingreso.
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[ CONTUNATATETAS ESPejo. Pracique ]
mucho.
Sugerencias: ...Me gustaria que se
hable més de Braille. Que sea una
asignatura, que se difunda en
escuelas comunes

SRSIB | -NoO deja espacio entre palapras. ~Traduccion correcia Problemas en1a
OMISION transposicién al
-La letra h la representa con los espacio. Diestra.
ptos. 124 (letra “f"). Problemas de
CONFUSION coordinacion viso
-La letra “é” la representa con los 6culo motora.
ptos. 2345 (letra ‘t").
CONFUSION
- La letra “s” la representa con
los ptos. 156 INVERSION
-La letra “p” la representa con los
ptos. 1456 INVERSION
-La letra “h” la representa con los
ptos. 245 (letra ‘”). INVERSION
-La letra g la representa con los
ptos. 2356 INVERSION
[ SMEIY| -Sin errores. ~Traduccion correcia Diestray Define AlTabetizacion como: | ANies de cursar la Asignatara, |
lateralizada ...Aprendizaje de lectura 'y pensaba en el Braille como:
escritura. Comprension de ...Escritura de personas ciegas.
textos y conversaciones. Después de cursar: ... Me sirvié
Sobre sus experiencias de para aprender cémo escriben los no
alfabetizacién previa a videntes. Relacionarnos con ellos
escolarizacion, relato: ...Mi hace cambiar el pensamiento.
abuela me lefay compraba Recuerdos de cémo ensefiaban
cuadernillos para la escritura. los docentes: ... Escribiamos la A
Inicié Jardin alos 3 afios. en un renglén entero. En el pizarrén
Lugar Escolarizacién: Otra escribian el cuadradito con los 6
Provincia puntos y explicaban significado de
Problemas de c/u. Explicaban lectura después que
escolarizacion: escribiamos. Luego practicabamos.
Sl. Considera su aprendizaje Dificultades y formas de
como tradicional. En 6°G° resolucion:
tuvo una maestra muy mala; ...Me resulté complicado xq no es
...fue traumatico, aprendia nuestro sistema. Me costo la
por el miedo. El secundario reversibilidad. Hice un ayuda
cambio de escuela; ...fue memoria con como se escribe.
dificil al principio: Matematica Sugerencias: ...Repetir es un buen
e Inglés método de ensefianza.
Carrera previa: Comenzé
Educacioén Especial en La
Plata (Instituto de Formacién
Docente). Luego cambio a la
actual por decisién propia.
WCNZ0[~-NoO usa vocales acentuadas. -Traguccion correcta. Diestray
OMISION lateralizada
-No utiliza mayuscula en
nombres propios. OMISION
-La letra “6” la representa con los
ptos. 246y con los ptos. 146.
CONFUSION
-La letra “f" la representa con los
ptos. 125 (letra “h").
CONFUSION
YLYZI | - Laletra @ larepresentacon | -NO reconoce letra €. | Diestra
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| ZMIAZ3 |

T0S PIoS. Z3456. INVERSION
-No utiliza doble mayuscula para
sefializar que la palabra se
escribe toda en mayuscula.
OMISION

-No deja espacio entre palabras.
OMISION

-No utiliza mayuscula para

nombres propios. OMISION

| -Caletra a larepresentacon 10s |
ptos. 124 (letra ‘). INVERSION
-El signo de mayuscula lo
representa con los ptos. 123
(letra “I"). CONFUSION
-Laletra “m
los ptos. 146 INVERSION

-La letra “n” la representa con los
ptos. 1246 INVERSION

-La letra “0” la representa con los
ptos. 246 INVERSION

-La letra “f" la representa con los
ptos. 125 (letra “h").
CONFUSION

-No deja espacio entre palabras.

" larepresenta con

| -No utliza mayuscula al miciar 1a_|
frase. OMISION

-No deja espacio entre palabras.
OMISION

NO
RECONOCIMIENTO

mecanizada. con

problemas en la

-Confunde la “u” por
“(". CONFUSION
-No reconoce letra
NO
RECONOCIMIENTO

ug”

| -No reconoce el error |
n “eductivo” (falta
letra “a”). NO
RECONOCIMIENTO
-No reconoce “¢”
(traduce como “e”).
CONFUSION
-No reconoce el error
en el signo mayUscula
(esté escrito con los
ptos. 13). INVERSION
-Confunde la “coma”
por el “punto”.
CONFUSION
-No reconoce el error
en “terapético” (falta
letra “u”) NO
RECONOCIMIENTO
-No reconoce la letra
“i"NO
RECONOCIMIENTO
-No reconoce la letra
“@” (traduce como “u”).
INVERSION
-No reconoce el error
en “slud” (falta letra
“a”’) NO
RECONOCIMIENTO
-La traducciones las

hace bien en tinta

-Confunde “e” por “i". fase de
INVERSION interiorizacion no
-Confunde “m” por “p”. especular. Fase de
CONFUSION exploracién diestra.
-No reconoce letra “6". Fase de
Traduce como “0”". interiorizacion
CONFUSION lograda con
-Confunde “y” por “o0”. izquierda
CONFUSION

[ -Contunde "€ por T~ Diestra y
INVERSION lateralizada con

problemas de
coordinacién viso

Defme Alfabetizacion como.
...Habilidades que tiene 1

persona para apropiarse de la
lengua escritay oral y cumplir

Antes de cursar la Asignatura: ...
no conocia mucho sobre el Braille;

pensaba que era muy complicado y
que teniamos que aprender con las

motora con las exigencias de la
. manos, con el tacto.
sociedad. | )
. . Después de cursar: ...me encanto,
Sobre sus experiencias de ;
L . y al cursarla aprendi muchas cosas y
alfabetizacion previa a . .
. » L pude dar cuenta de la importancia
escolarizacion: conté con el .
que tiene para nosotros y para
apoyo de lamadre, la o
nuestra futura prictica.
empleada y la abuela. Recuerdos de como ensefiaban
Lugar Escolarizacién: los docentes: ...Empezaron con las
Interior Provincia letras, los signos y las
Problemas de combinaciones. Escribiendo y
escolarizacién: En la leyendo, como en la escuela, 1ro
primaria, no. ...Aprendi a letras después oraciones.
temprana edad, mis maestros Dificultades y formas de
eran muy buenos. El resolucién:
secundario cambi6 de turno; Dificultades para escribir y leer.
problemas con Inglés, Problemas con reversibilidad.
Matematica, Fisica y Quimica. Resolvia a través de la practica... Me
daba cuenta cuando tenia que leer.
Sugerencias
Deberia ser una materia, como
Lengua de Sefias.
[ Diestray
lateralizada
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Pero no senara 10;
errores. NO
RECONOCIMIENTO

DeTne AlTabetzacion como: |
..No es solo saber leer y
escribir, incluye tecnologia y
cultura

Sobre sus experiencias de
alfabetizacién previa a
escolarizacion, refiere: ...Mi
hermana mayor me ensefiaba
a hacer cursiva con mi
nombre.

Lugar Escolarizacién: Otra
Provincia

Problemas de
escolarizacion:

En la primaria, por Problemas
de salud estuvo un tiempo
con reposo, al reintegrarse,
...me obligaron a leer frente a
la directora, ...alli empecé a
tartamudear hasta hoy...
Aprendia por repeticion, juego
e imaginacion. El secundario
pudo hacerlo recién a los 18
afios, porque los padres
priorizaron al hijo varén.
Trabajaba y estudiaba. Los
profesores ayudaban.
Problemas con: Lengua,
Naturales, y expresion oral y
escrita. En educacion
Especial tuvo problemas con
Introd. a la Educ. Especial y
Didactica de la Lengua.
Carrera previa: Curs6
Medicina hasta 2do afio. Dejé
por problemas familiares.

RVFZZ [ =N UeJa €3pacio enlre palanTas. | -ConTunae T por e DIesTay
OMISION INVERSION lateralizada
-No usa vocales acentuadas.
OMISION

BACTZ5 | -ETSIgNo de mayuscua 1o “Tgentmca aera a Diestra
representa con los ptos. 56. como “punto”. mecanizada.
CONFUSION CONFUSION Dificultades en la

-No reconoce el error

n “educativo” (la
palabra esté escrita
“aducativo”). NO
RECONOCIMIENTO
-No reconoce “é". NO
RECONOCIMIENTO
-No reconoce “p". NO
RECONOCIMIENTO
-Confunde “t" por “s”".
CONFUSION
-Confunde “e” por
INVERSION
-Confunde “coma” por
“a”. CONFUSION

-Confunde “m” por “n".

CONFUSION

fase de exploracion
e interiorizacién.
No logra la
transposicion
dindmica. Presenta
problemas de
coordinacién viso
manual y viso
motora.

DeTne AlTabetzacion como: |
...Lectoescritura comin
escritay oral. Lo basico para
moverse en la sociedad.
Sobre sus experiencias de
alfabetizacién previa a
escolarizacion, conté con
presencia de la madre.
Aprendio aleer y escribir
antes del jardin; también
acompafiaron los hermanos.
Lugar Escolarizacién:
Posadas

Problemas de
escolarizacion:

En la primaria tenfa
problemas de
integracion,...Era poco
sociable. En el secundario,
problemas con Matematica,
Inglés e Historia. Aprobé con
Profesor particular. En
Educacién Especial, tuvo
problemas en primer afio
porque: ...no conocia tema
correlatividades. Perdi un

afio.

[ ANTES e cursar 1a Asignatara, |
refirié: ...Nunca vi un ciego
alrededor mio.

Después de cursar: ...Conoci un
aspecto no explorado, lo que
significa aprender a través del tacto.
Me defini6 la carrera...en qué
especializarme.

Recuerdos de coémo ensefiaban
los docentes: ...No recuerdo
mucho. Cémo se escribe y cémo se
lee.

Dificultades y formas de
resolucion:

...Me cost6 hacer la carpeta;
dificultades con revesibilidad; hice
como se escribe y como se lee.
Tengo memoria visual. Algunos
errores yo me di cuenta y otros la
Prof.

Sugerencias: ...Que se tenga en
cuenta la edad de los estudiantes. A

los mayores les cuesta mas.

[ ANTes e cursar ra Asignatara . ... |
Escuché hablar, pero era algo muy
lejano.

Después de cursar: ...Me impacté.
Es muy importante. Es como
aprender otro idioma.

Recuerdos de coémo ensefiaban
los docentes: ...Presentaban las
letras a través de
generadores/escribian en pizarron.
Ejercicios y correccion.
Dificultades y formas de
resolucion:

...No recordaba bien las
combinaciones para escribir las
letras. La reversibilidad no sé si
resolvi. Falté practica.
Sugerencias: Hacer clases
simuladas.




AARBZ0

~ETSIgN0 MayUscuTaTo
representa con los ptos. 36
(guion). CONFUSION

-No utiliza signo de mayuscula
en cada letra cuando escribe
siglas. OMISION

-La letra “n” la representa con los
ptos. 1356 (letra “z").
CONFUSION

-NO reconoce 1a leva
“é" (sefiala como
error). NO
RECONOCIMIENTO
-No reconoce el error
en “terapético” (falta
letra “u”). NO
RECONOCIMIENTO

-Confunde i
INVERSION
-Confunde “n” por “m”.

CONFUSION

por “e”.

Diesta
compensada si
bien logra la
literalidad tiene
dificultades con la
transposicion
dindmica.

DeTne AlTabetzZacion como: |
...Proceso de ensefianza que
tiene un alumno. Iniciacion
escolar.

Sobre sus experiencias de
alfabetizacion previa a
escolarizacién: no conté con
apoyo de la familia, la madre
trabajaba y su hetmana
mayor también. Empezé su
alfabetizacion en guarderias.
Lugar Escolarizacién:
Posadas

Problemas de
escolarizacion:

En la primaria tuvo que rendir
Matematica y Lengua...Te
queda trauma y vergiienza. El
secundario nunca repitio, ...
pasaron pocas cosas
importantes. En Educacion
Especial tiene problemas con
Lengua; ...Soy media baga.
Carrera previa: Inici6 otra
carrera. Cursé sélo 1 afio.

VHZ7

~NG UTTiZa SIgNo d€ MayUScula,
OMISION

-No deja espacio entre palabras.
OMISION

-La letra “u” la representa con los
ptos. 1236 (letra “v").
CONFUSION

-Laletra “m
los ptos. 1345 (letra “n”).
CONFUSION

-La letra “f" la representa con los
ptos. 134 (letra ‘m”).
CONFUSION

-La letra “m” larepresenta con
los ptos. 146 INVERSION

-La letra “I" la representa con los
ptos. 456 INVERSION

" larepresenta con

-Correccion incorrecia
de letras “i"y “v" (las
letras estan
correctamente
escritas).
CONFUSION

Diestra y
lateralizada

Define Alfabetizacion como: |
...Ensefiar las 1lras palabras
para aprender lecturay
escritura.

Sobre sus experiencias de
alfabetizacion previa a
escolarizacién, refiri6 al
hermano mayor que iba ala
misma escuela.

Lugar Escolarizacién:
Posadas

Problemas de
escolarizacién: En la
primaria tuvo problemas en
primer grado; ...la Maestra
gritaba mucho. Nos llamaba
burros.. En la secundaria
cambi6 de escuela. tuvo
problemas con Matematica y
Fisico-Quimica.

Carrera previa: Curs6 hasta
3er afio Lic. en Trabajo
Social. Dej6 por dificultades
de comunicacién con los

profesores.
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[ ANTES e cursar 1a Asignatara: .|
...Sélo sabia que era un cédigo.
Después de cursar, Me gusté.
Resulté toda una revolucion.
Interesante. Me gustaria saber mas
Recuerdos de coémo ensefiaban
los docentes: ...Comenzaron por
vocales y algunas letras para formar
palabras. 1ro escritura convencional
después palabras cortas.
Dificultades y formas de
resolucion:

...Me cost6 la escritura. Es dificil
memorizar. Cambiar la regleta. Me
daba cuenta cuando intentaba leer.
Pedia ayuda a compafieros.
Sugerencias: Deberia durar mas. Es
dificil, no sé si hay otra forma de

ensefiar.

| Antes de cursar 1a Asignatura: |
pensaba que eran ...letras con
relieves que solo las personas
ciegas podian entender.

Después de cursar, se le
presentaron dudas ...de poder
escribir.

Recuerdos de coémo ensefiaban
los docentes: Explicaban que ...el
Braille esta representado x signos
generadores, c/u en celdas; que se
puede escribir con regleta, maquina
o computadora.

Dificultades y formas de
resolucion:

...Me cost6 escribir al revés con
signos generadores. La ubicacion de
las letras. Hice ayuda memoria
escribiendo en una hoja cémo se
escribe y como se lee.
Sugerencias: Que se ensefie como
a nosotros...; y que los estudiantes
atiendan como dan las profesoras,
no como hice yo xq confunde.
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ANEXO 1V

CARTA. SOLICITUD DE PUBLICACION

“2012-Afo Provincial Del Agua De Las Misiones
Recursos Estratégicos Para el Futuro De Los Misioneros”™

CENTRO DEL
CONOCIMIENTO

Posadas, mayo de 2012.-
A:
Alicia Guzmén
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales
Secretaria de Investigaciones y Posgrado - UNAM
S / D

Tengo el agrado de dirigirme a
usted con el propésito de informarle y solicitarle, quiera tener a bien, brindarnos la posibilidad
de publicar en el Portal de las Misiones del Centro del Conocimiento textos pertenecientes
al proyecto: “La didactica en la ensefianza del codigo de lecto-escritura braille, en estudiantes
sin deficiencia visual, cursantes de la carrera de formacién docente en educacién especial”.

El Portal de las Misiones del
Centro ;lel Conocimiento es un sitio web destinado a aquellos usuarios que quieran
investigar, estudiar y conocer sobre la Provincia de Misiones. En él se retinen y articulan los
conocimientos que se encuentran dispersos en internet. Al mismo tiempo, genera un espacio
para difundir y poner al alcance de la ciudadania muchos de los saberes e investigaciones que
se llevan a cabo en la Provincia. Dicha informacién podra encontrarse proximamente en la
siguiente pagina web: www.portaldelasmisiones.com

Adjuntamos a la presente, nota

de autorizacion para su publicacion.
Sin otro  particular, y

esperando contar con vuestro significativo aporte, aprovechamos la oportunidad para
saludarla cordialmente.

\Jc SERGIO LEONARDO LIBUTT!
DIRECTOR

Sociedad del Conocimiento SAPEM

Sociedad del Conacil S.APEM
Av. Ulises Lopez (acceso Oeste) y Ruta 12
Misi Argentina

Tel. [0376) 4458201
info_cc@mcye.misiones.gov.ar

i ~ MIMONES
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ANEXO V

PRODUCCIONES DE LOS INVESTIGADORES:
Ciclo lectivo 2011

Este Anexo pretende desplegar el apartado Formacion de
Recursos Humanos de este informe, y dar cuenta de los perfiles
profesionales y los desempefios particulares durante el afio
2010/11 de las profesoras involucradas en este proyecto de
investigacion.

Provenientes de diversas areas de formacién, nos hemos
constituido en equipo de trabajo con el pretexto de alimentar la
posibilidad de instalar un espacio / enfoque co-disciplinar en la
ensefianza, segun vamos vislumbrando en nuestra indagacion, y
contestes de las finalidades que la propuesta curricular del.
Profesorado en Educaciéon Especial sostiene:

(L)“FORMAR profesionales aptos para ejercer la docencia,
conducir y asesorar en todos los aspectos relacionados con el
abordaje pedagodgico-terapéutico de las personas con necesidades
educativas especiales con o sin trastornos del desarrollo, desde el
nacimiento hasta la adultez, tanto en su etapa de formacién como
de capacitacion y perfeccionamiento”;

(2) “EJERCER la docencia especializada, tanto en establecimientos
oficiales como privados, que atiendan a personas con necesidades
educativas especiales con o sin trastorno del desarrollo, o en
establecimientos comunes, asumiendo el rol de maestro integrador”.

(Plan de estudio vigente en FHyCS — U.NaM).
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DIAZ, Norma Eduviges - Investigadora Cateqgoria V

Se desempefié como Docente Regular, con un cargo de Prof.
Adjunto Semiexclusiva en la Carrera Licenciatura en Trabajo

Social.

Dirigi6 dos tesis de Grado, en el marco de la misma Carrera, con
las siguientes denominaciones: (1) “Construccion social de la
maternidad adolescente”, perteneciente a la estudiante SALVADOR,
AYELEN, Graduada el 19 de diciembre 2011; (2) “Vida Cotidiana y
Estrategias de Supervivencia en adolescentes madres de sectores
carenciados de la Ciudad de Virassoro, Corrientes”, perteneciente
a la estudiante SEQUIERA, CARLA, Graduada el 19 de diciembre
2011.

Particip6 como Jurado Evaluador e Integré6 mesas
examinadoras de tesis de Grado, en la Licenciatura en Trabajo

Social.

Particip6é como Directora del Proyecto de Extension “Miradas
en torno a las Practicas Profesionales. Espacio de supervision,
reflexion y actualizacion para graduados y estudiantes avanzados

de Trabajo Social”. Resolucion HCD N° 156/11.

Present6d su Tesis en el marco de la Maestria en Familia, de la
Facultad de Psicologia y Psicopedagogia de la Universidad del
Salvador — Sede Central. Titulo del trabajo: “Representaciones
Sociales que construyen los trabajadores Sociales que se
desempefian en escuelas oficiales de educacion especial de la
provincia de misiones, acerca de sus incumbencias y précticas”.

Directora: Mgter Alicia Clementina Guzman.
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Presentd su Trabajo Integrativo Final en la Carrera de
Especializacion de posgrado en Docencia Universitaria, Sede
Misiones. Titulo del mismo: “Aproximacion reflexiva al estudio del
Practicum en una carrera de grado de la Universidad Nacional de
Misiones. Estudio de un caso de innovacion pedagodgica”. En

proceso de evaluacion. (2011).

Particip6 como estudiante en diferentes Seminarios de la
Maestria en Politicas Sociales — Facultad de Humanidades y

Ciencias Sociales, UNaM.

Asistié al Curso de Postgrado: “Producciones actuales de
Trabajo Social en los paises del Cono Sur”. En el marco de la

Maestria en Politicas Sociales - UNaM. Ciclo 2011

Presentd produccion escrita para su publicacion (con
referato), en la Revista Perspectivas perteneciente al
Departamento de Trabajo Social — UnaM. Titulo del trabajo:
“APRENDIZAJES EN LA UNIVERSIDAD Y RESIGNIFICACION DE
LO GRUPAL. Relato de una experiencia”

Particip6 como asistente en las siguientes Jornadas,

Congresos y Eventos:

-JORNADAS PRE-SEMINARIO LATINOAMERICANO DE TRABAJO SOCIAL.
Noviembre 2011. UNaM.

-CONGRESO PROVINCIAL DE TRABAJO SOCIAL HOY. Misiones.
Junio 2011

-JORNADA VIRTUAL ACCESO ABIERTO ARGENTINA. Octubre 2011.

-ENCUENTRO SOBRE POLITICAS DE INVESTIGACION PARA LA
SALUD. Misiones.
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Particip6 como Expositora en las XX Jornadas Nacionales
RUEDES y X1V Jornadas RECCEE. Cérdoba. Septiembre 2011.
Ha presentado las siguientes PONENCIAS:

e “LA DIDACTICA EN LA ENSENANZA DEL CODIGO DE LECTO-
ESCRITURA BRAILLE, EN ESTUDIANTES SIN DEFICIENCIA
VISUAL, CURSANTES DE LA CARRERA DE FORMACION
DOCENTE EN EDUCACION ESPECIAL”, presentado como
Ponencia grupal con equipo de investigacion, dirigido por
Guzman, Alicia. Con publicacion virtual, ISBN 978-950-665-
683-6

s “LAS REPRESENTACIONES SOCIALES DE ESTUDIANTES Y
GRADUADOS SOBRE LA FORMACION DE PROFESIONALES
CRITICOS Y REFLEXIVOS.” presentado como Ponencia grupal
con equipo de investigacion, dirigido por Guzman, Alicia. Con
publicacién virtual, ISBN 978-950-665-683-6

s “LAS REPRESENTACIONES SOCIALES DE DOCENTES SOBRE
LA FORMACION DE PROFESIONALES CRITICOS Y
REFLEXIVOS.” presentado como Ponencia grupal con equipo
de investigacion, dirigido por Guzman, Alicia. Con publicacion

virtual, ISBN 978-950-665-683-6

DENTI, Maria Laura — Investigadora Inicial

Se desempeind como Ayudante de Primera con dedicacion
simple en la Asignatura Pedagogia Especial del Profesorado en

Educacion Especial de la FHyCS — U.Na.M.

Ha finalizado y aprobado la Carrera de Especializacion en
Docencia Universitaria, cuyo Trabajo Final Integrador titulado

“Educacion Superior, docencia y discapacidad: el docente frente
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al alumno con discapacidad”, ha sido aprobado el 26 de julio de

2011. Directora Mgter. Alicia Guzman.

Continué desempefidndose como Coordinadora de
Rehabilitacion del Centro de Habilitacion y Rehabilitacion
para personas ciegas o con baja vision “Santa Rosa de

Lima” de la ciudad de Posadas, Misiones.

Se desempeiid como Profesora del Area de
Psicopedagogia Inicial y Actividades de la Vida Diaria del
Centro de Habilitacion y Rehabilitaciobn para personas
ciegas o con baja vision “Santa Rosa de Lima” de la ciudad

de Posadas, Misiones.

Particip6 como Representante Suplente de la U.Na.M.,
ante el Consejo Provincial de la Discapacidad, Resolucion n®
0117/11.

Ha participado de las siguientes instancias de

capacitacion:

Curso “Abordaje Multidisciplinario en Estimulacion Temprana en
niflos con Déficit Visual y Patologias Asociadas”, organizado por
la Asociacion Santafesina Nueva Cultura, en agosto 2010, en

Obera, Misiones.

Jornada Solidaria de Capacitacion en Primera Infancia y
Discapacidad “Trastornos Generalizados del Desarrollo”, con Res.
Ministerial N® 306/10, organizado por el Ministerio de Cultura y
Educaciéon de Misiones y Centro Crianza, en mayo 2010,

Posadas, Misiones.
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I1l1 Simposio Internacional sobre Patologizacion de la Infancia
"Problemas e Intervenciones en la Clinica y en las Aulas", 2,3y 4

de Junio de 2011, Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

XX Jornadas Nacionales RUEDES y XIV Jornadas RECCEE “Una
mirada retrospectiva y prospectiva de la educacion especial:
entre conservarla y transformarla”. Rio Cuarto, Coérdoba.
Septiembre de 2011, con publicacién virtual, ISBN 978-950-665-
683-6. Ha presentado Ponencia grupal referida al Proyecto de
Investigacion “LA DIDACTICA EN LA ENSENANZA DEL CODIGO
DE LECTO-ESCRITURA BRAILLE, EN ESTUDIANTES SIN
DEFICIENCIA VISUAL, CURSANTES DE LA CARRERA DE
FORMACION DOCENTE EN EDUCACION ESPECIAL”, dirigido por
Guzman, Alicia. Con publicacién virtual, ISBN978-950-665-683-6

Ha asesorado al Instituto Provincial de Estadistica y Censo
de la Provincia de Misiones para el disefio de folleteria

informativa escrita en Braille sobre el Censo Nacional 2010.

GARAYO, Liliana Noemi - Investigadora Categoria v

Se ha desempeinado como co-directora del Proyecto de
Investigacion “LA DIDACTICA EN LA ENSENANZA DEL CODIGO
DE LECTO-ESCRITURA BRAILLE, EN ESTUDIANTES SIN
DEFICIENCIA VISUAL, CURSANTES DE LA CARRERA DE
FORMACION DOCENTE EN EDUCACION ESPECIAL”, COD.
16H275.

Se ha desempeinado en docencia universitaria como Prof.
Adjunto Regular Semiexclusiva (con funcion de titular) en
la Asignatura Pedagogia Especial, de la Carrera de

Profesorado en Educacion Especial, de la FHyCS — U.Na.M,
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en su sede de Posadas y en la extensién &ulica de la carrera en

Alba Posse.

Ha desarrollado acciones como Integrante de Tribunal
Departamental, Evaluador de Pares, en la carrera del

Profesorado en Educacién Especial de la FHyCS — U.Na.M.

Ha concluido su Trabajo Final Integrador —TIF, de la
Carrera de “Especializacion en Didactica y Curriculum” de
la FHYyCS — U.Na.M con el titulo: “La didactica en la ensefianza
del Cddigo de Lectoescritura Braille, en estudiantes sin
deficiencia visual, cursantes de la carrera de formacién docente

en Educacién Especial”.

Se ha desempefiado como Responsable de la Autoevaluacion
Institucional por el Dpto. de Educacion Especial de la
FHyCS — U.Na.M.

Ha coordinado el Departamento de Comunicacion e
Informatica (Braille manual, maquina Braille, computacion
y biblioteca) del Centro de Habilitacion y Rehabilitacion
para personas ciegas o con baja vision “Santa Rosa de

Lima” de la ciudad de Posadas, Misiones.

Se ha desempefiado como representante de la Universidad
en el Consejo Provincial del Discapacitado, dependiente de

la vicegobernacion de la Provincia de Misiones.

Ha participado en la Jornada Solidaria de Capacitacion en
Primera Infancia Yy Discapacidad “Trastornos
Generalizados del Desarrollo”, con Res. Ministerial N°
306/10, organizado por el Ministerio de Cultura y Educacién de

Misiones y Centro Crianza, en mayo 2010, Posadas, Misiones.
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Ha presentado la ponencia del Trabajo de investigacion en
las XX Jornadas Nacionales RUEDES y XIV Jornadas
RECCEE “Una mirada retrospectiva y prospectiva de la educacion
especial: entre conservarla y transformarla”. Rio Cuarto,
Cordoba. Septiembre de 2011, con publicaciéon virtual, ISBN
978-950-665-683-6.

GAUVRY. K Gabriela.

Se ha desempefado como Prof. Asociado Simple, en las
asignaturas Educacion por el Movimiento Yy
Psicomotricidad del Profesorado de Educacién Especial de
la FHYCS de la U.Na.M. y en la extension de la sede de Alba

Posse.

Ha presentado su tesis de Maestria en “Gestion vy
programacién de la actividad fisica para la salud”, en el

mes de noviembre 2010 en la Universidad CAECE, en evaluacion.

Ha participado como profesora Extensionista Tutora en la
elaboracion, programacion e implementacion del Curso de
Actualizacion “Herramientas para el Abordaje de Educacion
Sexual Integral en la Escuela”, con 200 hs. Reloj, dentro del
Programa de “Actualizacion, perfeccionamiento y capacitacion
docente”, destinado a Profesores Universitarios de Ciencias
Econdmicas, Licenciados y Profesores en Letras, Profesores en
Educacion Especial, Profesores Historia con orientacion en
Ciencias Sociales, Licenciados en Enfermeria, Profesores de

Portugués.

Ha colaborado en la elaboracion del Informe de Avance

Autoevaluacion de la carrera de Profesorado en Educacion
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Especial Periodo 2005-2009 de la FHYCS- U.Na.M, presentado
en Abril de 2010.

Ha Illevado a cabo un relevamiento bibliografico en
diversas instituciones del medio sobre material
investigativo pertinente a la Carrera de Postgrado
Cooperativo Especializacion en Docencia Universitaria de

la FHYCS- U.Na.M.

En otros espacios académicos donde se desempefia como
docente, ha participado como colaboradora en el proceso de
elaboracion del nuevo Disefio Curricular de la carrera de
Educacion Fisica del Instituto Superior Antonio Ruiz de
Montoya; asi como ha presentado y aprobado el Proyecto de
Investigacion: “La Evaluacion en el proceso de Ensefianza y
Aprendizaje en Educacion Fisica en la Escuela Secundaria de la
Ciudad de Posadas-Misiones”, en colaboracion con el Lic. Daniel

Lépez Torres, en dicha institucion.

Ha participado en caracter de asistente a las VI Jornadas
Nacionales sobre formacién del Profesorado “Curriculo,
Investigacion y Préacticas en Contexto(s)”. Mar del Plata

mayo 2011.

Ha obtenido el Titulo de Magister en Disefio y Gestion de
Programas de Actividad Fisica para la Salud. Universidad
CAECE. 7 de junio de 2011

Ha presentado el informe final de la Investigacion: “La
Evaluacion en el proceso de Ensefianza y Aprendizaje en
Educacion Fisica en la Escuela Secundaria de la Ciudad de
Posadas-Misiones”, con el Lic. Daniel Lopez Torres. Julio de

2011 ISARM.
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Ha realizado la presentacion de informe de avance del
proyecto de Investigacion incentivado Cdédigo 16Q207,
“FACTORES DE RIESGO ATROGENICO EN EMPLEADOS DE LA
ADMINISTRACION PUBLICA”.

Ha realizado la presentacion de informe de avance del
proyecto de Investigacion incentivado Cdédigo 16Q369,
“INSULINO-RESISTENCIA Y RIESGO CARDIOVASC. EN
EMPLEADOS PUBLICOS HOSPITALARIOS”.

Ha participado del Primer Congreso Nacional de
Educacidon Fisica, para transformacion de la Escuela
Secundaria, organizado por el ministerio de Educacion

Presidencia de la Nacion. Agosto de 2011.

Ha presentado en la V111 Jornadas Cientifico Tecnoldgicas
de la facultad de ciencias exactas Quimicas y Naturales de
la Universidad nacional de Misiones en modalidad Oral del
Trabajo de Investigacién “NIVELES DE ACTIVIDAD FISICA Y SU
ASOCIACION CON FACTORES DE REISGO CARDIOMETABOLICO
EN EMPLEADOS PUBLICOS HOSPITALARIOS DE POSADAS
MISIONES”. Noviembre de 2011

Ha sido convocada por la Secretaria de Politicas
Universitarias del Ministerio de Educacion a través de la
Universidad Nacional de Misiones, Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales a participar en el INFOT
del grupo de expertos para realizar el Proyecto de Mejora de
la formacion docente Inicial orientado a la disciplina Educacion

Fisica. Noviembre-Diciembre 2011.
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Ha participado en calidad de disertante del Congreso de
Educacion Fisica y Centros de Actividades Juveniles.
Diciembre 2011.

Ha presentado la ponencia del Trabajo de investigacion en
las XX Jornadas Nacionales RUEDES y XIV Jornadas
RECCEE “Una mirada retrospectiva y prospectiva de la educacion
especial: entre conservarla y transformarla”. Rio Cuarto,
Cérdoba. Septiembre de 2011, con publicacion virtual, ISBN
978-950-665-683-6.

GUZMAN. Alicia Clementina - Investigadora Categoria 111

Se ha desempeifiado como Profesora Titular Exclusiva en
varias catedras del Profesorado en Educacion Especial, en
su sede de Posadas y en la extension aulica de la carrera en Alba

Posse; asi como de la FHyCS - UNaM.

Se desempeiid y continta frente a la Coordinacion de la
Carrera Especializacion en Docencia Universitaria de la

FHyCS — UNaM.

Ha sido designada y actuado en consecuencia como
Representante Institucional de la Universidad Nacional de
Misiones en la Red Argentina de Educacidon Superior
(RAES).

También ha desarrollado acciones como Integrante de
Tribunal Evaluador de Pares de la carrera de Profesorado en

Educacion Especial de la FHyCS — UNaM.
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Ha sido designada Par Evaluador de carrera docente en
la FCEQYN. UNaM. Comision n® 5 Educacion y Ciencia.
Octubre de 2011.

Ha dictado la Conferencia “Umbralidad e ingreso. Tutorias
entre pares. De la teorizaciéon y el recuerdo”, y ha presentado la
ponencia “De tutores y co-tutores”, ambas en el Primer Congreso
Argentino de Sistemas de Tutorias, en Oberda, actualmente en

vias de publicacion como Actas de Congreso.
Ha presentado las siguientes PONENCIAS a CONGRESOS:

e Guzman, Alicia y otros “LA DIDACTICA EN LA ENSENANZA
DEL CODIGO DE LECTO-ESCRITURA BRAILLE, EN
ESTUDIANTES SIN DEFICIENCIA VISUAL, CURSANTES
DE LA CARRERA DE FORMACION DOCENTE EN
EDUCACION ESPECIAL”, presentado como Ponencia grupal
con equipo de investigacion en XX Jornadas Nacionales de
RUEDES y XIV Jornadas RECCEE, de la Universidad Nacional
de Rio Cuarto, Rio Cuarto, 07 a 09-09-11, con publicacion
virtual, ISBN 978-950-665-683-6

e Guzméan, Alicia y otros, “LAS REPRESENTACIONES
SOCIALES DE ESTUDIANTES Y GRADUADOS SOBRE LA
FORMACION DE PROFESIONALES CRITICOS Y
REFLEXIVOS.” presentado como Ponencia grupal con equipo
de investigacion en XX Jornadas Nacionales de RUEDES y XIV
Jornadas RECCEE, de la Universidad Nacional de Rio Cuarto,
Rio Cuarto, 07 a 09-09-11, con publicacion virtual, ISBN 978-
950-665-683-6

¢ Guzméan, Alicia y otros “LAS REPRESENTACIONES
SOCIALES DE DOCENTES SOBRE LA FORMACION DE
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PROFESIONALES CRITICOS Y REFLEXIVOS.” presentado
como Ponencia grupal con equipo de investigacion en XX
Jornadas Nacionales de RUEDES y XIV Jornadas RECCEE, de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto, Rio Cuarto, 07 a 09-09-
11, con publicacion virtual, ISBN 978-950-665-683-6

e Guzman, Alicia, Nelli, Luis y otros “LA FORMACION EN
EDUCACION ESPECIAL EN LA UNAM.
CONCEPTUALIZACIONES Y PARADIGMAS.” presentado
como Ponencia grupal con equipo de investigacion en XX
Jornadas Nacionales de RUEDES y XIV Jornadas RECCEE, de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto, Rio Cuarto, 07 a 09-09-
11, con publicacion virtual, ISBN 978-950-665-683-6

s “LAS REPRESENTACIONES SOCIALES DE ESTUDIANTES
Y GRADUADOS SOBRE LA FORMACION DE
PROFESIONALES CRITICOS Y REFLEXIVOS.” 62 Jornadas
Nacionales sobre Formacion del profesorado. “Curriculo,
Investigacion y Practicas en Contexto(s). Mar del Plata 12 al

14 de Mayo de 2011. Expositora ISBN 978-987-544-386-0

Ha participado en la formacion de recursos humanos

desarrollando las siguientes actividades:

Direcciéon de la tesis de Maestria en Disefio y gestion de
Programas de Actividad Fisica para la salud, de Ila
Universidad CAECE, del Lic. Carlos Boede, con el proyecto:
“Indice de masa corporal y circunferencia de cintura en los

alumnos que asisten a los comedores de la U.Na.M”

Co-direcciéon de la tesis de Maestria en Disefio y gestion de
Programas de Actividad Fisica para la salud, de Ila
Universidad CAECE, de la Lic. Gabriela Carla Gauvry, con el

proyecto: “Niveles de actividad fisica asociados a factores de
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riesgo cardio-metabdlicos de empleados publicos de los
hospitales de la ciudad de en la poblacion hospitalaria de

Posadas”.

Direcciéon de la tesis de Maestria en Disefio y gestion de
Programas de Actividad Fisica para la salud, de Ila
Universidad CAECE, del Lic. Carlos Boede, con el proyecto:
“Indice de masa corporal y circunferencia de cintura en los

alumnos que asisten a los comedores de la U.Na.M”

Ha dirigido como Tutora Orientadora Trabajos Finales
Integradores de la Carrera de Especializacion en Didactica
y Curriculum, de la FHyCS - UNaM los siguientes trabajos

aprobados:

1. “Relaciones entre Curriculum, procesos de ensefianza(s) y
aprendizaje(s) e interculturalidad: Dialogismo en la(s)
“Fronteras(s)”. Especializando: César lvan Bondar. Instituto
Superior de Formacion Docente de Gobernador Ingeniero

Valentin Virasoro, Provincia de Corrientes. Argentina.

2. “Las Representaciones Sociales acerca del espacio geografico
que poseen los estudiantes de la tercera instancia de la carrera
de Formacién Docente para la EGB 1 y 2 del ISFD Normal 10”.

Especializando: Alberto Anibal Cantero.

3. “Los aprendizajes colaborativos en la ensefianza del Inglés”.

Especializanda: Silvia Graciela Méndez.

4. “El abordaje institucional de wuna re-loca-lizaciéon”.

Especializanda: Lelia Carolina Schewe.

5. “Autobiografia de la formacion: Un modo para comenzar a

pensar y ex-plicitar el fendbmeno de la im-plicacion en la



160

formacion de profesores de Educacion Especial.” Especializanda:

Lis Margarita Zamudio.

Ha dirigido como Tutora Orientadora Trabajos Finales
Integradores de la Carrera de Especializacion en Docencia
Universitaria, de la FHyCS - UNaM los siguientes trabajos

aprobados:

1. “La disociacion teoria — préactica en alumnos de primer de la
carrera de Contador Publico de la Universidad Nacional de

Misiones.” Especializanda: Bortoluzzi, Silvia Elena.

2. “¢Cudles son las representaciones del proceso creador, en los
alumnos de la Carrera en Educacion Especial de la Facultad de
Humanidades y Ciencia Sociales de la Universidad Nacional de

Misiones?”. Especializanda: Cardozo, Silvana.

3. “Educacion Superior, docencia y discapacidad: el docente
frente al alumno con discapacidad”. (Calificacion:10).

Especializanda: Denti, Maria Laura.

4. “Estrategias didacticas para promover la construccion de
conocimiento a través de la participacion activa de los alumnos”.

Especializanda: Dipaolo, Rossana.

5. “La formacién en servicio como objeto de intervencion de la

institucién”. Especializanda: Gabalachis, Marcela.

6. “Evaluaciones orales en la Universidad. Importancia de la
oralidad en las instancias de evaluacibn en la carrera
Licenciatura en Nutricibn en la Universidad Catolica”.

Especializanda: Hardman, Adriana.
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7. “LA FOSA, EL HAZ DE LUZ Y EL ARCO IRIS”. La Formacion
como Proceso de Intervencion sobre uno mismo. Calificacion 10

(Diez). Especializanda: Prokopchuk, Natalia Edith.

Ha sido designada Jurado de tesis de la UNNE. Maestria
en Docencia Universitaria. Resol. N° 077/11. Tesis “Las
Concepciones Docentes acerca del Perfil Profesional del Lic. en
Kinesiologia y Fisiatria de la UNNE. Periodo 2006”. Maestranda
Lic. Silvia B. DAngelo

SCHLEICH. LUCIA — Investigadora Inicial

Se ha desempefia como Jefe de Trabajos Practicos en
Pedagogia Especial y como Ayudante de Primera en
Lengua y Comunicacion y Didéactica de la Lengua,
asignaturas del Profesorado en Educacion Especial, tanto en su
sede presencial como en la extension aulica Alba Posse de dicha

carrera.

Ha finalizado el cursado” Maestria en Ensenanza de la
Lengua y la Literatura”, de la Facultad de Humanidades y
Artes de la Universidad Nacional de Rosario, con los

siguientes seminarios aprobados:

-“Didactica de la Literatura” Dictado por la Prof. Gloria Pampillo.

Aprobado con nota 8(Ocho). Agosto 2010.

-“Didactica de la Literatura 11" Dictado por la Prof. Gloria

Pampillo. Aprobado con nota 8 (Ocho). Septiembre 2010.

-“Teorias de la Ensefianza y el Aprendizaje”. Dictado por la Dra.

Ana Maria Hernandez. Nota 8 (ocho). Diciembre 2010.
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-“Enfoque Comunicativo de la Ensefianza de la Lengua” Mgter.

Ana Manassero. Nota 8 (Ocho). Diciembre 2010.

-“Metodologia de la Investigacion”. Dictado por el Prof. Fernando

Avendaino. Nota 8 (ocho) diciembre 2010.

-“Sociolinguistica” Dictado por Dr. Alejandro Raiter UBA.
Aprobado 8 (Ocho). Diciembre 2010.

-“Taller de Tesis”. Dictado por el Prof. Fernando Avendafio. Nota

10 (Diez) noviembre 2010.

-Actualmente se encuentra produciendo el Plan de Tesis para la
maestria, en Lengua y Ensefianza en la Universidad Nacional de

Rosario.

En el marco de dicha Maestria, ha cursado los siguientes

seminarios de posgrado durante el afio 2010

-“Ensefianza de la Gramatica Espafiola en el Enfoque
Comunicativo. Lengua en Uso en la Regiéon NEA”. Dictado por el

Dr. Hugo Wingeyer. Abril 2010. Aprobado Nota: 10 (diez).

-“El léxico Sincronico de la Region NEA. La Metodologia de la
Disponibilidad Léxica y sus Aplicaciones”. Dictado por el Dr. Hugo

Wingeyer. Junio 2010.

-“Formacion de Profesores para la Ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera. Aspectos Didéacticos: Integracion de
Destrezas, el Componente Cultural, Ensefianza del Léxico y
Presencia de la Literatura. Dictado por el Dr. Hugo Wingeyer.

Diciembre 2010.
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Se encuentra Cursando el “Programa de Capacitacion
Docente Gratuita para Docentes de las Universidades
Nacionales referido a Condiciones y Medio Ambiente de
Trabajo. Resol. SPU N2 2253/10 “La Investigacibn como
constructor de sentido en las Précticas Académicas y en las
Intervenciones Sociales. Desarrollado por la Dra MARIA BEATRIZ
GALAN. “Res. CS 003/11 UNaM.

Cursando, el Cuarto médulo de seis, del Curso Capacitador
en “Desarrollo Infantil” del Ministerio de Salud Publica de la

Nacion

Coordina el PROGRAMA: “DE ACTUALIZACION,
PERFECCIONAMIENTO Y CAPACITACION DOCENTE Curso
de Actualizacion “Herramientas para el Abordaje de Educacion

Sexual Integral en la Escuela”. 092/10

Dirige el Proyecto “Adquisicion de nuevas herramientas
para la comprensiéon y produccion del discurso”. Resol CD
092/2010. Se realiza por convenio con el Ministerio de Trabajo y

Seguridad Social ANSSES.

Ha participado en el trabajo de Campo del Proyecto
“Escuelas Familias y la Asignacion Universal por Hijo para
la Proyeccidon Social en el NEA. Un estudio a partir de la
Experiencia de las Provincias de Misiones, Chaco y
Corrientes.” Realizado entre diciembre 2010 y octubre 2011. En
el marco del Convenio Interinstitucional entre el Ministerio de
Educacion de la Nacion Argentina y la Facultad de Humanidades

y C s. Sociales de la Universidad Nacional de Misiones.

En el Profesorado en Educacion Especial ha co-elaborado

el Programa de trabajo intercarreras. Area Educacion
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Especial y Area Informatica para la produccion de una Pagina
Web y Blog, destinada al Departamento de Educacion Especial y

de capacitacion en uso de las TIC.

Dirige el Proyecto: “Miradas Interdisciplinarias para la
prevencion de la Patologizacion y Medicalizacion de las
Infancias y Adolescencias Actuales” del que participan
colegas del Dpto. en Educacion Especial, Silvana Cardozo,

Fabiana Silva, entre otros.

Ha culminado un Posgrado en Desarrollo Infantil realizado
en el Ministerio de Salud de la Nacion, quedando acreditada
como “Formador de Formadores en Desarrollo Infantil, en el

Ministerio de Salud de la Nacion”

A partir de noviembre 2011 ha asumido como Directora
del Departamento en Educaciéon Especial, de la Facultad de
Humanidades y Cs. Sociales UNaM, con mandato hasta el

11/2013.

Ha presentado la ponencia del Trabajo de investigacion en
las XX Jornadas Nacionales RUEDES y XIV Jornadas
RECCEE “Una mirada retrospectiva y prospectiva de la educacion
especial: entre conservarla y transformarla”. Rio Cuarto,
Coérdoba. Septiembre de 2011, con publicaciéon virtual, ISBN
978-950-665-683

TARELLI VICTORIA - Investigadora Cateqgoria 1V

Se ha desempefiado desde septiembre de 2010 como Prof.

Titular Exclusiva de catedras del Profesorado en Educaciéon
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Especial, y del Profesorado y la Licenciatura en Letras, de la

FHyCS — UNaM.

Se ha desempeinado como Profesora co-responsable del
Taller de Escritura académica de la Carrera de Postgrado
Cooperativo Especializacion en Docencia Universitaria, de

la FHyCS — UNaM en marzo de 2010.

Designada Integrante de Tribunal Evaluador de Facultad
de la carrera de Profesorado en Educacion Especial de la
FHyCS — UNaM para la evaluaciéon de carrera docente bienio
2008-2009 (del Profesorado en Educacion Especial a nivel
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la UNaM) y
bienio 2010-2011 (del Profesorado en Educacién Especial a nivel

del Departamento de Educacion Especial).

Ha participado de los siguientes cursos de Postgrado:

-Formacion de profesores para la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera. Aspectos didacticos: integracion de destrezas,
el componente cultural, ensefianza del Iéxico y presencia de la
literatura, de 30hs, dictado en el marco de la Maestria en
Enseflanza de la Lengua y la Literatura, de la Universidad
Nacional de Rosario (UNR), aprobada por Res. 1729/97 Min. de
Cultura y Ed. de la Nacién, durante los dias 3 y 4 de diciembre

de 2010, con trabajo en elaboracion.

-Seminario Taller: Historias de vida y trayectoria docente, de
30hs, aprobado por Res. CD. N°© 263/09, dictado en la Facultad
de Humanidades y Ciencias Sociales de la UNaM, durante

octubre de 2010.
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Ha participado de las siguientes instancias de

perfeccionamiento:

-Charla Taller: “Formacion docente en el pasillo de entrada al
Siglo XXI”, dictado por Lic. Carlos Melone, de la Universidad
Nacional de Lomas de Zamora (UNLZ) y de la Universidad
Nacional de San Martin (UNSM), organizado por Area Pedagdgica
de la FHyCS—UnaM, desarrollado en dicha instituciéon el 27—-10—
11.

-Conferencia: “Escuela secundaria en Argentina: Estado de
situacion, problematizacion, desafios”, dictada por Lic. Flavia
Terigi, de la Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS),
organizado por Area Pedagdgica de la FHyCS — UnaM, llevado a

cabo en la misma el 18 — 10 — 11.

-VIl Congreso Nacional de Didéactica de la Lengua y la Literatura,
organizado por Cétedra Didactica de la Lengua y la Literatura de
la Escuela de Letras de la Facultad de Humanidades de la unas,

en la mencionada facultad, desde 22 a 24 -09 — 11.

-1 Simposio de Literatura Infantil y Juvenil en el MerCoSur:
“Homenaje a Maria Adela Diaz R6énner”, organizado por Catedra
Literatura Infantil y Juvenil de la Escuela de Letras de la Facultad
de Humanidades de la UNSa, en la unas, desde 21 y 22 -09 —
11.

-XX Jornadas Nacionales Red Universitaria de Catedras y
Carreras de Educacion Especial (RUEDES):”Una mirada
retrospectiva y prospectiva de la educacion especial: entre
conservarla y transformarla”, organizadas por Depto. De Ciencias

de la Educacion, Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC,
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aprobadas por Res. CD 749/11 de dicha Facultad, en la UNRC,
desde 07 a 09 — 09 — 11.

-Taller: “Las sagas. Entre las trampas del mercado y la tradicion
literaria”, dictado por Mgter. Patricia Bustamante de la UNSa, en
el marco del Postitulo Literatura Infantil y Juvenil — Siglo XXI,
aprobado por Res. CD 290/09 de la FHyCS — UnaM, en esta

unidad académica, el 11 — 08 — 11.

-VI Encuentro Iberoamericano de Docentes que hacen
Investigacion desde las Escuelas y sus Comunidades. Expedicion
Pedagdgica a Misiones: “Por la ruta de los fundadores de la
formacion docente en la Provincia”. Aprobado por Res. N° 167
269/11 del Min. Cultura, Educacion, Ciencia y Tecnologia de la
Nacién, Res. CD N° 226/10 de Facultad de Ciencias Exactas,
Quimicas y Naturales - UNaM, Res. CD N° 100/11 de Facultad de
Artes — UnaM; y organizado por el Colectivo Argentino de
Educadores: Red DHIE, Red IPARC, Red DRIA, Red ORES,
IFIPRACD, Red de Formaciéon Docente y Narrativa, REDISP,
REDINE, AGCEJ, Unidad de Investigacion UNJu, en Posadas,
desde 14 a 17 de julio de 2011.

-VIIl Congreso Nacional y Ill Internacional de la Asociacion
Argentina de Semiltica: “Cartografia de investigaciones
semidticas”. Auspiciado por UNaM, Ministerio de Cultura y
Educacién de Misiones, Camara de Representantes Pcia. de
Misiones, Concejo Deliberante de la Ciudad de Posadas, Consejo
Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET),
Municipalidad de la Ciudad de Posadas; y organizado por
Asociacion Argentina de Semidtica, Programa de Semidtica de

UNaM, Fac. de Artes UNaM, Instituto Superior “Antonio Ruiz de
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Montoya” (ISARM), Centro de Estudios y Servicios (CES), en
Posadas, desde 06 a 08 — 10 — 10.

-1 Conferencia magistral: “Una pedagogia del compromiso: hacia
la transformacion de la préactica educativa en el siglo XXI”,
dictada por Dr. Peter Mc Laren de la Universidad de California,
aprobado por Disp. 447/10 FHyCS de la UNaM, en Posadas, 12 -
05 — 10.

Participé6 en la formacidbn de recursos humanos,

desarrollando las siguientes acciones:

-En el marco de la Maestria en Ensefianza de la Lengua y la
Literatura de la Universidad Nacional de Rosario, se encuentra

dirigiendo dos tesis:

1.- La interpretacion de la figura del dictador en obras de Horacio

Quiroga. Maestranda Prof. Silvina Giacchi.

2.- Obstaculos en la transferencia de los saberes disciplinares en
el campo de la lengua y la literatura. Un estudio de caso sobre
los estudiantes avanzados del ultimo nivel de la carrera
Profesorado en Letras de la Universidad Nacional de Misiones en
el marco de la Practica Profesional 1l1l. Maestranda Prof. y Lic.

Maria del Rosario Lezcano Azar.

-En el marco de la Carrera Especializacibn en docencia
universitaria de la FHyCS — UNaM se ha desempefiado como
Tutora para la elaboracion de los Trabajos Integrativos Finales —

TIF, con las siguientes producciones:

1. “Formacién docente y practica reflexiva en el profesor de

nivel superior”. Especializanda: Kruzolek, Cristina Andrea.
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2. “Representaciones sociales sobre el juego como recurso
didactico en los alumnos de Educacion Especial”. Especializanda:
Laczeski, Julieta.

3. “La técnica didéactica: aprendizaje basado en problemas
aplicada a la ensefianza de la natacion en la formacién de
profesores de Educacion Fisica”. Especializando: Lépez Torres,
Daniel.

4. “El Técnico Universitario Administrativo Contable (TUAC).
afno 2010”. Especializanda: Segovia Mattos, Valeria.

5. “Practicas pedagogicas y aprendizaje significativo en la
carrera de Abogacia. “Culpables e inocentes...” Especializanda:
Vargas Benitez, Juana.

6. “Representaciones de los estudiantes de primer afo sobre el
plan de estudio la carrera Licenciatura en Enfermeria”.

Especializanda: Wolhein, Liliana.

-En el marco de la Carrera Licenciatura en Letras de la UNaM, ha
dirigido la tesis de Grado Odisea en tierra de los aztecas. La
narrativa en El testigo de Juan Villoro de la Prof. Florencia

Magrifid (en instancia de defensa oral).

-Se ha desempeiiado como Directora de Adscriptos Estudiantes
en las Asignaturas Lengua y Comunicacion, y Didéactica de la
Lengua del Profesorado en Educacién Especial. Estudiantes

dirigidas: Luisa Fonseca y Noelia Dormond.

-Ha dirigido una Beca de Investigacion de la Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales de la UNaM - por Estimulo a las
Vocaciones Cientificas (CIN). Plan de trabajo: La gramatica en
las fronteras virtuales. Usos linglisticos en el chat y los sms,
como parte de otro Proyecto de Investigacion que integra

denominado La Gramética en fronteras (inter)disciplinares. Del
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metadiscurso a los abordajes semiodticos (Coédigo 16H294 de la

SinvyP). Becario: Juan Ignacio Pérez Campos.

Se ha desempenado como Evaluadora, en las siguientes

instancias:

- JURADO INTERNO del Comité Evaluador N© 5 para la
Evaluacion Docente 2009 — 2010 de las carreras de Formacion
docente y Enfermeria de la Facultad de Ciencias Exactas,
Quimicas y Naturales de la Universidad Nacional de Misiones.
Designacion (Res. CD 269/11 de la FCEQyN - UNaM). En
colaboracion con la Mgter. Alicia Guzméan como otro Jurado
interno (UNaM), y de la Mgter. Maria Teresa Foio (UNNE) como

Jurado externo durante los dias 7, 8 y 9 de noviembre de 2011.

- INTEGRANTE del Comité Académico de la Facultad para la
Evaluacion de Carrera Docente 2008 — 2009 del Profesorado en
Educacion Especial de la Facultad de Humanidades y Ciencias
Sociales de la Universidad Nacional de Misiones. Designacion
(Res. CD 238/10 de la FHyCS - UNaM). En colaboraciéon con la
Prof. Irma Stella Vera como Evaluadora interna (UNaM), y la
Dra. Diana Sigal (UNRC) como Evaluadora externa durante los

dias 8 y 9 de marzo de 2012.

- INTEGRANTE del Comité Departamental para la Evaluacion de
Carrera Docente 2010 — 2011 del Profesorado en Educacion
Especial de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la
Universidad Nacional de Misiones.Designacion (Res. CD de la
FHyCS — UNaM en elaboracién). En colaboracion con el Prof. Luis
Justo Le Gall y la Mgter. Margarita Benitez, ambos del Depto. de
Educacion Especial (UNaM) durante los dias 2 y 7 de marzo de
2012.
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VERA. Irma Stella - Investigadora Categoria IV

-Se ha desempefiado como profesora Titular Exclusiva en varias-
catedras del Profesorado en Educacion Especial, que se dictan en
la sede de Posadas y en la extensién &aulica de Alba Posse,

Misiones.

-Ha coordinado el Curso de Ingreso Especifico de los Ingresantes

para el Profesorado de Educacién Especial.

-Hasta abril del ciclo 2011 se ha desempefiado como Directora

de Carrera el Profesorado de Educacion Especial.

-Ha sido designada Integrante de Tribunal Evaluador de Facultad
de la carrera de Profesorado en Educacion Especial de la FHyCS

—UNaM para proxima evaluacion de carrera docente.

-Ha participado como Consejera Directiva Titular por el claustro
docente en las reuniones de las diversas comisiones de trabajo

del Consejo directivo de esta unidad académica.

-Ha participado de la Jornada de Trabajo como especialista
invitada sobre un proyecto de investigacion financiado por el
INCAA, referido a Subtitulados de peliculas para sordos segun

Ley de Servicios de Medios Audiovisuales.

-Ha asistido al XVI Encuentro Nacional Educativo y IV Encuentro
Internacional Educativo para Sordos “Profesionales del Lenguaje
y la Audicion”, durante los dias 13, 14, y 15/10/10; y a la
Conferencia de Jorge Steiman: “Didactica y Curriculum?”,
organizada por el Area Pedagdgica de la FHYCS, en el marco del
PROHUM, octubre del 2010.
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-Se ha desempefiado como Representante Titular de los
Profesorados y del Area Pedagogica de la Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales en la Comision Técnica, por

Disposicion N© N°1169/10.

-Ha intervenido como Integrante del Proyecto Curricular
Institucional de la FHyCS UNaM para el andlisis y tratamiento de
los Planes de Estudios y otros temas relacionados con las

Carreras de profesorados, por Disposicion N© 1170/10

-Ha disertado en el Encuentro para docentes de Nivel Inicial
“Fortalecimiento Institucional y Pedagodgico de Nivel Inicial”,

durante agosto de 2010.

-Ha sido designada Miembro del Jurado de Juicio Académico de

la Universidad Nacional de Misiones.

-Se ha desempefiado como Consejera del Servicio Médico

Asistencial de la Universidad Nacional de Misiones (SMAUNaM).

-Ha sido Integrante de la "Comision Técnica de Articulacién con
el Sistema Educativo Provincial" en ambito de la Secretaria

Académica General de la UNaM, Dispos. N°© 1169/10

-En su caracter de Directora de la Carrera ha participado en la
puesta en marcha del Programa de Mejoras para las Carrera de
Humanidades PROHUM, programa destinado a la capacitacion,
contratacion de especialistas para la reforma de planes de

estudios, creaciéon de areas, etc.

-Ha participado en el Proyecto de Extension "Foro sobre derechos
y Educacion de los Sordos de la Provincia de Misiones™ Resol. N°©

009/11
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-Ha sido Integrante del Equipo extensionista como Co-Directora
del Proyecto identificado como: "Curso Formacion Docente
continua: Capacitacion en Servicio-"Tutorias y Orientacion

Educativa" dictado en Alba Posse-Santa Rita Resol. N© 044/11.

-Ha sido designa miembro Titular Docente del Comité Evaluador
Académico de Facultad. Evaluacion Informes Docentes bianuales

2008/2009. Resol. N°© 028/11.

-Es Consejera Directiva Titular del H.C.D. de la FHyCS- Gesti6on
periodo 2010-2014.

ZAMUDIO, Lis Marqgarita - Investigadora Categoria V

-Se ha desempeiiado como profesora Titular Regular
Semiexclusiva, en varias catedras del Profesorado en Educacion
Especial, que se dictan en la sede de Posadas y en la extension

aulica de Alba Posse, Misiones.

-Se desempefia desde el inicio de la cohorte 2009 como
Coordinadora de la Carrera de Profesorado en Educacion Especial

que se dicta en la extension aulica de Alba Posse.

-Se ha desempefiado desde el 2009, como directora de la

Escuela Especial N°1.

-Ha obtenido el Postitulo "Especializacién Superior para Docentes
en Educacion para la Salud y Ambiente" - 408 hs. reloj -
FUDHAM y FACULTAD DE CIENCIAS FORESTALES — UNAM

Certificado de aprobacion con evaluacion: 10/11/11.

- Ha presentado la ponencia del Trabajo de investigacion en las

XX Jornadas Nacionales RUEDES y XIV Jornadas RECCEE “Una
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mirada retrospectiva y prospectiva de la educacion especial:
entre conservarla y transformarla”. Rio Cuarto, Cérdoba.
Septiembre de 2011, con publicacion virtual, ISBN 978-950-665-
683-6.

Notas

I Es asi que trabajando a partir de la definicion que propone la ILPES-ONU (1995) el Arbol del
Problema o Arbol de Causas- Efectos es un sencillo instrumento para identificar las repercusiones
relacionadas del problema y las causas que surgen de él. Consiste en representar graficamente
hacia arriba los efectos identificados como consecuencia del problema (ARBOL DE EFECTOS) y
hacia abajo las causas que se visualiza dieron origen al problema. (ARBOL DE CAUSAS). En su
construccién se propone seguir las siguientes pasos: dibujar un recuadro con el problema
identificado, se responde a la pregunta “QUE”, colocando en un primer nivel los efectos mas
cercanos respondiendo a la pregunta “COMO”; en un segundo nivel desde cada efecto del primer
nivel se deriva una causa respondiendo a la pregunta “POR QUE”. Es asi que uniendo el Arbol de
causas con el Arbol de efectos, se construird el ARBOL DEL PROBLEMA.

" Esta explicacion representa una re-elaboracion realizada a través de nuestra practica-teérica
educativa y clinica.

"' La presente clasificacion de coordinacion ha sufrido una revisién de nuestra parte, dado que
hemos incorporado la coordinacién viso-manual como distintiva de la 6culo-manual.

¥ Este item es una adaptacion de la prueba de punteado de Myra Stambark.
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Y “La didéctica en la ensefianza del codigo de lecto-escritura Braille, en estudiantes sin
deficiencia visual, cursantes de la carrera de formacion docente en Educacion Especial” con
cddigo 16 H 275 de la SIinvyP de la FHyCS — UNaM

"' Respecto de las primeras, el nifio que aprende el lenguaje

““... desarrolla un potencial semantico respecto de una serie de funciones del lenguaje que,
en Ultima instancia, son funciones sociales, representan modos de interaccién entre el nifio y
los demas, asi, el nifio aprende a obrar lingiisticamente con caracter reciproco, y el
lenguaje se transforma para él en un conducto primordial de socializacion, porque estas
funciones estan definidas por los contextos sociales, en el sentido de Bernstein, como he
dicho con anterioridad. Por tanto, la semantica del nifio es funcionalmente especifica; lo que
él desarrolla es una “‘semantica social”, en el sentido de que constituye un potencial de
significado vinculado a una serie particular de funciones sociales primarias. Y, en segundo
lugar, -aunque sea algo estrechamente afin- es, sobre todo, mediante una perspectiva de
desarrollo como podemos concretar la nocién de lenguaje como parte de la semiética social:
el concepto de cultura como un sistema de significados, con el lenguaje como una de sus
realizaciones.” (Op. Cit.: 75)

Vil 5ostiene Halliday en el Lenguaje como semi6tica social: “La funcion ideacional representa el
potencial de significado del hablante como observador; es la funcién de contenido del lenguaje, del
lenguaje como “acerca de algo”, Este es el componente mediante el cual el lenguaje codifica la
experiencia cultural y el hablante codifica su propia experiencia individual como miembro de la
cultura; expresa los fenémenos del entorno: las cosas —criaturas, objetos, acciones, sucesos,
cualidades, estados y relaciones- del mundo y de nuestra propia conciencia, incluso los fenémenos
de la propia lengua, y también los “metafenémenos”, las cosas que ya estan codificadas como
hechos y como informes, todo esto es parte del significado ideacional del lenguaje.

El componente interpersonal representa el potencial de significado del hablante como intruso; es la
funcion participatoria del lenguaje, del lenguaje como algo que se hace; es el componente
mediante el cual el hablante se inmiscuye en el contexto de situacion, tanto al expresar sus propias
actitudes y sus propios juicios como al tratar de influir en las actitudes y en el comportamiento de
otros. Expresa las relaciones de papeles vinculadas a la situacion, incluso aquellas que quedan
definidas por el propio lenguaje, las relaciones de interrogador-respondedor, de informador-
interrogador, y asi por el estilo; estas relaciones constituyen el significado interpersonal del
lenguaje.

El componente textual representa el potencial de formacion de texto del hablante, es lo que hace al
lenguaje importante. Es el componente que da la textura, el que constituye la diferencia entre el
lenguaje que se encuentra suspendido in vacuo y el lenguaje que es operativo en un contexto de
situacion. Expresa la relacion del lenguaje con su entorno, incluso el entrono verbal —lo que se ha
dicho o escrito con anterioridad- y el entorno no verbal, el entorno situacional; por tanto el
componente textual tiene una funcién habilitadora con respecto a los otros dos; los significados
ideacionales e interpersonales s6lo se actualizan en combinacion con los significados textuales.”
(Op. Cit.: 147 y 148)

*“Un programa alfabetizador adecuado a los adultos y adultas incluye actividades para
aprender a leer:

- Escuchar lectura experta de textos culturalmente situados
- Anticipar, inferir, recordar oralmente

- Analizar escritos para comprender su estructura sistémica
- Leer con comparfieros

- Releer

- Leer solo

Incluye actividades para aprender a escribir:

- Observar escritura experta

- Experimentar escrituras

- Escribir con ayuda

- Copiar, revisar, reescribir

- Escribir solo

- Reflexionar sobre la escritura.” (Melgar, Op. Cit.: 6)
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