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Acuerdo Marco para la Educacion Especial
(Documentos para la Concertacion, Serie A, N° 19)

L. Introduccién

La educacién especial es un continuo de prestaciones educativas, constituido por un
conjunto de servicios, técnicas, estrategias, conocimientos y recursos pedagégicos,
destinados a asegurar un proceso educativo integral, flexible y dindmico a personas
con necesidades educativas especiales, temporales o permanentes, brindado a través

de organizaciones especificas y apoyos diversificados.

Las necesidades educativas especiales son las experimentadas por aquellas personas
que requicren ayudas ¢ recursos que no estin habitualmente disponibles en su
contexto educativo, para posibilitarles su proceso de construccién de las experiencias

de aprendizaje establecidas en el Disefio Curricular.

II. Funciones de la educacién especial

La educaci6n especial tiene las siguientes funciones:

~ Proveer a los alumnos con necesidades educativas especiales de las prestaciones
necesarias para hacerles posible el acceso al curriculum, contribuyendo a que lo-
gren el mdximo de su desarrollo personal y social; desde que estas necesidades
son detectadas, y en tanto la persona realice alguna actividad educativa o de capa-
citacién, en cualquier momento de su vida.

- Implementar estrategias para la deteccidn y atencién temprana de nifios con alte-

. raciones del desarrollo o dificultades del aprendizaje, con el fin de intervenir lo

antes posible, evitando su agravamiento.

— Promover y sostener estrategias de integracién y participacién de las personas con
necesidades educativas especiales en los 4mbitos educativo, social y laboral,

-~ Extender estos recursos y apoyos a todos los sectores de 1a comunidad educativa,
a fin de mejorar la calidad de la oferta pedag6gica, potenciando la inclusividad de
las instituciones, o sea su capacidad para educar adecuadamente a sus alumnos,

independientemente de sus condiciones personales o de otro tipo.
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NECESIDADES BEDUCATIVAS ESPECIALES

— Propiciar la participacidn activa de los padres, quienes estardn involucrados y
compartirdn el compromiso por las acciones previstas en el proyecto educativo de

sus hijos.

il Criterios para la transformacion de la educacion especial

1. Superar la situaciéon de subsistemas de educacién aislados, asumiendo la
condicién de continuo de prestaciones, ofertando una gama de opciones para la

educacién de las personas con necesidades educativas especiales.

Para atender a una poblacién mas amplia y diversa, estableciendo alternativas educa-

tivas diferentes y graduales se prevé:

— Las prestaciones de la educacion especial que se articulardn con los servicios
escolares, procurando la integracién de los alumnos con necesidades educati-
vas especiales a las instituciones de educacion comiin, en todos los niveles del
sistema & partir de programas de apoyo y seguimiento.

- La atencidn en centros o escuelas especiales en los casos en que otras estrate-
gias no se consideren suficientes, o cuando los alumnos presenten necesida-
des educativas tan complejas que no puedan ser atendidas en &mbitos
comunes, ain con los apoyos correspondientes (por ejemplo, algunos alum-
nos multiimpedidos, o algunos con severos trastornos de la personalidad, o
algunos con discapacidad mental severa), La imposibilidad de la escolariza-
cién en fmbitos comunes deberd ser constatada por la evaluacidén de los
alumnos y sus contextos, por los equipos docentes y técnicos inter o multidis-
ciplinarios. En todos los casos se proveerdn las medidas necesarias para ga-
rantizar los espacios y tiempos de integracién parcial que sea posible.

2. Priorizar el modelo pedagégico, procurando las mejores condiciones para el
aprendizaje de los alumnos. La transformacion del sistema educativo requiere
Ia superacién del modelo médico y psicométrico, con énfasis en el diagndstico y
la clasificacion, para pasar a una actuacién centrada en los aspectos educativos.

Para ello se tendrin en cuenta aspectos curriculares y de gestion:
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v" Curriculares:

Organizar la accién educativa considerando al disefio curricular conmin como
pardmetro, resolviendo las necesidades de los alumnos para acceder y progre-
saren €L

Dar lugar a una ensefianza personalizada que, tomando en cuenta el contexto
social del aula, equilibre las necesidades educativas especiales con las del
grupo a través de las adaptaciones curriculares. Enfatizard el aprendizaje sig-
nificativo, con evaluacién y seguimiento permanente, manteniendo altas ex-
pectativas sobre los resultados.

Incluir la educacién para la participacién comunitaria, el uso del tiempo libre,
la salida del alumno al mundo adulto, el ejercicio de su autonomfia personal y

su formacidn laboral,

v De gestién:

Transformar la gestidn, que se caracterizard por su flexibilidad e interdiscipli-
nariedad, requerird de profesionales docentes y equipos técnicos capacitados
para ponerlas en practica en cualquiera de los dmbitos de actuacién.

Formular proyectos mstitucionales v de aula, amplios, equilibrados v diversi-
ficados.

Promover el trabajo en equipos entre los docentes, y de éstos con los padres y
otros adultos de actuacidn significativa en la comunidad, priorizando y
compartiendo el objetivé pedagdgico en relacién con el alumno.

Construir vy utilizar criterios e instrumentos flexibles para la evaluacién y la

promocion de los alumnos entre afios y niveles.

3. Procurar la concertacion intersectorial

La atencion a la diversidad con equidad y calidad, y la complejidad del abor-
daje de las necesidades educativas especiales requerirdn implementar acuer-
dos intersectoriales, para la coordinacidn de programas y proyectos con
Desarrolio Social, Trabajo, Salud v Justicia, Deportes, Recreacidn, ONG, y

otros, tanto en el dmbito plblico como en el privado.
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NECESIDADES EDUCATIVAS ESPICIALES

IV. Prestaciones y servicios

El continuo de prestaciones y servicios que constituyen la educacion especial tienen dife-
rentes dmbitos institucionales de aplicacién: en establecimientos de educacidn comiin, en

escuelas, centros o servicios especiales y en instituciones de la comunidad.

A medida que mejore su calidad, las instituciones de la educacién comiin serdn mas
inclusivas desarrollando su capacidad para integrar a los alumnos con necesidades

educativas especiales.

1. Servicios educativos de apoyo a las instituciones de edncacion comiin y de Ja

comunidad

Ofrecen los apoyos especificos para la evaluacion y la atencidon de alumnos con nece-
sidades educativas especiales, transitorias o permanentes, dentro del dmbito de la
educacién comin, en todos sus niveles, y en las instituciones de la comunidad. Son
los articuladores del proyecto educativo de estos alumnos y su desarrollo. Estas pres-
taciones podrdn ofrecerse desde los equipos ya constituidos en el dmbito educativo, o

de los que se forroen a esos efectos. Serdn funciones de estos equipos:

- Aplicar estrategias para la prevencidn ¢ identificacion de las necesidades edu-
cativas especiales de todos los alummnos, su evaluacion, intervencion, y se-
guimiento, en una tarea conjunta con los docentes de las instituctones
comunes a lo largo de todos los niveles del sistema educativo y el sistema no
formal.

~  Contribuir a la transformacidn de las practicas profesionales de los equipos
docentes, ampliando la cobertura educativa en la educacion comin de los
alumnos con necesidades educativas especiales.

- Investigar sobre las condiciones de sus contextos de influencia, para producir
desarrollos curriculares, materiales de trabajo y estrategias especificas de
acuerdo a las problematicas presentadas.

— Establecer canales de comunicacién, consulta, informacién y apoyo a los pa-
dres, orientando su participacién y compromiso con el proceso educativo.

~ Relevar y coordinar los recursos comunitarios, personales e institucionales

que permitan potenciar la actividad de las instituciones educativas.
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ACUERDO MARCO

— Ofrecerse como centro de recursos, informacién y asesoramiento para toda la
comunidad de influencia, y para un conjunto de instituciones educativas y de

organizaciones que integren personas con necesidades especiales.

2. Servicios educativos para personas con necesidades educativas especiales
2.1.8ervicios de atencidn y educacidn temprana

Se ocupardn de la prevencion, la deteccidn precoz y la atencidn de los nifies con alto
riesgo psicolégico y/o biolégice ylo social, desde su nacimiento hasta su incorpora-
¢i6n a la educacién inicial. Para facilitar esa incorporacién funcionarin en estrecha
articulacion con las escuelas comunes de educacidn inicial. Su accién educativa se
realizara con un enfoque interdisciplinario (y/o transdisciplinario) e intersectorial,
con profesionales de otros sectores (especialmente salud y accién soctal), y con la
participacién activa de los padres. Estin orientados a posibilitar la integracion desde

el nmivel inicial.

Funcionardn en los espacios que resulten més accesibles y significativos para la co-
munidad usuaria, que faciliten e! intercambio entre los profesionales responsables del
apoyo, y fomenten el contacto e interacciones con otros nifios. Serd necesario reorien-
tar los centros existentes, previendo que tengan la capacidad suficiente para contem-

plar todo tipo de riesgo (atencidén miiltiple) y cubrir las necesidades de la poblacién.
2.2. Escuelas especiales

Brindardn educacién a alumnos con necesidades educativas especiales que requieran
prestaciones que no pueden ser dadas por la educacién comin y los servicios de apo-
yo a las instituciones de educacién comin y de la comunidad. Organizarin sus espa-
cios y tiempos con la ‘mayor flexibilidad, para ofrecer una gama de servicios
educativos que contemplen tanto la diversidad de las necesidades, Ia variedad de dm-

bitos en que se despliega, como la intensidad de la accién que deben proponer.

—~  Deberdan admitir alumnos desde el nivel inicial con diferentes necesidades
educativas especiales, agrupdndolos con flexibilidad de acuerdo con sus com-
petencias curriculares y no por el sindrome clinico, organizando, cuando sea
pertinente, escuelas de atencién muiltiple. Esta estrategia permitird brindar un
mayor grado de cobertura, especialmente en las zonas de baja densidad de

habitantes.
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Evalnarin permanentemente las condiciones de sus alumnos y de los contextos a
efectos de producir su integracién a la educacién comin cuando sea posible.

La gestion, la infragstructura, el equipamiento y el personal estardn especifi-
camente orientados a la educacién de los alumnos.

Elaborardn Proyectos Educativos Institucionales y adecuaciones curriculares
sobre la base del Disefio Curricular comun jurisdiccional, enfatizando 1a cali-
dad educativa con experiencias variadas y equivalentes y favoreciendo el
aprendizaje significativo, el trabajo grupal y la relacién con la comunidad.

Sus niveles y ciclos se ajustardn a lo establecido en 1a Ley Federal de Educa-
cidn y en los acuerdos del Consejo Federal de Cultura y Educacién para todo
el sistema educativo.

Se guiardn por regulaciones y sistemas normativos emanados desde la autori-
dad provincial o del Gobiemo de la Ciudad de Buenos Aires, para regir el in-
greso, permanencia o egrese de los alumnos, que deberédn ser homélogos a los
de la educacién comin.

Establecerdn canales de comunicacién, consulta y apoyo a los padres, orien-
tando su parficipacién y compromiso con el proceso educativo.

Relevaran y coordinardn los recursos comunitarios asi como las acciones de
personas e instituciones que permitan potenciar la actividad educadora de la

institucion.

2.3. Servicios para la formacion prefesional

Tendrén a su cargo la evaluacién, la orientacidn, la adaptacién y la formacidén profe-

sional de los alumnos con necesidades educativas especiales, que no puedan hacerlo

en las instituciones de la educacién comin.

Brindardn una amplia gama de posibilidades de formacién que permitan su
insercién posterior en los 4mbitos laborales de la comunidad.

Evaluarén qué tipe de competencias laborales podrin desarrollar los alumnos, te-
niendo en cuenta el contexto social y productivo, articuldndose en redes que per-
mitan la optimizacién del uso de las ofertas de formacidn ¢ insefcién laboral.
Evaluardn permanentemente las posibilidades de integrar sus alumnos a las

instituciones que brindan formacién profesional en la educacién comiin,
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Las opciones de formacién serén:

— Formacién en situaciones reales de trabajo.
—~ Formacién especifica en un campo laboral.
— Formacién polivalente, donde los alumnos tengan una formacién basica gene-
ral en lo que hace a las competencias requeridas para distintos tipos de trabajo
y manejo de los diferentes tipos de técnicas. Se prevé su ubicacidn en espa-
cios laborales con la adecuada supervision y apoyos.
La permanencia de los alumnos en los centros de formacion estard supeditado a los
progresos de su capacitacién y tendréd una duracion limitada, para evitar los procesos

de cronificacién, revalorizando el concepto de educacidn permanente.
2.4 Educacién permanente

La eduncacién especial tenderd a facilitar los apoyos y servicios necesarios para que
las personas con necesidades educativas especiales puedan continuar sus procesos
formativos a lo largo de toda su vida, permitiéndoles actualizar sus conocimientos v

competencias, para una adecuada insercién laboral y social.

V. Adaptaciones curriculares

Son las estrategias y recursos educativos adicionales que se implementan en las
escuclas para posibilitar ¢l acceso y progreso de los alumnos con necesidades
educativas especiales en el curriculo. El tercer nivel de especificacién curricular, en
las instituciones y en ¢l aula, permite al equipo docente (con la colaboracidn del
equipo técnico inter o transdisciplinario), sobre la base de los aprendizajes para la
acreditacién del Disefic Curricular {0 sus equivalentes) producir las adaptaciones
curriculares para responder a las necesidades educativas especiales de sus alumnos,

utilizando los recursos de la institucion y de la comunidad.

Las adaptaciones curriculares tenderén a posibilitar el acceso al curriculo comin, o a
brindar aprendizajes equivalentes por su temdtica, profundidad y riqueza a los nifios
con necesidades educativas especiales. Consisten en la seleccidn, elaboracion y cons-
truccién de propuestas que enriquecen y diversifican al curriculo comiin para alum-
nos, o grupos de alumnos, en instituciones comunes © especiales, teniendo en cuenta

las prioridades pedagdgicas establecidas en los proyectos educativos institucionales y
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de aula. Quedarin registradas, con la correspondiente evaluacién de sus resultados,

en el legajo personal del alumno.

Las adaptaciones pueden ser necesarias en uno o varios de los componentes del proceso
de ensefianza aprendizaje, referenciados en ¢l currfeulo, Suponen como precondicién una
gestién y organizacion de las instituciones escolares sumamente 4gil y flexible, e implican
la movilizacién de recursos comunitarios, y la participacién y compromiso de los padres

en la adopcidn de decisiones y acompafiamiento del proceso.
Hay tres tipos principales de adaptaciones:

-~ De acceso: las que facilitan el acceso al curriculo, a través de recursos mate-
rigles especificos o modificaciones en las condiciones de interaccién con los
clementos del curriculo.

— Curriculares proptamente dichas: Modifican uno o varios de los elementos
de ia planificacion, gestidn y evaluacidn curricular, tomando como base el Di-
sefio Curricular de cada provincia y la Ciudad de Buenos Aires, y los aprendi-
zajes para la acreditacion que en estos se especifican. Las modificaciones que
involucren cambios de las expectativas de logros podrian implicar modalida-
des distintas de acreditacién y consecuentemente de certificacién de los
aprendizajes.

-~ De contexto: actidan sobre la estructura grupal y el clima emocional del aula,

la institucién y la comunidad.

VI. Roles y funciones de los equipos profesionales para la educacién
especial

Son equipos de apoyo a las tareas pedagoégicas. Estardn conformados por los do-
centes y los profesionales de otras especialidades, que se sumardn de acuerdo a las
necesidades, trabajando con modalidades inter o transdisciplinarias.

Estos cambios deben avanzar hacia nuevos lineamientos referidos a tres dimensiones
complamentarias e interrclacionadas de actuacidn: en las instituciones educativas
conuines, en escuelas o centros especiales y en instituciones de la comunidad.

Sus principales funciones, seran:

— Evaluar las necesidades educativas especiales de los alumnos y determinar los

IECUrs0s, apoyos y adecuaciones curriculares necesarias.
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— Acompafiar y evaluar permanentemente a los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales, procurando su integracidn y/o el sostenimiento de ésta.

— Apovyar el desarrollo de los procesos institucionales.

~ Colaborar con los docentes en las tareas de programacién e implementacién
de las adecuaciones curriculares,

— Establecer canales de comunicacién, consulta y apoyo a los padres, orientan-
do su participacion y compromiso con el proceso educativo.

- Relevar y promover acciones y recursos existentes en la comunidad trabajan-
do en redes con otras instituciones educativas y de otros sectores para la aten-
cién de las necesidades educativas especiales.

—  Desarrollar programas de prevencion.

VIi. La red de instituciones

La concertacién intersectorial exige que la red de instituciones educativas se amplie,
incluyéndose en una mds abarcativa que comprenda a otras instituciones, profesiona-
les y actores de la comunidad. Este funcionamiento en red deberd ser contemplado
tanto en el Proyecto Educativo Institucional, como en instancias regionales y locales

de coordinacion y accién. Para lograrlo serd necesario:
¥" Realizar convenios con otros organismos.

- Con el sector Salud, sobre programas de prevencion de las necesidades educa-
tivas especiales, para el trabajo conjunto en los servicios de atencidn y esti-
mulacién temprana, el control sanitario de la poblacién atendida, y las
prestaciones para la rehabilitacién.

— Con el sector Desarrollo Social, sobre programas de prevencién de las necesida-
des educativas especiales, para el trabajo conjunto en los servicios de atencién y
estimulacién temprana, servicios complementarios de alimentacién y cobertura de
necesidades basicas, provision de protesis, drtests y otras adaptaciones o recursos
no educativos, y para el financiamiento de programas especificos,

— Con el sector Trabajo para la capacitacidn y la insercidn laboral, y ¢l resguar-

do del cumplimiento de las disposiciones legales en la materia.
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— Con el sector Justicia, para el resguardo de los derechos de los alumnos con
necesidades educativas especiales, evitando abusos y discriminacién, median-
te el cumplimiento de los instrumentos legales en vigencia.

— Con el sector Deportes, a efectos de posibilitar el uso del tiempo libre y la
practica de deportes en forma integrada o categorias especiales.

— Con las Comisiones Provinciales de la Discapacidad, a efectos de la coordi-
nacion de programas regionales y locales.

v" Incorporar las ONG vinculadas a las distintas problemdticas a resolver:

— De personas discapacitadas o con necesidades educativas especiales.

— De padres y familiares de estas personas.

VIIl. La formacidn y la capacitacién docente

1. La formacion

La transformacién del Sistema de Formacién Docente en Educacién Especial debera
estar articulada, tanto con los cambios institucionales - curriculares que se estan
operando en los Institutos de Formacion Docente para la Educacion Inicial, Ge-
neral Basica y Polimodal, como con los que se operan en el sistema educativo pa-

ra la educaciéon comiin y la especial.

Dentro del marco de una transformacioén gradual y progresiva de la Formacién Do-
cente, los Institutos de Formacién Docente en Educacién Especial tenderdn a consti-
tuirse en Instituciones de Formacion Continua del docente: Formacion inicial o de
grado, Actualizacion, Capacitacion y Perfeccionamiento y diferentes formas de

Investigacion ligadas con su tarea especifica.

Existirdn temdticas a desarrollarse en espacios curriculares comunes a toda la forma-
cién docente (atencidn a la diversidad y necesidades educativas especiales) y otros

especificos para la educacién especial.
En este sentido debera trabajarse sobre la estructura curricular en los siguientes aspectos:

— Introducir con cardcter obligatorio el estudio de la atencién a la diversidad y a
las necesidades educativas especiales dentro de la estructura curricular de la
formacién del docente de nivel inicial, EGB 1y 2, EGB 3 y Educacién Poli-

modal.
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- Desarrollar estructuras curriculares especificas para las diferentes carmreras
vinculadas con la educacion especial.

— Programar cursos para graduados, en temas propios de la educacién especial.

— Establecer convenios con los Departamentios de Pedagogia (o sus equivalen-
tes) de las Universidades para formar a sus docentes en la atencidn a la diver-

sidad vy las necesidades educativas especiales.

Para efectivizar la transformacidn de los Institutos de Formacién Docente en Educa-

ci6n Especial serd necesario:

a)

b}

c)

d)

Revisar las carreras existentes, los titulos y plantearse la actualizacién de sus
docentes. Planificar e iniciar una formacidon docente continna, con una adecuada
organizacién curricular - institucicnal que contemple las diferentes instancias
formativas y actividades de Investigacién y Desarrollo en las necesidades educa-
tivas especiales.

Llevar adelante acciones de articulacién (convenios v olro tipo de relacidn for-
mal) con: otros Institutos Terciarios, Universidades y otras Organizaciones Gu-
bernamentales vy no Gubernamentales. Las pricticas serdn continuas durante la
formacidn, tanto en escuelas especiales como comunes con nifios integrados.
Promover que en la Formacién Docente en educacién especial se establezca a
través de la investigacion, una dindmica permanente de innovacién pedagégica y
de produccién, difusién y transferencia de saberes y experiencias profesionales
docentes, que favorecerdn el desarrollo institucional.

Determinar para cada Instituto modos de organizacion que permitan armibar a modelos
diferentes para la integracion teoria-préctica, espacios de articulacidn e integracion de
los contenidos y formas de agrupamiento de los alumnos y de los docentes segiin sean
las especializaciones de cada IFD. Esta especificacién la realizara cada Instituto en
funcién de los lineamientos curriculares que efectile cada provincia.

Siguiendo la linea de los distintos acuerdos del Consejo Federal de Cultura y
Educacion, los Institutos Superiores de Formacién Docente Continua en Educa-
cién Especial, compartirdn trayectos curriculares comunes a todo el sistema for-
mador; el campo de la Formacién General Pedagdgica, Formacién Orientada, la
Formacion Especializada.

Los Contenidos Bésicos Comunes de la Formacién Docente en Educacién Espe-

cial, correspondientes a una o varias especializaciones, que provean las compe-
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tencias y actitudes necesarias para la atencién de las necesidades educativas espe-
ciales pueden integrarse en ocasiones a espacios curriculares pertenecientes a los
tres campos mencionados en el punto e).

g) Los Contenidos Bédsicos Comunes de la Formacién Docente de la educacién es-
pecial pueden abarcar toda la duracién de la carrera debido al tiempo que insume
su ensefianza y aprendizaje. Estos contenidos en ocasiones podran incluirse junto
a otros en un mismo espacio curricular por razones epistemolégicas, psicolégicas

o disciplinares.

2. La capacitacion

La capacitacién estard vinculada a los aspectos de la transformacion de la atencién de
alumnos con necesidades educativas especiales.
Es necesario un marco de referencia a partir de los conceptos esenciales de la trans-
formacién de la educacién especial, a fin de seleccionar los contenidos de las pro-
puestas de capacitacion:
— Lareconceptualizacién de la educacién especial.
— Sujetos de aprendizaje con necesidades educativas especiales.
— La necesidad de un curriculo tinico para todos los alumnos, y las adaptaciones
curriculares.
— Lareorientacién de los servicios educativos.
— Nuevos roles y funciones de docentes y equipos interdisciplinarios.
Se requiere complementar diferentes dimensiones de capacitacidn:
— Capacitacién conjunta de docentes de educacién comiin y especial tendientes
a reforzar estrategias para el trabajo compartido.

— Capacitacién especifica para los docentes de educacién especial y equipos in-
terdisciplinarios.
IX. Clausulas especiales

Alumnos con capacidades o talentos especiales

Las disposiciones del presente Acuerdo Marco se extienden a los alumnos con capa-

cidades o talentos especiales, articulo 33, inciso a, de la Ley Federal de Educacién.
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ESPECIALES

1. Presentacion

Este es un material de trabajo destinado a los docentes y equipos técnicos profesiona-
les. Enmarca metodolégicamente la direccidn de los cambios y pretende orientar a los
docentes de todos los ciclos y niveles, tanto en las escuelas comunes como en las
especiales, ya que es posible que todos reciban alumnos con necesidades educativas
especiales.

Se trata de un conjunto de orientaciones ¥ ejemplos para apoyar la tarea de los do-
centes y equipos en el complejo trabajo de elaborar adecuaciones curriculares, ofre-

ciendo algunas herramientas para este fin.

Las adecuaciones cusriculares deben ser resultado de la planificacién educativa de los
actores institucionales, para cada alumno concreto con necesidades educativas espe-

ciales. Su cardcter personalizado no permite prescripciones.

Los alumnos tomados como ejemplo serdn diferentes de aquellos que el docente encuen-
tra en su aula. Lo mismo pasa con los contextos, que varfan de un lugar a otro, y con los
maestros y profesores, que son tan diversos como los propios alumnos. Asi es que los

ejemplos aqui presentados son sélo algunas de las muchas alternativas posibles.
El trabajo se desarrolla en dos secciones:

= La primera, de caricter conceptual y general, define las ideas centrales de los pa-
radigmas que lo sustentan.

» La segunda expone criterios generales para orientar el tratamiento de algunas de
1as necesidades educativas especiales derivadas de discapacidades. En algunos
cas0s, se incluyen aqui orientaciones para la elaboracién de adecuaciones curricu-
lares. Estas se han elaborado a partir de las expectativas de logros y los aprendi-
zajes para la acreditacién de los “Materiales Curriculares Compatibilizados” por
los equipos técnicos que elaboraron los Disefios Curniculares de todas las provin-

cias, en las reaniones del Seminario Cooperativo Federal realizadas a tal efecto.

El material que aqui se presenta no pretende ser exhaustivo. Los lectores no encontra-
ran en €l todas las respuestas, pues no abarca todos los niveles ni todas las dificulta-

des que seguramente se encuentran en ¢l trabajo diario.
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Los criterios que se desarrollan estdn concebidos para un contexto educativo, desde
una perspectiva pedagdgica, destacando asf su funcidn principal. No hay aqui infor-
macién para actuar en otros dmbitos 0 con otros propdsitos complementarios (por

gjermplo, de rehabilitacion, de salud, de accion social).

Tampoco se abordan aqui otras necesidades educativas para las que se han creado
desarrollos curriculares especificos, como por ejemplo el multilingliismo. Los docen-
les interesados en este tema deberdn recurrir al Acuerdo Marco A-15 sobre Lenguas,
y a los documentos especificos que han sido elaborados por los equipos de téenicos v
docentes (“Recomendaciones para la ensefianza del Espafcl como segunda lengua en

contextos multilingiies” y otros oportunamente difundidos).

Las adecuaciones curriculares propuesias se han tomado de situaciones reales, en
contextos educativos que forman parte de la experiencia de los equipos que elabora-

ron ¢l presente trabajo.

La creatividad y el trabajo de los docentes y profesionales son los instrumentos que

permitirian responder a cada uno de los desafios que nos presenta Ia diversidad.
Los lectores podrin advertir que:

¥ 81 bien hay algunas adecuaciones que s6lo pueden ser elaboradas por especialis-
tas -0 requieren apoyos brindados por éstos-, utilizando a veces tecnologia espect-
fica, ofras requieren orientaciones para el docente y mucha claridad del proyecto
pedagdgico v de las soluciones diddcticas.

v" Muchas de las adecuaciones curriculares serdn de utilidad general, ya que pueden
scr utilizadas en diversidad de casos.

v" La elaboracion de las adecuaciones genera procesos creativos v de investigacion-accién,
tanto sobre los contextos, como sobre los procesos y las practicas de ensefianza.

¥" Las adecuaciones curriculares dan lugar a la organizacién de trabajos colaborati-
vos enire los docentes, y con lgs padres y otros sectores de la comunidad que con-
tribuyen a la labor general de las instituciones, enriqueciendo el Proyecto

Educativo Institucional (PEl y el proyecto de aula del maestro.
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2. Fundamentos

2.1 La atencion a Ia diversidad en la Transformacion Educativa

La Transformacién Educativa tiene como uno. de sus objetivos fundamentales la
atencitn a la diversidad de los alumnos que componen la matricula de las institucio-

nes escolares del pafs.

La atencidn a la diversidad deberia encararse potenciando todes los recursos disponi-

bles para que las escuelas sean cada vez mds inclusivas.

Una escuela inclusiva es aquella que brinda educacién de calidad a todos los alumnos de
su comunidad. Segin el Acuerdo Marco para la Educacion Especial (Consejo Federal de
Cultura y Educacion, Serie A, N® 19): “Se generaliza la idea de que todos los nifios deben
aprender, siempre que sea posible, en el marco de 1a ensefianza commin, independiente-
mente de sus condiciones personales.” La inclusividad est4 sustentada fundamentalmente

en una escuela de alta calidad educativa.

Los pardmetros que sirven para afirmar que una escuela es de calidad permiten soste-

ner gque tiene las condiciones para ser inclusiva:

* Todos los actores estan convencidos de su compromiso en una misién comiin; el
rol de la escuela es que los alumnos aprendan poniendo el foco de la tarea en
el trabajo sobre el curriculo. Se persiguen metas claras a través de valores y
creencias compartidas.

* Hay un liderazgo reconocido, fundado en las competencias profesionales.

= Los profesionales colaboran entre si, rompiendo situaciones de aislamiento y
creando condiciones para el trabajo y 1a contencién grupal.

* Se crea un clima institucional que da prioridad al aprendizaje, manteniendo
expectativas altas sobre los logros que deben obtener todes sus alumnos, consta-
tidndolos con un seguimiento permanente.

= Se compromete y corresponsabiliza a los docentes, los estudiantes, los padres v
la comunidad, creando un entorno adecuado, reconociendo ¢ incentivando los

comportamientos positivos.
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Algunos de los cambios que promueven estas condiciones se refieren a los siguientes

aspectos:

v" El curriculo:

Contenidos Bdsicos Comunes que garantizan aprendizajes de calidad para to-
dos los alumnos.

Disefios Curriculares que permiten dar respuestas a la diversidad, ya que se
especifican en cada provincia, y para cada institucion, cada aula y cada alum-
no, posibilitando su adaptacién y contextualizacion.

Una nueva cultura evaluativa que prevé estrategias permanentes y sistemati-

cas de recuperacion de los aprendizajes.

v" La gestién institucional:

Flexibilizar las normativas y el uso de tiempos y espacios.

Comprometer el esfuerzo de todos los actores institucionales a través de la
elaboracién y aplicacién de los PEL

Generar nuevas relaciones colaborativas entre los docentes, propiciando el
trabajo en equipos.

Abrirla a 1a comunidad.

v" La formacién y capacitacién de los docentes:

Formar en competencias para la atencién a la diversidad, en todos los niveles
educativos en que se vayan a desempefiar.
Con programas de capacitacién conjunta de docentes de educacién comin y espe-

cial, en temas de atencidn a la diversidad y las necesidades educativas especiales.

v" La infraestructura y el equipamiento;

A través de programas de politicas compensatorias.

v" Laredefinicién y transformacién de la Educacién Especial.

Por el Acuerdo Marco A-19 se convoca a la Educacion Especial a trabajar conjunta-

mente con la Educacién Comiin, superando la condicién de sisternas separados o

desintegrados. Se dispone la transformacién de la Educacién Especial en relacién con

tres ejes:
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» Superar la situacion de subsistema de educacitn aislado, asumiendo la condicion de
continuo de prestaciones hacia la educacién general, para ofertar una gama de opcio-
nes para la educacidn de las personas con necesidades educativas especiales.

» Dar prioridad al modelo pedagdgico.

»  Procurar la concertacion intersectorial.

Este funcionamiento complementario de la Educacién Especial y de la Educacién
Comin puede graficarse como una red, en donde cada institucién o servicio estd vin-
culado a otras instituciones o servicios, de otras dreas (salud, accién social, trabajo,

etc.) y organizaciones no gubernamentales (ONGs).

Bay un conjunto de elementos que, como mallas que sustentan la red, son comunes o

compartidos:

¥" El Disefio Curricular, que es base para las adecuaciones curriculares.
v Los ciclos o etapas en que se organiza el sistema.

¥ El énfasis en ¢l aprendizaje.

Se comparten total o parcialmente las normativas, los recursos de las escuelas y de la

comunidad, y algunos ejes de los PEL
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Cuadira 1. El continuo de los recursos funcionando en red

Institucion
comiin

Trabajo

N

Servicios de
apoyo

Escuela
especial

Salod

Construccion de elementos comunes y compartidos

Disefio curticular flexible v abierto Propuesta institucional
Enfasis en 1a calidad educativa Ciclos o etapas
Recursos pedagdgicos especiales Recursos comunitarios

MNarmativas flexibles

2.2 Los nuevos paradigmas de Ia Educacion General y Especial

F1 cambio de paradigmas de la educacién especial se sustenta en importantes avances

de los derechos humanos y las disciplinas que aportan a la pedagogfa.
En relacién con los derechos humanos

v Se reconoce y valoriza la diversidad como inherente a las personas y a las socie-
dades humanas.

v Se generaliza la idea de que todos los nifios deben aprender, siempre que sea po-
sible, en el marco de Ia ensefianza comin, independientemente de sus condicio-
nes personales

v' Se admite que no basta con incorporar alumnos a las escuelas, es necesario que la
educacién que reciban sea equitativa, brindando a cada uno lo que necesita para

lograr aprendizajes equivalentes y de calidad.
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En relacién con los avances pedagogicos

v" Una de las condiciones esenciales para sostener a los alumnos en riesgo en el
sistema educativo, cualquiera que sea el origen de su problemadtica, es la cali-
dad pedagdgica de las instituciones; hay relacién directa entre esta calidad y
la inclusividad.

v" El fracaso escolar ha dejado de ser exclusivamente atribuido a las condiciones de
los alumnos. Investigaciones sobre el tema demuestran que, ademds de estas con-
diciones, entre los factores intervinientes sobresalen por su significatividad aque-
llos que pueden ser atribuidos a las formas de la enseflanza, los
condicionamientos institucionales, las barreras culturales, entre otros.

v" Se ha comprobado que los procesos de construccidn de los aprendizajes escolares
son personales, y que los dmbitos sociales son decisivos para su desarrollo. Cada
alumno tiene estilos y puntos de partida para esta construccion que le son propios,
significados desde su grupo social y por su historia individual, y posibilitados o
dificultados por el medio social. Estas investigaciones cuestionan la concepeidn
homogeneizadora de la educacion, es decir, aquella que fundamenta la posibilidad
de la enseflanza en la constitucion de grupos homogéneos.

v" Se ha constatado que la escuela especial segregada no ha logrado en general cuni-
plir con el objetivo de toda educacion, que es integrar a sus alumnos a la sociedad.
Las escuelas especiales, para optimizar la calidad de sus prestaciones y ofrecer a
la vez un apoyo comunitario amplio a los alumnos con NEE, deben vincularse
con otras instituciones y servicios rompiendo el aislamiento que en ocasiones les

imposibilita cumplir acabadamente sus objetivos pedagdgicos.

2.3 La valoracion de la diversidad

En diferentes partes del mundo se estd produciendo una revalorizacion de la diversidad,
entendiéndola como un elemento sustantivo en la constitucion de las sociedades actuales.
El respeto, la aceptacion y valoracién de las diferencias entre culturas y personas se ha

convertido en uno de los objetivos mas preciados de los sistemas educativos.

Se reconoce la existencia de una inmensa variedad de condiciones biolégicas y so-
cioculturales que se manifiestan de una manera individual y iinica para cada persona.

Cada uno es un exponente de la inmensa diversidad de la especie, conjugada en una
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historia personal que también es unica e irrepetible. La diversidad es por esto una

condicidén inherente a lo humano.

Numerosas conferencias y encuentros internacionales han recalcado la necesidad de
que programas, politicas y servicios deben organizarse, planificarse y adaptarse para
garantizar la no-exclusién, la aceptacién de las diferencias y el pleno desarrollo de

todas las personas.

El objetivo final es garantizar la realizacion personal en un ambite de seguri-
dad, democracia y pleno ejercicio de los derechos ciudadanos, protegiendo a los

mas vulnerables y preparando a todos para un mundo plural.

Por esta razén se han multiplicado en los curriculos en el mundo las propuestas vin-
culadas a la convivencia, a la gestacién del didlogo y la comprensién entre los “dife-
rentes”, y consecuentemente las estrategias destinadas a favorecer los intercambios,

la solidaridad, la ayuda mutua.

Las mds significativas de estas propuestas son las de las escuelas inclusivas, la
explicitacién de los contenidos referidos a los valores y actitudes, y las de los niveles

de especificacidn en los disefios curriculares.

El Disefio Curricular actia como marco comiin de aprendizajes, garantizando logros
equivalentes y calidad para todos, con las contextualizaciones curriculares, en los PEI
y en los proyectos de aula, para adaptarlo a las necesidades de los alumnos, a fin de

sustentar la equidad.

Ios contenidos incluyen explicitamente en ¢l Disefio Curricular la ensefianza de los valo-

res, procedimicntos y actitudes antes mencionados para hacerlos realidad en el aula.

2.4 Necesidades educativas especiales

Reconocer que hay alumnes con necesidades educativas especiales tiene como
sentido garantizar una respuesta educativa ajustada para aquellos que por sus
particulares circanstancias v contextos estin en desventaja y tienen mayores

dificultades para beneficiarse de la educacién escolar.

La respuesta educativa es un programa, generalmente a mediano o largo plazo, articu-
lado con el proyecto de vida del alumno. Parte de este programa son las adecuaciones

curriculares,
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Se trata de enfatizar en la respuesta educativa —en términos de necesidades- aquello
que requieren estos alumnos, y no de poner el foco exclusivamente en sus limitacio-

nes personales.

Es uno de los conceptos que refleja con mas profundidad los cambios en los para-
digmas educativos y tiene implicaciones mas abarcativas con relacién a variados as-

pectos de la educacidn,

El Acuerdo Marco A-19 define las necesidades educativas especiales como “las ex-
perimentadas por aquellas personas que requieren ayudas o recursos, que no estdn
habitnalmente disponibles en su contexto educativo, para posibilitarles su proceso de
construccién de las experiencias de aprendizaje establecidas en el Disefio Curricu-

lar”. Esta definicidn merece algunas consideraciones:

v Las NEE no se circunscriben exclusivamente al concepto de discapacitado, mi-
nusvélido u otros similares que tradicionalmente han regulado este tipo de pres-
taciones. Hay alumnos no discapacitados que por diferentes causas tienen
problemas para aprender y requieren recursos, técnicas y apoyos especiales.

v" Es una definicién pedagdgica centrada en el curriculo v no exclusivamente en los
sindromes médicos, psicopatoldgicos o las mediciones psicométricas, Ceguera y
sordera son definiciones médicas -déficits, secuelas de traumas o enfermedades,
que generalmente se manifiestan en discapacidad y/o minusvalia-, que plantean
una gama de NEE. La NEE significa que para acceder a los contenidos curricula-
1es es necesario un método particular de escritura, Braille, u otra lengua, por
ejemplo, de sefias, una disposicién particular del aula, eliminacién de barreras
arquitectonicas, ete.

¥ Bsinteractiva y contextual. Las necesidades educativas especiales se definen por
la interaccion de por lo menos tres elementos: condiciones del alumno, exigen-
cias del curriculo y recursos del contexto. Es decir que la modificacién en cual-
quiera de ellos varia la situacién del conjunto. (Ejemplo: el mejoramiento en la
calidad de 1a escuela, ¢ en los recursos del maestro y/o el contexto puede ampliar

la inclusividad en la atencién de las necesidades educativas especiales.}
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Es necesario ir construyendo progresivamente las condiciones facilitadoras de la in-
clusién ¢ integracién. Estas condiciones -que no consiituyen una premisa de existen-

cia previa, sine que su moniaje es parte del proceso mismo de inclusién- son:

v" Redefinicién de reles, funciones de la Educacién Comin, la Educacidén Especial
y los equipos de apoyo, creando nexos para evitar el funcionamiento en subsiste-
mas desvinculados.

v" Provisién de los recursos humanos y materiales necesarios.

v Previsién de espacios para la reflexién, coordinacidn y trabajo en equipo de los
actores del sistema y compromiso de los padres.

v" Formacion y capacitacion adecuada de los docentes y equipos técnicos.

Cuadro 2. Necesidades educativas especiales

Todos los alumnos tienen necesidades educativas
que son resueltas por los maestros y las instituciones.

Algunos tienen necesidades educativas
que los maestros y las instituciones no
pueden resciver. Requieren recursos
adicionales. Son los sujetos que tienen
necesidades educativas especiales.

Algunos de los alumnos que
experimentan necesidades
educativas especiales son
discapacitados.

Hay alumnos discapacitados que no
experimentan necesidades educativas
especiales en determinadas areas o
contextos.

Ministerio de Cultura y Educacidn = 10




EL APRENDIZAIE EN ALUMNGS CON NEE

2.5 Las adecuaciones curricuiares

Las adecnaciones curriculares son estrategias y recursos educativos especificos,

que utilizan los docentes y equipos de apovo en el tercer nivel de especificacion

del Disefio Curricular, para posibilitar el acceso y progreso en ¢l curriculo de un

alumno concreto con necesidades educativas especiales.

Atender las necesidades educativas especiales de un alumno significa:

¥ Reconocer que existe una situacién en la que el docente y el contexto educativo,

con sus recursos habituales no preden garantizar al alumno la construccidn de los
aprendizajes previstos por el Disefio Curricular,

Disefiar una red social que permita sustentar el proyecto pedagégico y vincularlo
con el proyecto de vida del alumno, que incluya especialmente el compromiso de
st grupo familiar y otros miembros significativos de la comunidad.

Poner en marcha un conjunto de estrategias fundamentadas, convocar recursos
humanos y proveer recursos matertales adicionales para lograrlo. También se han
de considerar otras facilidades académicas u organizacionales,

Elaborar adecuaciones curriculares en ¢l marco del Disefio Curricular (DC) abier-

to, flexible y orientador.

Las adecuaciones curriculares:

v Promueven aprendizajes tan equivalentes como sea posible a los establecidos en

v

el DC por su tematica, profundidad y riqueza.

Introducen modificaciones respecto del DC gue perrmiten la acreditacién de los
aprendizajes para los alumnos con NEE.

Son realizadas por los técnicos docentes, los docentes y un equipo de profesiona-
les, para un alumno y su grupo de clase, en un determinado contexto, de acuerdo
con las NEE identificadas. No pueden ser copiadas y transferidas sin el ajuste co-
rrespondiente,

Dan prioridad a la utilizacién de aquellas dreas en las que el alumno con NEE
muestra mds posibilidades.

Permiten una valorizacién especial de los logros de las dreas en las que el alumno

presenta mayores dificultades.
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Hay tres tipos de adecuaciones: de acceso, curriculares propiamente dichas y de contexto,
a) Adecuaciones de acceso

Posibilitan el acceso al curriculo a través de recursos materiales especificos o de la
modificacién de las condiciones de la interaccion:

— Modificaciones edilicias y de equipamiento (mobiliario especial, sistemas in-
formdticos y de traduccidn, entre otros) que permiten el acceso y la circula-
cién en diferentes dmbitos escolares, o mejoran las condiciones de
sonorizacién o de Juminosidad. *

— Provisién de ayudas y/o materiales didécticos especificos para compensar di-
ficultades de los alumnos (materiales en relieve para alumnos ciegos, contras-
tados o con letras especiales para ambliopes, por ejemplo).

- Instrumentacion de sistemas de comunicacioén complementarios ¢ alternativos
del lenguaje oral en lengua estdndar (traductores, computadoras con sintetiza-

dor de voz, por ejemplo}.

b) Adecuaciones curricalares propiamente dichas
—  Se proponen la revisidn de uno o varios elementos de la planificacién, gestion
y/o evaluacidn curricular,
- Redefinen las estrategias de la ensefianza.

— Adecuan procedimientos e instrumentos de evaluacion,

¢) De contexto

~ Actian sobre la estructura grupal y el clima emocional del aula o 1a institucién.
— Flexibilizan el uso de tiempos y espacios.

- Modifican los agrupamientos institucionales o en el aula.

~ Buscan consensuar objetivos y metas grupales,

— Gestionan procesos de orientacién escolar.

-~ Realizan actividades conjuntas con otros actores de la comunidad educativa,
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2,6 Algunas orientaciones respecto de la evaluacion, acreditacion,

calificacidn, promocion y certificacion de los aprendizajes de los

alumnos con NEE

Definir la relacién entre estos términos constituye una empresa compleja, por los

sigutentes motivos:

Sus implicancias para el futuro educacional y laboral de los alumnos, ya que
las adecunaciones curriculares pueden incidir en la acreditacién, promocion y
certificacion de los aprendizajes de los alumnos.

La variedad de criterios y regimenes de evaluacidn, certificacién de los
aprendizajes y promocion de los alumnos existentes en nuestro pafs.

La existencia de un sistema de educacién especial paralelo, que tradicionalmente

ha determinado su propio sistema de promociones y certificaciones.

Teniendo en cuenta que el referente es el Disefio Curricular comiin, se sugieren las

siguientes orientaciones para la evaluacién, acreditacién, promocién y certificacién

de los alumnos con necesidades educativas especiales:

v

v

Otorgar a los equipos técnicos y docentes la posibilidad de manejarse con una
normativa flexible y libertad de decisién.

Tener en cuenta que la decisién acerca de la promocién cobra sentido y debe
tomarse en los marcos de un programa educativo amplio, concebido a largo y
mediano plaze, articulado con el proyecto de vida del alumne. Por esta razén
deben ser tenidos en cuenta los padres y otros adultos significativos.

Acreditar y certificar los aprendizajes que se adicionen o modifiquen respecto
de la educacién comuin o la especial como consecuencia de adecuaciones cu-
mriculares a los respectivos Disefios Curriculares (por ejemplo: niveles de

Lengua de Sefias, escritura Braille).

* Acreditacién: Acto por medio del cual se reconoce el logro por parte del alumno de los aprendizajes
esperados para un espacio curricular en un periode determinado. Calificacion: es la equivalencia entre
un cierto nivel de logro de aprendizajes ¥ una categoria de una escala definida por convencién. Pro-
mocién: acto mediante el cual se toman decisiones vinculadas con el pasaje de los alumnos de un
tramo a otro de la escolaridad, a partir de criterios definidos,
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v Admitir desfasajes en la edad cronoldgica, de ritmos de aprendizaje y alcan-
ces de contenidos, respecto de su grupo de pertenencia, si se considera bene-
ficioso para el proceso educativo del alumno.

v Utilizar los documentos de la educacion comiin para la certificacion de los

aprendizajes, con los agregados que correspondan.

2.7 La respuesta educativa a las necesidades educativas especiales
La decisién fundamental consiste en establecer si las necesidades del alumno, en ese con-
texto, son especiales o pueden ser resueltas por el docente sin recursos extraordinarios.

Si la evaluacion indica que debe optarse por lo primero, se inicia un proceso de traba-
jo que podemos caracterizar en cuatro etapas:

I. Evaluar al alumno, en interaccioén con el contexto
La evaluacién pedagégica (y/o psicopedagdgica) es realizada por el docente del curso
y los profesionales del equipo técnico {entre los cuales se cuenta el maestro especial).
Sirve para recoger la informacion relevante para fundamentar la toma de decisiones
sobre las necesidades educativas especiales (paso siguiente). Se relevardn, entre

otros, aspectos tales como:

— Competencia curricular del alumno.

- Estilo de aprendizaie.

— Déficits (y su grado), implicaciones posibles en t€rminos de discapacidad y/o
minusvalia, ‘

— Contexto educativo: caracterfsticas de la institucidn, del docente, del grupo de
clase, y el proyecto educativo institucional.

- Entorno familiar y sociocultural.

Se constatardn fundamentalmente las necesidades del alumno en relacién con la apropia-
cién de los aprendizajes previstos por el Disefio Curricular, y las ayudas especfficas que
necesita para progresar en la escuela y ser competente en la vida social.

II. Determinar las necesidades educativas especiales

Requiere identificar las necesidades individuales del alamno, que se consideran espe-
ciales, estableciendo prioridades, temendo en cuenta su desarrollo global y su proceso

de aprendizaje.
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IH. Planificar la respuesta educativa
Responde a las preguntas qué, ¢émo y cudndo ensefiar y evaluar, y cudles serdn los
apoyos materiales y los recursos humanos adicionales que habrd que proporcionarle

al alumno con necesidades educativas especiales.
Parte de esta planificacion es la elaboracion de las adecuaciones curriculares,
IV. Realizar el seguimiento del programa pedagdgico proyectado

Este s un programa pedagdgico abierto, pues estard en constante revisién de acuerdo
con los datos que brinda la prictica. Requerird de un trabajo de seguimiento y eva-
luacidn permanente de todo el equipo, asi como de sistemas de registros especificos,
concebidos para el trabajo interinstitucional, y a lo largo de todo ¢l trayecto educativo

de cada alumno.
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Cuadro 3. Proceso de planificaciéon de la respuesta educativa a las NEE
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2.8 El proceso de elaboracion de las adecuaciones curriculares

Este proceso de elaboracién es orientade por las competencias que debe lograr el
alumno, de acuerdo con el Disefio Curricular, expresado para ese ciclo, etapa o afio
en los aprendizajes para la acreditacién (o expectativas de logros) respectivos. Es la
competencia (y no el contenido en si mismo) la que sirve de pardmetro para estable-

cer qué adecuaciones permiten aprendizajes equivalentes.
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El tipo de adecuaciones también estard determinado por las caracteristicas del alum-
no y de los contextos, familiares e institucionales (incluyendo aqui al maestro y al

grupo de clase), tal como han sido evaluados.

Cuadro 4. Proceso de elaboracion de las adecuaciones curriculares

Diseiio curricular

Competencias v
habilidades
Aprendizajes para la
acreditacion

Caracteristicas de
1os contextos,
institucional,
familiar comurdtario

Adecuaciones cuiriculares

2.9 Los procedimientos mas frecuentes de adecuaciones curriculares

Dados los tres tipos de adecuaciones: de acceso, curriculares propiamente dichas y de
conlexto, se {ratard de garantizar la equidad de los aprendizajes a través de adecua-

ciones en los signientes aspectos:

Organizacion del aula

Organizacidn didactica del espacio, de los agrupamientos de alumnos y del tiempo.
Ohjetivos y contenidos

— Priorizacién de dreas o grupos de contenidos.
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— Priorizacién de una determinada habilidad, capacidad o competencia, y de los
aprendizajes que favorecen su desarrollo.

-~ Eliminacién de contenidos menos relevantes.

— Eliminacién de aprendizajes para la acreditacion.

— Introduccién de aprendizajes sustitutivos para la acreditacién y/o contenidos es-
pecificos, con caracter alternativo.

— Introduccidn de aprendizajes para la acreditacién v/o contenidos especificos, con
cardcter complementario, adicional, para cubrir una necesidad especial.

Evaluacion

- Seleccién de técnicas e instrumentos.

— Vinculadas con la seleccién de aprendizajes y contenidos.

Didictica y actividades

~ Introduccién de actividades complementarias y/o alternativas de refuerzo y apoyo.
-~ Modificaciones en el nivel de abstraccion y/o complejidad de una actividad.

— Modificaciones en la seleccién y adecuacién de materiales.

Temporalizacion

~ Duraci6n de la ensefianza de un contenido o grupo de ellos.

— Ubicacién en un ciclo escolar con més de 2 § 3 afos de diferencia cronolégica.
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3.1 El aprendizaje en alumnos sordos

Una aproximacion a la problematica en el contexto del aula

(Cudles son los puntos fuertes, las capacidades y las aptitudes
del individuo? Solemos centrarnos excesivamente en las cosas
que los nifios discapacitados no saben hacer, pero es vital que
adquieran habilidades y capacidades cuya optimizacidon no de-

penda de su deficiencia.

El perfil soclolingiiistico general del nifio sordo
El uso del sonido de la voz en ¢l bebé oyente

Gracias a la audicién, desde que nacen, los bebés oyentes se conectan con el mundo
que los rodea de diversas formas: responden a los sonidos con movimientos o pesta-
ficos, aprenden a distinguir entre los sonidos de la palabra humana y los otros ruidos
ambientales, reconocen la voz de los padres y hermanos y s¢ gratifican con los soni-
dos que ellos mismos producen. Durante el primer aflo de vida, los nifios acceden a
un ¢limulo de informacién oyendo. Gracias a ello estdn en condiciones de poner en
marcha un almacenamiento de datos simbélicos sobre el mundo que perciben y se
entrenan simultdneamente para procesar en su segundo afio de vida la informacidn
lingiifstica que reciben escuchando hablar a la gente que los rodea y asociando estos
sonidos con innumerables actividades y hechos que se producen al mismo tiempo,
resignificando en cada experiencia expresiones nuevas y anteriores. Los nifios oyen-
- tes entienden rapidamente que las personas transmiten informacidn, representan e

intercambian pensamientos y sentimientos a través de lo que dicen y oyen.

Al entrar en la escuela (5-6 afios), los nifios oyentes suelen tener un vocabulario de
alrededor de 5.000 palabras y han podido establecer més de 100 millones de contac-

tos significativos mediante el cédigo lingiiistico.
Aspectos generales de la deficiencia anditiva

La sordera de nacimiento, o antes de los 2 afios, es una de las deficiencias mas graves
que deba enfrentar un nifio, pues lo priva de las experiencias mencionadas y lo some-
te a un progresivo aislamiento psicolingliistico con consecuencias negativas insospe-

chadas para aquellos que no conocen esta realidad.
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La dificultad de los nifios sordos no se parece en nada a la de los nifics que presentan
otras deficiencias. La situacién socioafectiva de un nifio sordo, por ejemplo, es mds
facilmente asimilable a la situacién de un nifio extranjero transplantado siibitamente
a otro lugar del mundo o de un nifio privado durante largo tiempo de toda comunica-

cién humana,

En todos los casos, el problema es la incomunicacién,’ pero no desde una interferen-
cia interna del nifio, sino desde una situacién social determinada, producto de la defi-
ciencia auditiva,

En lo esencial, el nifio sordo no comprende qué se dice y qué se le dice, tampoco
puede expresar lo que quisiera (contrariamente al nific autista y al débil mental, este
nifio no presenta alteraciones en las capacidades comunicativas innatas). Y si bien en
el seno familiar existe una red de significaciones comunes contextualizadas, instala-
das, acompafiadas de gestos y mimica que resulta aparentemente suficiente, el nivel
de estos intercambios no puede evolucionar. Un nifio sordo de 3 6 4 afios, inteligente,
cooperador, dvido de hacer como los otros, se encuentra mds o menos al mismo nivel
que un nific oyente preverbal de 12 6 18 meses. Si hien no tiene conciencia exacta de
todo lo que se le escapa, se puede percibir en €l, detrds de una sonrisa de compromi-
so, la impotencia, la tensién, la dignidad ofendida que experimenta un nifio que no
puede comprender el juego que se le explica aunque tenga muchas ganas de partici-
par. Aparecen entonces las primeras conductas estereotipadas, por ¢jemplo, ¢l asen-

timiento sistemdtico que da cuenta de una comprensién inexistente.

! La comunicacién eficaz es esencial para nuestra calidad de vida, pues nos permite expresar nuestros
deseos y preferencias, dar y recibir informacion, v, lo que es macho més importante, establecer y man-
tener relaciones con los demds, Los estudios y la practica educativa actuales en este campo se basan en
dos sapuestos o nuevos conceptos sobre la naturaleza de la comunicacion: (a) la comunicacidén es
independiente de los distintos canales o formas que utiliza, ¥ (b) la comunicacién se produce cuando
los interlocutores comparten significados.

La comunicacién debe ser funcional. Como sucede en todas las habilidades, ia instrucci6n y los apo-
yos en gl drea de la comunicacion para personas con discapacidades graves han pasado a centrarse
cada vez mis en el desarrollo de la comunicacion funcional. Para ser funcional, la comunicacidn debe
“dar resultado”, esto es, debe influir en la conducta de los demds y “producir los efectos que resultan
apropiados v naturales en un contexto social dade”, independientemente de las formas significanles
Gue s¢ pongan en juego.

El segundo supuesto lleva implicito e concepto de que la responsabilidad de 1a comunicacidn es algo
comprartido por ambos interlocutores, Es mads probable que aparezcan significados compartidos cuan-
do el interlocator que posee mayores capacidades utiliza los principios de la respuesta interaetiva,
como seguir las pistas que da el interlocutor menos capacitado, distribuir los wrnos de intervencién
enire los interlocutores y mostrar interés y afecto hacia effos.
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Muchos nifios sordos estan angustiados. Tienen mds inquictudes y terrores que los
otros. Es indudable que han experimentado situaciones de incomprension por falta de

explicacidn accesible:
— no han comprendido por qué se los dejaba con otra persona o con la vecina,
— 1o supieron medir que la visita al zooldgico tenia un limite de tiempo,

— no sabian que, cotno no estaban vacunados, no podian ir a la piscina, etc., efc.

Algunos apelan a puntos de referencia por descarte, tratando de aferrarse a héabitos de
orden inmutable, a ritos personales, a pequefias manfas destinadas a enmascarar el

miedo o a mostrar una seguridad que no tienen.

Por otra parte, el nifio sordo vive en paralelo otra situacién que aumenta el riesgo
psicosocial del que hablamos: su deficiencia auditiva es invisible. Se trata de un caso
de notoria ambigiiedad, va que sélo serd reconocido como sordo si explicita su sorde-

ra o 8i, al iniciarse la interaccién no responde como se espera.

Esta segunda situacidn, la mds frecuente, plantea miltiples dificultades generadas por
malos entendidos, cambio de actitudes de los interlocutores, desplazamientos de la
interpretacion del déficit (;qué es?, ;qué le pasa?), rechazo total por inhibicién del

otro, etc., que deja secuelas definitivas de frustracién comuinicativa en el nifio.

Existen, ademds, numerosos casos de nifios sordos que, decepcionados ante 1o inefi-
caz de sus esfuerzos para comunicarse, desvian la mirada y adoptan, a veces, com-
portamientos autistas. En multiples oportunidades se concentraron en los labios sin
lograr leer el discurso. En la medida en que sélo se les propuso esa via de acceso a la
comunicacién, sin enriquecerla con otras estrategias, no lograron comprender acaba-
damente, por lo cual algunos son timidos, replegados sobre si mismos, como si
hubieran abandonado la hiisqueda de la comunicacidn, desilusionados. Una desilu-
sién a la que no han podido sobrepenerse. Entonces no miran mds. En efecto, entre
los nifios sordos que estin bloqueados, una gran mayoria no usa mds la mirada. Al-
gunos se complacen a veces en actividades repetitivas motrices autocentradas, como

las esterotipias del balanceo.

Se trata a menudo de nifios que han estado poco estimulados en la primera infancia.
Tampoco han sido adecuadamente guiados, por ignorancia o insuficiencia del entor-

no, para interesarse, utilizar sus posibilidades. En su entorno inmediato y en sus rela-
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ciones con los otros, ¢l nifio sordo posee una gama de respuestas adaptativas. Una
extraordinaria capacidad de imitacién de los comportamientos, actitudes y gestos de
los oyentes les permite, ademds, acceder a una suerte de mimetismo ritual que favo-
rece su deseo de “hacer como s1”. Pero la incomunicacidn introduce, a medida que
pasa ¢l tiempo, dificultades de comportamiento, de cardcter, de entrega pasiva, espe-
cificas a la situacién de aislamiento y cada vez mas complejas. Se puede enumerar
algunas expresiones que califican a menudo la manera de ser de estos nifios sordos:
bruscos, torpes, erizados, combativos, eléctricos, susceptibles, irritables, empecina-

dos, etc,

Los nifios sordos agresivos son aguellos que chocan constantermente con asperezas gue no
pueden ni saben controlar. Son respuestas a un mundo exterior sentido como hostil desde
la primera infancia. Otros tienen a menudo comportamientos de blogueo sobre una idea.
Se empecinan y no ceden. Estas reacciones existen también en otros nifios, pero no tienen
necesariamente el mismo origen. En el caso del nifio sordo, se explican claramente: £l es
una victima flagrante y permanente de la incomunicacién. El sordo sdlo sabe lo que ve.
Muchas veces entiende al revés, no hace lo que tiene que hacer y es reprendido por ello.
Con informaciones deformadas, el nifio sordo se encuentra a menudo en situaciones que
se le antojan inextricables. No comprende ni las reacciones de los otros ni las exigencias.
No logra hacerse comprender, lo cual pone en marcha en los otros reacciones en cadena
que siente como injustas o incoherentes. Estos desajustes le confirman regularmente su
diferencia, su aislamiento.

Los aspectos de la realidad del sordo aqui expuestos contribuyen para la comprensién
de ciertos comportamientos: disturbios de conducta o dificultades de aprendizaje
ganeralizadas;Es preciso sefialar que no todos les nifios sordos presentan al mismo
tiempo este conjunto de problemas. Los nifios sordos pueden ser nifios felices. Cuan-
do se han beneficiado de ciertas condiciones favorables desde el punto de vista de Ia
comunicacién, ya sea porque en ¢l seno familiar se sienten amados, aceptados y ayu-
dados, ya sea porque su familia los ha confiado a profesionales que los aceptan y

ayndan a sus padres a hacerlo,

Pero dichas condiciones no exisien siempre. Algunos nifios sordos desarrollan una

personalidad compleja, se adaptan con dificultad, no encuentran su lugar en un mun-
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cil explicar al nifio que su deficiencia es irreversible. Y es mds dificil atin cuando ese

nifio no se ha encontrado nunca con un adulto sordo.

Con un nifio sordo se debe estar mucho mds atento para aportarle sefiales que utilicen
otros canales de comunicacién. Es posible que muchos padres y maestros operen

espontdneamente esta transposicion sin que sea necesario que se les explique.

El nifio sordo estd frustrado también en sus contactos con los nifios oyentes. Se po-
dria pensar que, a edad temprana, no hay demasiadas dificultades para que frecuente
las clases del nivel preescolar, dado que tampoco los nifios oyentes hablan demasiado
entre ellos. Cuando juegan con sus pares, se comprenden méis o menos confidndose
en hdbitos adquiridos y s¢ producen intercambios en otros niveles, con otros ¢édigos
y canales. Sin embargo, éste es el periodo mas fértil del nifio en términos de acumu-

lacién de datos v procesamiento progresive de los mismos.

El nifio se encuentra en realidad en lo que se llama el perfodo critico respecto de los
procesos cognitivos que tienen lugar en relacién directa con el desarrollo linglifstico
de base, a través de los innumerables intercambios que mencionamos antes. Este pe-
riodo fundamental para el desarrollo intelectual no tiene las mismas caracterfsticas en
el caso de un nifio sordo en el seno de la comunidad oyente. Lo que es acumulacion y
procesamiento de datos en el nific oyente es a menudo imitacién y desconexidn (tro-
zos de palabras, partes de oraciones, ambigiiedades temporales, sobregeneralizacio-

nes) en ¢l caso del nifio sordo.

Este es el momento propicio para la estimulacidén temprana de los nifios sordos en
términos de propuestas que apelen a diversas posibilidades comunicativas (gestuales,
visuales, trabajo sobre restos auditivos, efc.). Asi sin aislar al nifio de sus pares, la
estimulacidn temprana le proporciona el acceso a los instrumentos cognitivos necesa-

rios para garantizar su inclusién efectiva en las propuestas de la escuela.

El pertil lingiiistico del nifio sordo. La lengua oral o fonica: la barrera
significante

Caracteristicas de la discapacidad

Si bien el nifio sordo estd afectado por una deficiencia auditiva, su discapacidad (inhibi-
cion bioldgica para ciertos roles sociocnlturales) se ubica a nivel de la lengua oral o len-

gua fénica. El nifio deficiente auditivo es un discapacitado de la lengua oral porque no
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accede (a causa de su deficiencia auditiva) a los modelos linglifsticos sonoros que se le
ofrecen naturalmente a través del habla de su entorno. No puede pues organizar un siste-

ma lingliistico a partir de lo que dicen los otros, como lo hace ¢l nifio ovente,

La barrera sensorial permite caracterizar ajustadamente la experiencia del nifio sordo,
Su percepcion auditiva, altamente dafiada, no estd en condiciones de transmitir al cerebro
los datos lingiiisticos actisticos necesarios v suficientes para que las operaciones ldgicas
(relaciones de identificacion, oposicidn, interseccidn ¢ inclusidn) inicien ¢l procesamiento

que mantendrd en niveles normales la actividad intelectual.

La funcién lengua materna’ asumida por la lengua fénica en los individuos oventes,
estd pricticamente ausente en ¢l caso del nifie sordo nacido en un hogar oyente, El
nifio sordo, a pesar de su evidente capacidad natural para operar linglifsticamente
como cualquier nifio, no puede, a causa de su sordera, organizar un lenguaje a partir
de la lengua oral vy menos ain a la edad correspondiente {entre 1 afio y medio vy 4
afios). Este nifio enfrenta pues su propio destino con enormes potencialidades pero
con importantes restricciones a su éxperiencia y por ende a su conocimiento del

mundo,

Los nifios hipoacusicos

A pesar de que el término hipoacusia alude a una audicién disminuida de cualquier
grado, en nuestro pais hace referencia a un tipo de sordera moderada. En todo case ¢l
nifto hipoactisico logra por sf mismo adquirir palabras sueltas, onomatopeyas, vocali-
zaciones ininteligibles e interjecciones en expresiones aisladas que hacen pensar en
un simple retardo del lenguaje y no en una hipoacusia. En otros casos se trata de sor-
deras progresivas que le han permitido al nifio un acceso inicial normal a la lengua
que se deteriora debido al avance de la sordera. En general, los nifios hipoacisicos
ticnen buenos niveles de aprovechamiento de restos auditivos (sorderas moderadas,

unilaterales o severas con buen rendimiento de! audifono}.

Y El concepto de funcién lengua materna hace referencia al trabajo de apropiacion espontineo de la
lengua. Se trata de un proceso cognitive dnico en la vida de cada ser humano a través del cual el nifio
va a organizar ¢l mundo, va a montar las matrices lingiiisticas que le permiticdn el desarrollo del pen-
samiento. Y esto desde actos experienciales intransferibles que permitirin desarrollar aprendizajes. La
verdadera funcion del procese de adquisicidn del lenguaje consiste en el complejfsimo trabajo del
nifie para apropiarse de Ia lengua de su entorno. Todo nifio estd facultado para hacer espontineamente
gste trabajo. E! requisito para que 1o logre es que asté rodeado de hablantes que interactien entre si y
que pueda, desde sus posibilidades bioldgicas, acceder a Ia sustancia de dicha lenpua.
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Sin embargo, estas ventajas no son suficientes para que los nifios hipoacisicos acce-
dan a la lengua fénica en el modo y tiempo correspondientes. Lo cual es de por sf un
déficit. Pero tampoco los procesos cognitivos que la adquisicidn lingiistica pone en
marcha se instalan adecuadamente, Ni el sistema lingiifstico en si, ni la voz, ni los
aspectos pragmaiticos y sintdcticos serdn perfectos. El nifto hipoacisico es un niilo
sordo con mejor nivel de lenguaje fénico expresivo (mejor articulacidn y mejor tim-
bre), pero con el mismo tipo de dificultades a nivel de la comprensién completa del
mensaje oral (a nivel de la lectura labial). La ventaja real del nifio hipoacisico
respecto del nifio sordo, reside fundamentalmente en el aprovechamiento que puede

hacer de las prétesis auditivas y de los tratamientos fonoaudiolégicos.
Algunas de las necesidades educativas especiales gue presentan los nifios sordos

Asumimos que la premisa de base supone admitir que el niiio sordo es un nifio
diferente lingiiisticamente hablando. Este niiio sordo no puede apropiarse por si

mismo de la lengua oral de su grupo, sin la intervencion de un especialista.

Por otra parte, el particular caso de la educacidn del nifio sordo, en el seno de los
provectos escolares de mayor vigencia en nuestro paifs, da cuenta de una realidad
educativa sin comparacion con otras situaciones. Se trata en efecto de un nifio que
debe enfrentar la relacién pedagdgica desde una dificultad previa provocada por un
escollo lingiifstico entre él ¥ su maestro oyente. Esto constituye el nudo fundamental
de lo que puede ser considerado un factor de riesgo respecto del proceso de aprendi-
zaje que deberd hacer este nific teniendo en cuenta que las implicaciones de orden

afectivo y cognitivo tendrdn cada vez mayor peso.

Tal situacién de hecho plantea la necesidad de una ruptura con modelos estdndar de
aprendizaje. Para ello es indispensable hacer la transferencia de nuevos paradigmas
conceptuales mediante investigaciones contextualizadas en el aula pues toda ruptura
con un modelo tradicional no sélo se refiere al aprendizaje del alumno sino que re-
quicre fundamentalmente de procesos paralelos de construccidn y apropiacién por

parie del docente.

En estas cuestiones son mds los interrogantes que las certezas: ; Qué condiciones de equi-
librio debe asegurar un servicio educativo para garantizar el desarrollo arménico de sus

educandos cuando éstos son sordos? ;Como se hace? ; Desde qué teorfas psicopedagdgi-

Ministerio de Cultura v Educacidn » 28



EL APRENDIZAIE BN ALUMNGS SORDOS

cas v cognitivas se puede trabajar? ; De qué utilidad son las herrarnientas que aportan las
Ciencias del Lenguaje? ; Qué tiene que saber un maestro?

Es importante, tanto para el maestro especial como para el maestro comiin conocer estra-
tegias de frabajo con estos alumnos, porque la carencia de audicion hace, también, que el
nifio esté sujeto a restricciones en el desarrollo de la experiencia ¥ por ende, al riesgo de

deslizarse en otra categoria institucional; la deficiencia intelectual.
Algunas estrategias de ensefianza para estos alumnos:
- El acceso a la lengua fénica: la oralizacién

El proceso de “oralizacidn” consiste en el entrenamiento en la lectura labial (lectura
sobre los labios) asistida por la recuperacién de restos auditivos por medio de una
esimulacién y equipamiento precoces y de una educacién articulatoria importante

gracias a técnicas kinésico-visuales.

En efecto, para que el nifio sordo “hable” es necesario encontrar caminos alternativos
para la recepcion defectuosa o casl inexistente y suscitar la produccidn de la palabra

oral o fomica.

Todo debe ser instalado a través de un aprendizaje sistemdtico, no solamente ¢l vo-
cabulario y su ordenamiento sino también los usos y hébitos lingiifsticos. Sin embar-
go, la transmisién de un sistema simbélico “llave en mano” listo para ser usado, es
imposible.

El nifio sordo tiene referencias (palabras, expresiones, onomatopeyas) aisladas sin
relacton con el conjunto de la situacién de comunicacidn, no tiene forma de inscribir
en una totalidad coherente lo que puede asir de la interaccidn global. Su lengua oral
no admite comparacién con la del oyente. No solamente los procesos de aprendizaje

difieren, sino que los resultados de dichos procesos tampoco son iguales.

Del abordaje de la lengua oral que hard el nifo sordo en una instancia de oralizacidn
resulta una lengua oral particular. Ella serd el término de un dificil v penoso {para el
nifio y el maestro) trabajo de montaje del codigo fénico, es decir un proceso de
construccién analizada y racional de la estructura de la lengua oral, para lo cual es
necesario que el terapeuta tenga en cuenta los giros mas usuales, la frecuencia de

utilizacién de las palabras para el vocabulario de base y la complejidad fénica.

Este acceso necesariamente restrictivo, operando sobre elecciones obligadas, conlleva un

conocimiento restringido v rigido de la lengua oral. Por otra parte, €l uso mismo de este

Ministerio de Cuitura y Bducacion « 29



MECESIBADES EDUCATIVAS ESPECIALES

lenguaje exige tal esfuerzo y concentracidn al nifio sordo que se limitard a servirse de él

en situaciones de exigencia social y no por el placer de hablar,

¢De qué codigo se trata entonces? El abordaje particular que hemos visto y su uso en
contextos especificos se traducen en la evidencia de que el mifio opera con un “cddigo
deficitario”. Esto guigre decir que ciertos aspectos morfoldgicos y sinticticos estin
ausentes o mal implementados y comportan “lagunas” y “faltas” en grados diversos.
A nivel de la recepcidn, el nifio se centra fundamentalmente sobre las formas de

“mayor significaciin’: Iéxico elemental, clisés muy frecuentes, términos abarcativos.

La disociacién del circuito audio-articulatorio (base de apoyo de la construccién del
significante fonico de la lengua fénica) que es resultado de la deficiencia auditiva

hace imposible la construccién de Ia lengua fénica propia de los oyentes.

La terapéutica de compensacidn de esta disociacidn (a través de la oralizacidn) orga-
niza olro grupo sensorio-motor cuyo aporte cognitivo no permite tampoco al nifio
sordo el acceso al conocimiento de la lengua fonica que tiene el oyente. Dicha tera-
péutica no logra suministrar al nifio sordo la posibilidad de interiorizar o de asimilar
un sistemna de reglas que ligan de una determinada manera el sonido v los sentidos

del acto de palabra.
El peligro del compromiso intelectual

Dado que el progreso de la lengua fOnica o de los mecanismos simboélicos y semioti-
¢os que tienen lugar en dicho progreso son patte fundamental del desarrollo cognitivo
(en el sentido de la complejidad de las operaciones y de la abstraccion} de la lengua
fénica deficitaria con la que el nifio sordo opera, resulta un déficit en su desarrollo
intelectual. Por lo tanto, no parece valido atribuir a la deficiencia auditiva misma la
existencia de ciertos rasgos psicolingiifsticos como la rigidez conceptual, la insisten-
cia en el error, la falta de iniciativa, la tendencia a la repeticidn, la escasa creatividad,
sino que es indispensable analizar previamente las eventuales fallas del tipo de

aprendizaje de la lengua fénica al que es sometido el nifio sordo.

Dicho cuestionamiento se justifica, porque filogenéticamente el nifio sordo tiene intactas
sus capacidades intelectuales. El atraso del que estamos hablando es pues el resultado sea
de una falta de intervencién educativa, sca de una intervencion reeducativa insuficiente o

inadecuada en lo que hace al desarrollo de sus capacidades comunicativas.
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La explicacién que se suele dar de este escaso desarrollo cognitivo es siempre [a pro-
pia incapacidad del nifio sordo para sobrepasar un cierto nivel de lengua fénica como

resultado de su deficiencia.

Aqui cabe entonces preguntarse si una oralizacién propiamente dicha puede respetar
o conservar las premisas actualmente mejor establecidas de la adquisicién de la pri-
mera lengua. Entre estas premisas se encuentra la condicién general y universal que
permite la adquisicién natural o espontanca de la lengua que no requiere ¢l conoci-
miento previc de ningin otro cédigo lingiiistico.

Desde este punto de vista, el nifio sorde no aprende la lengua fénica como lengua
materna, no por su deficiencia, sino porque ningiin nifio puede aprender un cédigo
directamente, es decir a partir del contacto con la realidad, si la relacién entre la pro-
duccion de la sefial y el comportamiento que esta sefial provoca no puede ser analiza-
do por el aprendiz. Dicho de otra manéra, el sujeto no sabra establecer o reconocer
relaciones semidticas entre dos sustancias si no tiene acceso a las dos sustancias que
estdn necesariamente en relacidn en todo proceso de simbolizacién, El problema es-
pecifico del nifio sordo es que la imposibilidad bioldgica de apropiarse directamente
de la sustancia significante acistica le impide poner en “relacién semiética” esta sus-

tancia con la del contenido.

El nifio sordo y el adulto sordo que este nifio serd un dia, deben poder disponer de un
codigo oral con la finalidad de un didlogo utilitario come minimo y al mismo tiernpo
poder tener acceso a la compresién de la cultura “fonocéntrica” de la mayorfa que lo
rodea. El problema educativo que esta necesidad plantea consiste en definir cientifi-
camente las prioridades sociocognitivas que se deben adjudicar a los procedimientos
de oralizacién del nifio sordo.

La lengua de sefias

Las Lenguas de Sefias son los sistemas lingiifsticos de orden estrictamente visual
cuyas formas significantes a base de gestos manuales, faciales y corporales fueron
creados por las comunidades sordas desde los tiempos mas remotos.

No existe una Lengua de Sciias universal sino Lenguas de Sefias que difieren de una
comunidad lingilistica (comunidad sorda) a otra, como las lenguas fénicas. Existe

una Lengua de Sefias argentina (L.S.A.), francesa (L.S.F.), italiana (L.5.1.}, uruguaya

(L.S.U.), panameifia (L.S.P.}, etc.
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Las investigaciones sobre estos temas comienzan con los trabajos de W. Stokoe (1960)
del Gallaudet College sobre la Lengua de Sefias Americana. A continuacidén de estos tra-
bajos, Ursula Bellugi (Salk Institute} y Roger Brown (Harvard, Mass.) estudian 1a adgui-
sicién de la Lengua de Sefias por los nifios sordos y la comparan con la adquisicién de la
Lengua Oral de los nifios oyentes. De esto surgi6 que las primeras sefias se adquieren més
precozmente que las primeras palabras (alrededor de los tres meses) sin duda en razén de
st iconicidad. Como las adquisiciones de la lengua fénica, las primeras sefias son em-
pleadas de manera abusiva por sobre extension, después se reducen progresivamente por
el uso corriente. Brown ha descrito igualmente estrategias de simplificacion gestual com-
pletamente comparables a las simplificaciones fonéticas de los nifios que cornienzan a
hablar. Por ejemplo, la forma del gesto manual estd apenas indicado, el movimiento es
vago y la localizacion es imprecisa.

Estos trabajos eran pecesarios. Han permitido refutar la ideas simplistas, las criticas
que, desde siempre, reprochan al lenguaje gestual de ser limitade, un “conjunto” de
gestos que permiten expresar situaciones CONcretas corrientes pero no un pensamien-

to abstracto.

Estas criticas —a menudo resultado de la ignorancia- no tienen sustento. La Lengua de
Sefias puede ser analizada a partir de los instrumentos cientificos que aporta la lin-

gilistica de las lenguas fénicas.

Como en toda lengua, es posible distinguir el anélisis de laboratorio que se hace des-
de lo cientifico y la comprensién sintética que tiene el individuo usuario. El oyente
no tiene conciencia de que lo que escucha corresponde a los fonemas de la lengua
fSnica v el sordo no tiene ninguna idea de que lo que estd mirando corresponde a

unidades lingiifsticas Hamadas “gestemas”,

La persona sorda, hablante de Lengua de Sefias, se expresa a través de sefias manua-
les convencionales. Su interlocutor o mira. Estamos ante un sistema de comunica-
cién donde las reglas y los habitos son totalmente diferentes. La comunicacién
recurre a otros canales. En la lengua oral la comunicacién es auditivo-fonética o audi-

tivo-oral, en la Lengua de Sefias es viso-gestual.

Para el nifio que utiliza de corrido la Lengua de Sefias, el lenguaje se organiza a partir

de un sistema de asociaciones viso-motrices. En el polo de la recepcidn la imagen es
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de formas y desplazamientos manuales; en el polo de la produccién son esquemas

motores gestuales, manuales y corporales.

La Lengua de Sefias no se reduce a gestos manuales. Si se trata de seguir lo que explica
un sordo, no se comprende nada si se observa solamente sus manos. Lo que estd codifica-
do pasa por los gestos manuales pero también por la expresion del rostro, por la mimica,
por las actitudes corporales. Numerosos sordos poseen © han desarrollado capacidades de
mimo extraordinarias. Hablan con sus manos, pero también con todo el cuerpo. Es por
esta expresividad global que el lenguaje gestual tiene algo de universal. Lo tiene doble-
mente: ¢l gesto estd enraizado en lo mds profundo de la naturaleza humana y ademds
aproxima a los sordos de comunidades lingiiisticas diferentes. Sordos americanos, espa-
fioles, italianos, franceses que utilizan su Lengua de Sefias propia poseen algunas conven-
ciones gestuales comunes (son siempre mas 0 menos 1os mismos gestos que significan:
comer, dormir, cansado, lindo, etc.) y se comunican miés facilmente entre ellos que los

individuos no sordos que hablan lenguas diferentes.

La iconicidad de numerosas sefias explica que sean adquiridas precozmente, ¢l gesto
que tiene a menudo una picardia, que da una nota hidica a los primeros aprendizajes:
el gato y sus bigotes, el conejo v sus grandes orejas, el perro que uno llama golpean-
do sobre la pierna. El gesto evoca, introduce un facilitamiento. Estos usos no exclu-
yen el aspecto de arbitrariedad; la seiia reproduce un detalle significative como el
bigote del gato o las orgjas del congjo. No se hace en todas partes la misma sefia para
perro aunque todas sean icénicas. Los detalles arbitrarios elegidos son propios de

cada lengua.

Por otra parte, como en las lenguas fénicas, el 1éxico evoluciona. Ciertas sefias adop-
tadas desde hace mucho tiempo parecen inexplicables; es probable que tradujeran
inicialmente un detalle de la cultura que ha desaparecido con el correr del tiempo. La
sefia pierde su limpidez, se esfuma el origen etimolégico de una palabra, la arbitra-

redad se instala.

Las formas gramaticales y la sintaxis tienen sus reglas propias. Un enunciado fdnico
se desarrolla en el tiempo, las unidades se suceden en un orden que responde a las
necesidades fonoldgicas, semdnticas y sintacticas. Los gestos también se suceden en
el tiempo pero los pardmetros espaciales intervienen en cada momento en el desarro-

llo del discurso gestual. Este juega sobre la simultaneidad, combina muchas informa-
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ciones que una lengua fénica traduciria sucesivamente. La decodificacién implica la
comprensién de muchos elementos instantdneos: forma, posicién, movimiento de las
manos, expresion del rostro, del cuerpo, actitud global. La decodificacién moviliza
una atencién visual no habitual, pero ejercitada por este tipo de tarea en los sordos.
En la Lengua de Seiias, el desarrollo temporal y la sintaxis del espacio interactian

continuamente.

Sordos v oventes colaboran en las investigaciones sobre la Lengua de Sefias. La pa-
sion que ella suscita actualmente no es sin ambigiiedad. Los gestos han sido durante
mucho tiempo propiedad privada de los sordos, el “jardin secreto” dentro del cual
$6lo los sordos constitufan el grupo de iniciados. En el presente esta lengua estd ac-

tualizada, analizada, descortezada, descrita en sus principios y pardmetros.

Desde el punto de vista sociolingiiistico, los procesos de relacidn entre estructuras
sociales y estructuras lingiisticas de la Lengua de Sefias también son asimilables al
resto de las lenguas. Al mismo tiempo que es oficializada, la Lengua de Seiias va a
continuar funcionando, como toda lengua viva, en muchos niveles. Los gestos em-
pleados en la vida cotidiana varfan segin los grupos. Cada comunidad de sordos —
cada establecimiento a veces- tiene sus variantes, sus hiabitos. Igualmente, como toda

lengua no escrita, es mévil, no formalizada, escapa a los modelos fijos.

Los mismos sordos que utilizan entre ellos un didloge gestual de su grupo disponen
igualmente de la Lengua de Seiias “oficial”. No se trata de dos lenguas diferentes sino de
niveles o registros de 1a misma lengua. El registro cotidiano y el del escolar. La forma
oficial es aquella que se utiliza escolarmente, que sirve a las diligencias administrativas, a
los temas culturales, a las informaciones, a los intérpretes. Desde que se rehabilité la Len-
gua de Seiias, desde que posee sus diccionarios, sus gramadticas, sus lingliistas, su teatro,
el registro de expresién de los sordos es mds homogéneo y mejor porque reposa sobre una

base comiin estructurada y un uso masivo enriquecedor.

La Lengua de Sefias no es una panacea ni un milagro salvador, se trata sencillamente
de una lengua de fécil acceso para el nifio sorde y por lo tanto el auxiliar mds cficaz
para la comunicacidn, la educacién y el desarrollo cognitivo, con todo lo que estos
aspectos significan en su desarrollo general y sus posibilidades de integracidn social
en el futuro. Sin embargo dicha lengua necesita, como todo sisterna lingiifstico, un

entorno hablante que favorezca su desarrollo y enriquecimiento.
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Histéricamente en los 4mbitos de la educacidn especial se ha luchado contra la Len-
gua de Sefias en nombre de la lucha contra la segregacién, pero su desvalorizacién
por parte de los equipos pedagdgicos de ciertas instituciones, su no reconocimiento
como lengua, han fortalecido aiin més dicha segregacién. La comunidad sorda ha

mantenido, sin embargo, su lengua a pesar de la descalificacién mencionada.

Proponemos pues que en torno a la problematica de la sordera, el abordaje debe rea-
lizarse desde una reflexion pedagdgica y sociolingtiistica fecundas, a partir de la cual
se contemple la necesidad de formacién profesional, de insercién laboral, de autono-

mia personal y de derecho a la eleccién de su grupo de pertenencia.
La lectura de los labios o lectura labial

Es la que permite a numerosos sordos comprender con cierta eficacia (30 6 40%) la pala-
bra de los oyentes a partir de los movimientos de los labios y en virtud de un conocimien-
to previo de las estructuras fundamentales de la lengua fénica. De todas maneras este tipo
de comunicacién depende fundamentalmente del marco de la interaccién. Si se trata de
una conversacién tranquila entre dos, el sordo que posee habilidades en lectura labial
puede mantener razonablemente el ritmo interactivo. Pero el sordo se pierde si el relato se
acelera, si intervienen muchos locutores y discuten entre ellos. Entonces no comprende,
se siente excluido y privado de posibilidades de interaceién cémoda. En estos casos se
trata de todas maneras de un sordo privilegiado que llega a utilizar la lengua oral adecua-
damente en su forma coloquial.

El bilingiiismo (lengua oral/lengua de sefias) como opcién pedagogica

El nifio sordo en tanto deficiente auditivo o preferiblemente, deficiente en lengua
fénica, estd llamado a ser bilingtie y estd también llamado a incorporarse a una co-
munidad lingiiistica que comparte, usa y reproduce la Lengua de Seifias. Una comuni-

dad que se define por una actitud diferente frente al déficit auditivo y no por el grado

de sordera de sus miembros.

Las razones lingtiisticas de esta necesidad (a las que hay que agregar razones psico-
sociales, afectivas, de constitucion de la personalidad, de autoestima y valoracién, de
nivel de abstraccién) se pueden describir en funcién del papel que desempefia cada

uno de estos c6digos.

La lengua fonica es la lengua que el nifio sordo puede aprender gracias a los méto-

dos de oralizacion, articulacién, lectura labial, estimulacién auditiva, etc. Este apren-
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dizaje, como vimos, en la mayoria de los casos no garantiza sino un conocimiento
relativo de dicha lengua. Sin embargo, el nifio sordo debe aprender esta lengua -
como segunda lengua- para poder comunicarse con los oyentes, como medio de
aproximacién y comprension de la cultura mayoritaria, sin olvidar que ésta es,
en ¢l 95% de los casos, la lengua de su familia. Por lo tanto la lengua {6nica es

indispensable para el nifio sordo, pero no puede ser el inico medio de comunicacién.

La lengua escrita también es indispensable para el nifio sordo. Es el cédigo que
le permitird acceder a la mayor parte de la informacién v al bagaje cultural y cientifi-

co de la humanidad. Pero tampoco, por su naturaleza, ¢s suficiente.

La Lengua de Sefias es la lengua natural del nifio y del adulto sordes, pues ¢s la
inica que pueden reconocer y adquirir directamente (a través de un esquema propio-
ceptivo), reconstruyendo las interrelaciones entre la sustancia de la expresién y la
sustancia del contenido, sin la intervencién de técnicas reeducativas ni terapéuticas
de vanguardia, sino a través de recursos pedagdgicos especificos. Es la tinica lengua
para la coal el nifio sordo no es deficiente. No debemos olvidar que la Lengua de Se-
fias es ¢l medio indispensable para el desarrollo de las competencias lingiiistica, cog-
nitiva y comunicativa. Sin embargo, dada la caracteristica de lengua minoritaria de la

Lengua de Sefias, tampoco, como Unico ¢édigo, es suficiente.

El hecho de que la Lengua de Sefias sea la mds adecuada para ¢l nifio sordo y no sea
la lengua de sus éadms, como dijimos, muestra la dimensién y complejidad del pro-
blema que escapa a los limites de la terapéutica y sc¢ instala en ¢l territorio de la so-
ciolingiifstica y la politica lingiifstica. ‘

Es esta compleja realidad Ia que exige Ia implementacién de una educacion es-
pecial bilingiie que puede garantizar una educacién con el mejor nivel posible, cla-
borando una pedagogia especifica sobre la base de un enfoque que tenga en cuenta no
su discapacidad en lengua oral sino sus capacidades intelectuales y visuales para todo
tipo de aprendizaje.

Respecto de la posibilidad y las ventajas de la adquisicidén de una segunda lengua, en
este caso la fénica, fundamos nuestra propuesta en los aportes que se han hecho des-
de la psicolingilistica en relacidén al bilingiiismo. Se¢ ha demostrado que el hecho de

ser bilingiie posibilita al mfio la adquisicién y uso de estrategias metacognitivas y
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metalingliisticas que le facilitan el cambio de cédigo de una lengua a otra (Slobin,

Bouton, Titone y otros).

Esta realidad lingiifstica concierne exclusivamente al deficiente auditivo y lo ubica,

como ya sefialamos, en una situacidn escolar particular.

Ante la conviccidn de que un nifio sordo tiene una lengua que le es propia, se consi-
dera que la escuela tiene que tomar la responsabilidad de brindar al nifio ¥ a los pa-

dres aquello que éstos no pueden ofrecerle individualmente.

(Por qué en la escuela? Sencillamente porque el 95% de los nifios sordos nacen en
hogares oyentes. Entonces no es otro rol que el de contribuir al desarrollo intelectual
del nifio ¢l que la educacién especial debe plantearse, y esto con el objetivo de que
esos estudios escolares sean de la mejor calidad posible. Sin duda la mejor calidad en
Ia educacion de un nifio es la mejor garantia de una integracién social, y esto no sélo

para los nifios sordos.

En este sentido, la escuela bilingiie se plantea, entonces, la necesidad de tener un
equipo de docentes, o al apoyo de traductores de Lengua de Sefias que sean bilinglies,
La escuela bilingiie crea un ambiente, un microuniverso bilingiic a partir de los adul-

tos, sean oyentes o sordos.

La escuela bilingiie, entonces, tiene como ohjetivo aportar al nifio sordo, tan pronto
como sea posible, la lengua primera como garantia de que va a desarrollarse cogniti-
vamente en los érminos adecuados e implementar el acceso a la lengua f6énica como

una lengua segunda.

Por supuesto, en la medida en que los padres estdn absolutamente involucrados en el
trabajo de la escuela bilingiie, la escuela debe ofrecerles igualmente el aprendizaje de
la Lengua de Seitas. Los padres vuelven a la escuela porque vuelven para aprender
esa lengua que, se considera, es indispensable para facilitarles en lo posible la comu-
nicacién ¥ el vinculo afectivo con su hijo sordo.

La lengua escrita y su aprendizaje

En lineas generales ¢l abordaje de la alfabetizacion supone para el maestro y la insti-
tucidn el mds alto compromiso intelectual, pues no s6lo deberd enfocar la temética de

los contenidos de enseftanza de un proyecto alfabetizador, sino también articular los

criterios psicoldgicos, epistemoldgicos y socioldgicos para quela situacidn de ense-

Ministerio de Cultura y Bducacidn « 37



NECESIBADES EDUCATIVAS ESPECIALES

fianza redunde en un aprendizaje de la lengua escrita significativo, funcional y

sacialmente relevante,

A la natural complejidad de la alfabetizacién entendida como una progresién a lo
largo de la EGB, se suma un consenso entre los especialistas acerca de las conse-
cuencias graves de su eventual fracaso sobre la escolarizacion del nifio, dada la rela-

cién directa entre fracaso de la alfabetizacidn y fracaso escolar.

En la escuela primaria el fracaso escolar del nifio sordo alcanza proporciones alar-
mantes. El 90% de los egresados de las escuclas primarias especiales para nifios sor-
dos o de la inclusion en escuelas comunes integran una media estadistica en donde la
capacidad de lectura comprensiva es de 9 afios en una escala que va de 7 a 16 afios

(Conrad, Gallaudet College).

Estas estadisticas se mianejaron en la década del 70. Fueron confirmadas durante el VII
Encuentro Nacional de Profesionales del Lenguaje y la Audicién, Cérdoba, 1992 por la
espectalista norteamericana Sandra Meyer (Instituto John Tracy) quién utilizé datos simi-
lares. Por su parte, en ¢ste mismo Congreso, el Dr. Moores (Institwto Rochester) en su
Seminario sobre alfabetizacién, confirmé estas estadisticas. Con datos como €stos, es
simple deducir que la acumulacién del fracaso hace el resto. La dificultad para la lectura
produce ausencia de practica lectora de parte del nifio, del adolescente y con mayor razén
de parte del adulto joven, dando lugar progresivamente a una comunidad sorda con una
mayotia absoluta de personas adultas que apenas pueden acceder a la lectura y 1a escritura

como medio de comunicacién.

El porcentaje de fracaso escolar (809%) en el caso de sordera infantil, adin en las zonas
de alta urbanizacién, que muestran los estudios hechos en el mundo, extensivos a
nuestro pafs, nos pone frente a nuestra responsabilidad: la escuela actual (especial o
conuiny que se ocupa de nifios sordos parece afectada de una cierta pardlisis institu-
cional y cientifica que le impide cumplir adecuadamente con su misién de agente

alfabetizador, lo que impide igualmente llevar a cabo ¢l contrato didactico,

Un modelo de aprendizaje por asociacién, en el cual los docentes tenfan metodologi-
as estructuradas, pasos fijos, certezas y modos de seguir estrictos, se ve conmovido

autométicamente por estos resultados.
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(Estamos entonces frente a una escuela impotente para satisfacer la demanda de una
poblacién constituida por nifios que, més que otros, dependen casi exclusivamente de

lo que la escuela les pueda otorgar?

{Qué soluciones alternativas se pueden manejar frente al fracaso?

En primer lugar hay que examinar las concepciones acerca de la lengua escrita.
La lengua escrita, objeto de conocimiento

a) La lengua escrita es un sistema dependiente de la lengua oral.

Aqui el objeto de conocimiento no es una lengua, s una transcripcion de otra lengua:
la lengua fénica. En consecuencia, la alfabetizacién se considera un proceso que se
apoya en esquemas estimulo-respuesta tendientes a capitalizar el conocimiento mor-
fosintdctico y fonoldgico que el nifio tiene de la lengua fénica para proyectarlo en la
transcripcion. Esto significa enfatizar los aspectos auditivos sobre los visuales en el

proceso de alfabetizacion.

Sin embargo, dadas las caracteristicas del sujeto sordo que mencionamos, hay in-
compatibilidad entre su discapacidad para la lengua fénica y el rol fundamental que
este enfoque le atribuye para la alfabetizacion. Sin duda el cédigo oral restringido del
nifio sordo puede ser funcional en la medida en que opera en relacién con el contex-
to, dialégicamente, cerca del mundo de la interaccién directa. Su manera de expresar-
se tiene caracteristicas telegraficas y no coordina las frases mediante una

subordinacion espontdnea sino mediante yuxtaposiciones.

Dado que el nifio sordo, aun deficitariamente, hace y comprueba el uso social de la
lengua oral y el uso tributario y meramente escolar de la lengua escrita, es inevitable
que esta dltima presente las mismas caracteristicas de aquélla. Es por eso que la len-
gua deficitaria se impone como cédigo de base y, salvo excepciones, y como resulta-
do de un aprendizaje, estimulo oral-respuesta escrita, el nifio sordo lee penosamente y
a menudo con desagrado todo lo que no corresponde a la lengua oral de la que ha
logrado apropiarse y escribe, transcribiendo, a partir de esta misma lengua oral. Esta
constatacién nos llevé a proponer como hipétesis de trabajo que la lectura y escritura
deficitarias del nifio sordo son el resultado del aprendizaje derivado de una lengua
oral deficitaria. El primer corolario de esta situacidén de hecho es que la lengua oral
del nifio sordo no es la mejor via ni el mejor antecedente para que acceda a la

lengua escrita.
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b) La lengua eserita es un cédigo semidticamente auténomo.

L.a lengua escrita es un objeto de conocimiento definido por una sustancia perceptible

visualmente que concentra su significacion en la escritura misma (Ong, 1989).

Su independencia de la lengua oral destraba todo impedimento sensorial para crear
diddcticas que pongan en relacion el objeto lengua escrita con el sujeto nifio sordo.
La lengua escrita, enfocada en tanto cédigo visual independiente de su corresponden-
cia fono-grafica, permite hacer de ella un objeto de aprendizaje perfectamente acce-
sible al sujeto de aprendizaje que nos ocupa. Pero esta buena perspectiva requiere
evidentemente una diddctica particular, especial y especifica de los contenidos de la
lengua escrita que concebida en estos términos no serd subsidiaria de ninguns otra
lengua, en cuanto a su estructura interna. No olvidemos que la lengua escrita funcio-
na en contextos y sitnaciones diferentes de los de la lengoa oral. Por ello cambia
drasticamente desde la sustancia del significante (de sonidos a marcas perdurables

sobre una superficie) hasta las funciones, modos, registros y estructuras sintcticas.

[ Bl desaffo de la alfabetizacién del nifio sordo consiste fundamentalmente en preparar
al sujeto de aprendizaje para la confrontacién permanente con la totalidad de este
campo problemdtico ya que cualguier recorte presuntamente simplificador se paga
después como un déficit en forma de incomprension lectora, incoherencia textual, o

analfabetismo funcional.

U S S O

El rol de la Lengua de Sefias en la diddctica de la Lengua Escrita

Dado que, como dijimos, esta lengna puede cumplir con la "funcién lengua materna”
con todo lo que esto implica, es también la Jengua destinada a sustentar el apren-
dizaje de la lengua escrita. No ya desde un rol de cédigo transcriptivo puesto que no
se trata de lenguas paralelas pero sf desde su coincidencia seméntica. En otros tér-
minos, su funcién respecto de la lengua escrita, no es la de reemplazar la lengua féni-
ca, en fanto que base de correspondencias fono-graficas, pues la Lengua de Sefias,
lengua sin escritura, no tiene correspondencia término a término con una lengua es-
crita, cualquiera sea. Sin embargo la Lengua de Sefias permitird al nifio sordo dispo-
ner del sistema cognitivo v de la red semadntica asf como de los comportamientos

socio-lingiiisticos de base.
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La Lengua de Sefias es, fundamentalmente, la lengua de la ensefianza y de la explica-
¢ién que garantizard la puesta a punto, sin ambigiiedades, de las situaciones de co-

municacién escrita.

Un nifio sordo, haciendo uso de su lengua natural y perfectamente alfabetizado en la
lengua escrita de la mayoria, sabrd necesariamente descubrir por si mismo, y gracias
a las comrespondencias entre escritura y lengua oral, las potencialidades y ¢l imterés

que encierra esta Ultima.

Este nifio sordo, serd asi, esa persona bilingtie que propicia el enfoque educativo mds
tacional, un nifio que, llegado a adulto, estard mejor armado para integrarse a ese

mundo bicultural que es el suyo,

Si acordamos ademas sobre el hecho de que la Lengua de Sefias es una lengua como
las otras y goza por lo tante de un grade de sofisticacion suficiente para desarrollar
procesos cognitivos del orden de la riqueza léxica, la madurez sintéctica y las opera-
ciones de relacién semdntica, esta lengua no puede jugar el papel exclusivo de mero
medio de comunicacidn sino que debe transformarse en ¢l priraer objeto de andlisis
de los distintos tipos de textos (ficcionales y no ficcionales). En efecto, en la medida
en que en la Lengua de Sefias se puede contar, narrar, argumentar, mentir, dialogar,
arengar, etc. esta lengua otorga al nifio y al maestro las condiciones de base para
transformarse en objeto de estudio de disciplinas como el andlisis del discurso, la
gramatica en tanto sistemdtica de estructuras de base, la literatura oral (que dard las

condiciones fundamentales para la comprensién a posteriori de la literatura escrita).

La universalidad de los hechos del lenguaje con caracteristicas exclusivas y la homo-
geneidad biolégica de los seres humanos, sordos o no, permiten hoy a la educacién
del nifio sorde abrir nuevos lugares de investigacién, intentar otras vias de acceso,
innovar el tipo de intervencion pedagégica y honrar el contrato diddctico establecido

de antemano por el proyecto educativo.

Es por vy en la lengua como los nuevos miembros de la especie humana se incorporan
a la sociedad en la que nacen. Y es aqui donde se evidencia “la doble naturaleza pro-
fundamente paradéjica de la lengua, a la vez inmanente al individuo y trascendente a
la sociedad”. En este sentido podemos agregar que ¢l lenguaje humano cumple una
doble funcién: es fundamentalmente instrumento para la comunicacion, pero primor-

dialmente es herramienta que, a lo largo de las primeras etapas de la ontogenia, per-
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mite y garantiza el desarrollo del pensamiento, peculiar facultad a partir de la cual

marcé la especificidad humana el devenir racional y filoséfico.

Creemos que es en este marco en el que hay que fundar la reflexién acerca de las
implicaciones que acarrea la incapacidad para acceder al lenguaje en aquellos sujetos

a los que éste les estd vedado.
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Qrientaciones para elaborar adecuaciones curricufares

Las adaptaciones curriculares constituyen un aspecto sustancial de la Transformacion
Educativa en cuanto a la atencién de los alumnos con NEE. No se trata de restringir
conocimientos sino de buscar caminos alternativos sin barreras ni prejuicios, para
optimizar en todes los nifios con deficiencia el acceso a las adquisiciones escolares
consideradas estdndares. El mecanismo de adaptacion curricular de auténtica enver-
gadura en el caso de sordera infantil es sin lngar a dudas la incorporacién de la Len-
gua de Sefias en las aulas frecuentadas por los nifios sordes. A partir de su inclusion
en la escuela, una didéctica de la lengua escrita y de la lengua fénica como segundas
lenguas es posible, asi come la implementacién de todo tipo de contenidos curricula-
res de Jos que estarian excluidos sélo aquellos que atafien directamente al déficit bio-
l6gico {(canto, nociones de acistica, entonacién). Proponemos aqui un ejemplo Gl
del mecanismo que deberfan seguir estas adaptaciones. Se ha elegido para el caso los

aprendizajes para la acreditacién del Primer Ciclo de la EGB en el drea de Lengua.
Al finalizar el Primer Ciclo deberd constatarse que los alummos v las alumnas pueden:

A) Participar cooperativamente en comunicaciones interpersonales y mediatiza-
das, adecuando el tono, la modalidad, las férmulas de tratamiento y el léxico a la

situacion comunicativa,

Se trata de competencias de oralidad en contextos mds formales sobre las cuales los
alumnos del primer ciclo han debido recibir instrucciones y practicas a lo largo de los

tres afios de escelaridad.

* Dificultades:

Impedimento por deficiencia auditiva grave para acceder al control de la comunica-
cién mediatizada de caricter fénico (teléfono, grabadores, por ejemplo).

Un alumno sordo entre 9 y 10 afios de edad puede desenvolverse con mediana efica-
cia tanto en lengua oral como en Lengua de Sefias en este terreno, sin embargo, la
adecuacién del tono, de las férmulas de fratamiento y del léxico a la situacién comu-
nicativa seran posibles a niveles lingiifsticos muy por debajo de lo que puede hacer

un nifio eyente.

Ministerio de Cultura ¥y Educacidn « 43



NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

- Adecuaciones:

El criterio que debe regir es el de la competencia para la comunicacidn (que ¢l alum-
no tenga posibilidades de establecer comunicacién minima pero eficaz) en términos
de participacién cooperativa y adecuacién a Ia situacién de interaccion (comprende la
situacién, responde yo actia en consecuencia, utiliza, aunque limitadas v reiteradas,
expresiones adecuadas de cortesia). Un paralelo con un alumno hablante de una len-
gua materna minoritaria ¢ no, diferente de la lengua nacional es posibie. En los Dise-
fios Curriculares Compatibles se recomienda a este respecto, la presencia de un
auxiliar docente hablante de 1a lengua minoritaria en la escuela como facilitador de la
comunicacién entre docentes y alumnos. De igual manera, habria que pensar en

maestros especiales para estos alumnos.

B} Comprender, retener y comunicar la informacion relevante de comunicacio-
nes orales narrativas, descriptivas e instruccionales breves, de asunto cotidiano
y vocabulario conocido.

Se trata estrictamente de competencias en lengua oral tanto a nivel de la recepcién

como de la expresion,
" Dificultades:

Impedimento grave por deficiencia auditiva para comprender v comunicar fa infor-

macion relevante en lengua fonica,

En este caso igualmente el alumno sordo esté en condiciones de desenvolverse adecua-
damente en igualdad de competencias en Lengua de Sefias pero con un grado muy res-
tringido de comprensién y expresién de mensajes o narraciones en lengua fénica.

. Adecuaciones:

El criterio de acreditacion debe, nuevamente, solicitar una buena comprension de los
datos elementales del acto de habla y relevar competencias adaptativas en términos
de demanda de los datos faltantes, pedido de explicaciones suplementarias ¢ reitera-
cién de la ya recibida, apoyatura de dibujos o imdgenes, sefialamientos, ademas de

una alternativa en la lengua primera del alumno, es decir, la Lengua de Sefias.
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C) Leer en voz alta con fines comunicativos, con articulacion correcta.
Competencias involucradas: comprensién del texto. Conocimiento de las corresponden-
cias fonograficas v signos de puntuacion, habilidades de acentuacién, articulacidn y pau-
sas, dominio de la funcionalidad comunicativa de la lectura en voz alta.

. Dificultades:

Imposibilidad de expresién oral comecta (niveles de vocalizacidn, articulacién, tonalidad).
. Adecuaciones:

La eliminacién eventuat de este aprendizaje estd vinculada a la imposibilidad real del
alumno de juzgar fénicamente su propia produccidn o de reconocer la funcionalidad
comunicativa de esta lectura. Desde el punto de vista de las operaciones bisicas, si
bien constituye una herramienta comunicativa suplementaria y de creacién de habitos
de gran impertan;:ia en un tipo determinado de interaccidn, no es relevante en térmi-
nos de condiciones de base para el desarrollo cognitivo, por 1o tanto no compromete
la acreditacién del ciclo. En principio esta imposibilidad puede ser sustituida por un
trabajo de expresién en Lengua de Sefias acerca de los contenidos expresivos mds

relevantes de la lectura propuesta
D) Reconocer la funcion social de los diferentes textos usuales,

Se trata de competencias relacionadas con diferentes experiencias interactivas en
lengua escrita como publicidad simple, invitaciones, tarjetas de visita y de crédito,
recetas de cocina, cuentos, cartas familiares, enumeraciones de diverso tipo.

. Dificuliades:

No comprensién de la funcidn social de los diferentes textos por restriccién en la

informacién.
. Adecuaciones:

El desarrollo de esta capacidad es accesible para el nifio sordo, la diferencia de posi-
bilidades reside en el grado de especificidad de las estrategias didacticas que se im-
plementen para la apropiacién de estos saberes y la eventual complejidad de los

textos seleccionados,

Se debe hacer hincapié a mivel de las necesidades diddcticas especiales que el acceso
a la funcidn social de los textos requiere la explicacidn exhaustiva en otros cédigos o

no,.sobre los alcances sociales de los diferentes textos; insistencia sobre las marcas
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paratextuales: dibujos alusivos, relieves, texturas; aclaracion extra y minuciosa sobre

el rol de las circunstancias, entre otras.

E) Formular, oralmente y por escrito, instracciones simples y seriadas, con apo-
yo grifico o sin €l

Este contenido se sustenta sobre una doble competencia lingiiistica, lengua oral y

lengua escrita. Estas competencias obedecen a procesos cognitivos diferentes v no

necesariamente simultdneos.

ol Dificultades:

Para formalar oralmente instrucciones simples y seriadas, con apoyo grifico o sin éL.
= Adecuaciones;

En el caso de sordera impottante la sustitucién de la lengua oral por la lengua de se-
fias, en la medida en que la institucién cuente con el auxilio de un intérprete, puede

suplir muy eficazmente la deficiencia mencionada.
. Dificultades:
Para formular por escrito, instrucciones simples v seriadas, con apoyo grafico o sin &l

La competencia en escritura espontdnea es muy tardia en el nifio sordo por lo cual
este contenido sélo puede tener cardcter optativo o ser reemplazado por una produc-

cidén grifica con fuerte apoyatura de imagen.
- Adecuaciones:
En otros casos ¢l criterio de opcidn debe ser acordado con el docente a cargo.

F) Narrar experiencias, oralmente y por escrito, manteniendo ¢l asunto y los

personajes seleccionados y respetando la secuencia.

La narracién es un contenido que forma parte de las adquisiciones de todo hablante
escolarizado. El grado de eficiencia en lengua oral v escrita ¢s mds preciso y exigente

en este caso.
» Dificultades:

La deficiencia auditiva acota extremadamente la posibilidad de la narracién oral y

otro tanto ocurre con la lengua escrita.
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= Adecuaciones:

El alumno sordo puede ser solicitado a expresarse en Lengua de Sefias como compensa-
¢idn de la lengua oral v en secuencias de vifietas con equivalente grado de complejidad

para la lengua escrita agregdndose datos escritos simples en cada cuadro.

E! criterio de acreditacién debe establecer como instancia fundamental la necesidad
de que ¢l alumno pueda narrar experiencias vividas en términos de coherencia entre
el asunto, los personajes y la secuencia, sin necesidad de proponer un eédigo lingiiis-
tico determinado.

() Describir, oralmente y por escrito, ohjetos, lugares vy personas, con apoyo
grafico o sin él.

Se trata de competencias en la elaboracién de detalles con datos 1éxicos, orales y
escritos, nominales, adverbiales y de adjetivacion.,

" Dificultades:

La deficiencia auditiva somete al nifio sordo a una pobreza léxica intrinseca en las
lenguas grifica y fénica.

. Adecuaciones:

El contenido y ¢l criterio de acreditacidén de este ftem son similares al anterior, la
diferencia reside en el hecho de que en la descripcién escrita también se puede apelar
al dibujo como soporte, a la enumeracién de los objetos presentes o ausentes, al fle-
chado, al esquema o la vificta. En el caso de la descripeién oral, la Lengua de Sefias
podrd ampliamente compensar el déficit.

H) Aplicar estrategias cognitivas de lectura a partir del reconocimiento del
portador, la silueta textual, el tipo de texto y el propésito de lectura.

Este contenido solicita competencias basicas de estrategia lectora. En la medida en que ¢l
texto no sea ni demasiado complejo, ni demasiado extenso el alumno deficiente auditivo
estd en condiciones de acceder al mismo en los términos de referencia.

- Adecuaciones:

El criterio universal de acreditacidn consiste en asegurar al alumno una minima posibili-
dad de utilizar estrategias a partir de la perfecta comprensién de las consignas, en funcién

de la accesibilidad y adecuacién de los modelos propuestos por el maestro,
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I) Identificar detalles, secaencia temética e intencionalidad explicita en relatos, des-
cripciones ¢ instrucciones escritas con vocabulario de uso cotidiano y disciplinar
sencillo, escasa subordinacion sintictica e informacién explicita predominante.

Este saber implica globalmente un grado de comprension lectora adecuado al nivel.
Se trata de una competencia adecuada en lengua escrita en tanto receptor. Las condi-

ciones de acceso y el criterio general son equivalentes al del ftem anterior.

I Identificar las claves lingiifsticas del texto {palabras conocidas, marcas de
género Yy niimero, tiempo verbal, nexos} como pistas para la construccién de su

significado.

K) Reconocer génere y nilmero vy establecer la concordancia entre sustantivo y

adjetivo y entre sustantive y verbo,

Estos contenidos hacen referencia a competencias metalingiiisticas de base para los
hablantes nativos de la lengua que cuentan con la estructura implicita compleja de la

lengua materna.
" Dificultades:

Toda reflexidn sobre los hechos del lenguaje que se refieran a caracteristicas particu-
lares de la lengua oral o escrita ofrece una dificultad particular para el alumno sordo
que opera con el equivalente de una lengua extranjera en términos relativos. Este
contenmido debe ser por lo tanto considerado cuidadosamente a los efectos de evaluar
su incorporacidn gradual en la medida en que la comprension vy la produccidn discur-

siva de estos alumnos lo permita.
n Adecuaciones:

El criterio debe residir en la necesidad de acreditar una capacidad adecuada de anali-
sis metalingiifstico del nifio en relacién con el texto. El alumno debe poder hacer una
reflexidn equivalente en términos gramaticales de mayor accesibilidad: plurales,
tiempos verbales simples (presente, pasado y futuro), aposicion, uso de conjunciones,

expansiones sencillas, modificadores del sustantivo y del verbo.
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L) Escribir respetando: a. la correspondencia fonema-grafema; 5. la separacion
de palabras y de silabas (al final del renglon); c. el uso de mayiisculas; d. los

méirgenes de la pagina, y e. el trazado convencional de las grafias.

La relacién fonema-grafema que ponc en contacto los elementos constituyentes del
sistema fonolégico(fonemas) con los elementos constituyentes del sistema grafemat-
co (grafemas) constituye una operacién cognitiva de alta complejidad. Respecto de
los item b y c el tipo de complejidad es menor y puede ser més fécilmente compren-
dido. En cuanto a los ftem d y e se relacionan directamente con la competencia mo-

triz, la sordera no es en 8 misma un impedimento de este orden.

= Dificultades:

La imposibilidad del nifio, por deficiencia auditiva, de acceder a la abstraccién fono-
légica en razén de su impedimento perceptivo.

" Adecuaciones:

El criterio general de acreditacion debera tener én cuenta los contenidos conceptuales
que atafien a la construccidn adecuada de la lengua escrita, que son fundamentalmen-
te b y ¢. Respecto de los otros contenidos a, d vy e, puesto que se trata fundamental-
mente de aspectos técnicos deben ser considerados opcionales cuyas alternativas,

incluidas ciertas postergaciones, se acordardn oportunamente con el docente a cargo.

M) Identificar distintas unidades de la escritura: texto, parrafo, oraci6n, pala-

bra, silaba y letra.

Se trata de contenidos conceptuales de diferente jerarquia Hngiiistica cuya relevancia

es de diferente grado segiin el orden de enumeracion.
. Adecuaciones:

El criterio de acreditacidn consistird en aceptar la identificacién de las unidades mayores
como el texto, el pérrafo y la oracién. La condicidn de base es que la relacion pedagégica
y las estrategias didécticas con las que opera el docente resulten adecuadas.

N} Emplear los cuatro tipos de letras (maydscula y miniscula, imprenta y cursi-
va) ¥ reconocer sus usos miés frecuentes.

Se trata de una competencia de orden estrictamente visual, relacionada con la con-

vencién socio cultural del grupo considerado.
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= Adecuaciones:

El criterio de acreditacién de base consistird en solicitar del alumno sordo la posibili-
dad de ser competente en por lo menos un tipo de escritura que discrimine maydscula

de mintscula.

Un criterio mds general serd que la sustancia significante de la lengua escrita otorga a
la percepcion de la misma una posibilidad amplia en el caso del nifio sordo va que
puede hacer un uso mds intensivo de la misma (incluyendo el uso de computadoras
adaptadas en el caso de problemas motrices).

() Reconocer tiempo presente, pasado y futuro.

Este contenido es de orden cognitivo de organizacién del mundo, corresponde a la
competencia metalinglifstica (estructura). Su dominio permite ademds una mejor

comprensidn de la lengoa escrita,
= Dificultades:

La deficiencia auditiva aisla al nifio de la estructura temporal organizada a través de

la lengua.
u Adecuaciones:

En este caso el nivel de andlisis semadntico-termaporal puede ser explicitado a través de
diferentes c6digos alternativos. La Lengua de Sefias asegura esta organizacion y se

impone por lo tanto su uso.
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3.2. El aprendizaje en alumnos con impedimentos visuales
Una aproximacion a la problematica en el contexto del aula

El 1ol de la escuela es preparar a los educandos para la vida. Esta preparacién no
comprende, por cierto, s6lo las asignaturas académicas o los aspectos intelectnales,
sino que abarca, en el caso especifico de los alumnos con deficiencia visual, una serie
de aspectos complementarios que contribuyen a su formacién integral entendiendo
que debe vivir en un mundo de personas con vista, compartir con ellas las

responsabilidades y construir su destino.

El cometido de la escuela no se agota con la enseflanza del calculo o de los hechos
histéricos ¢ de las funciones gramaticales; tampoco agota sus funciones ensefiando
técnicas compensatorias o estimulando el uso de los sentidos restantes para obtener
informacién del mundo circundante. Va mucho mas alld la funcién de la escuela,
cuya tarea es la de formar personas que sepan desenvolverse en la vida familiar, so-

cial y laboral, con un méximo de eficiencia y con un minimo de frustraciones.

Desenvolverse con eficiencia significa saber actuar con independencia y seguridad,
saber aceptar las propias limitaciones, saber enfrentar y resolver problemas, saber
vivir con dignidad. Si la escuela ensefia todo esto, contribuye a que el alumno con
limitaciones visuales transitando por el camino de la independencia, Hegue a la liber-

tad y a su realizacién integra como ser humano.

Cuando pensamos en los sentidos, comiinmente nos referimos a aquellos enunciados
por los filésofos griegos: vista, oido, tacto, gusio y olfato. Sin embargo, hoy se consi-
deran también las sensaciones propioceptivas como: kinestesia, equilibrio, hambre,
dolor, etc. Algunos sentidos funcionan mejor en grupos ~tacto y kinestesia, gusto y
olfato- y, también es cierto que los sentidos mejoran su funcionamiento cuando si-

multaneamente interviene la visién,

La informacidn que se recibe a través de los sentidos es procesada en el cerebro, compa-
rada y combinada cen otras informaciones, aporiande asi a la reconstruccién conceptual
que realiza cada persona para apropiarse del mundo y poder actuar en €1, La forma en que
estos conceptos se organizan en la memoria depende también de la utilizacién de los sen-

tidos, y se ha probado que el sentido que més se emplea es la vista.
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Cuando falta un sentido, al cuadro del mundo que avizoramos le falta una dimensién,
es cuando nos hacemos conscientes de su importancia. Si estamos resfriados nos pa-
rece que las comidas son insfpidas porque no podemos olerlas ni gustarlas; un catarro

nos produce una pérdida olfativa parcial e inconvenientes temporarios.

El nifio que nace con un sentido menos no podré recolectar toda 1a informacién que
normalmente s¢ recibe por ese sentido, de manera que nuestra responsabilidad es
ayudarlo a que comprenda, de la mejor manera posible, ¢l mundo que lo rodea me-

diante el uso de sus sentidos tiles.

La falta de audicion o de visién afectan mas que la falta de otros sentidos, para
la formacion de conceptos. Los sordos pierden la informacidn que se obtiene a tra-

vés de la comunicacién oral y la descripcidn verbal de cosas.

En cambio, al alumno con impedimentos visuales necesitamos estimularlo para que
utilice al médximo los otros sentidos, por ejemplo el auditive, debe ser consciente de
los sonidos que le rodean y poder elegir cudles son importantes en determinada cir-
cunstancia. Asi, cuando se dispone a cruzar una calle debe bloquear los sonidos del
movimiento de los peatones y los que llegan de los comercios, para seleccionar [os
del sentido del transito y determinar el momento exacto en que puede comenzar ¢l
cruce. Para aprender a escuchar selectivamente e interpretar lo que oye, necesita mu-

cha prictica y ayuda de su maestra.

Los edncadores debemos buscar la forma de favorecer en estos alumnos ¢l desarrollo
de todos sus sentidos (incluso la visién cuando haya un remanente), para que logren

un mejor funcionamiento integral.
Lowenfeld analizé que los impedimentos visuales imponen como resultado directo

tres limitaciones bédsicas sobre la persona:

1. En el alcance y variedad de experiencias;
2. En su habilidad para manejarse, y

3. En lanteraccidn con el ambiente.

La vision tiene una muy importante funcién al servir como sentido unificante, tota-
lizador y estructurante. Por mucho tiempo se creyd que las personas ciegas estaban

automdticamente compensadas por la pérdida de un sentido, aumentando la efectivi-
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dad de los otros. Las investigaciones cientificas de los umbrales sensoriales compara-

tivos, no confirmaron esta postura.'

No hay duda, sin embargo, que ellas deben confiar en los datos sensoriales no visua-
les para acceder al conocimiento de so realidad, El mismo refinamiento por medio
del uso y la necesidad ocurre con algunos profesionales en casos especiales: el car-
diblogo que escucha el latido del corazén, el catador de vinos o perfumes, el director
de orquesta, etc. “Una mayor eficiencia en el nifio con impedimentos visuales pa-
ra interpretar los datos sensoriales percibidos, debe ser el resultado de Ia aten-

¢ibn, la practica y el aumento del uso de las otras facultades™’

Las experiencias de toque y kinestésicas, y la audicién son las mds importantes para des-
arrollar su conocimiento del mundo circundante. El sentido kinestésico es quizds, el que
mas requiere estimulacién para su desarrollo, porgue a veces estd ausente en los nifios con
impedimentos visnales la motivacién para realizar actividades motoras gruesas y desarro-
llar sus destrezas fisicas, ya sea por miedo propio o de sus padres. Es importante que se
fes ensefie, desde el comienzo, a realizar las actividades con los movimientos correctos,
pues es mediante este aprendizaje como construyen su percepeion kinestésica (la habili-
dad para conocer c6mo se encuentra su cuerpo con relacidn al espacio), v, fundamental-
mente, para favorecer su memoria muscular, muy il por su imposibilidad de controlar

visualmenie las posiciones y movimientos de su cuerpo,

Debe resaltarse 1a necesidad de ayuda temprana para la construccidn de experiencias
fundantes que sustenten el desarrollo emocional ¢ intelectual. Tales son los benefi-
cios de una escolarizacién temprana en el Nivel Imcial, va que permite el comienzo

oportuno del proceso de aprendizaje de la lectura y escritura en Braille.

La audicién da indicaciones de distancias y direccién -siempre y cuando el objeto emita
algiin sonido-, pero no 1o ayuda a conseguir ideas concretas del objeto como tal. El canto
de un pdjaro que oye un nifio con severo impedimento visual, no le da idea concreta del
péjaro en si. Bl puede saber en qué direccién estd ubicado y aproximadamente cudn lejos
estd, siempre y cnando haya aprendido esto a través de pasadas experiencias y asociacio-
nes, que juegan un gran papel en la utilizacidén de la audicién. Lo mismo se hace verdad

cuando nos referimos a las experiencias olfatorias que nos ofrecen importantes indicacio-

' Hayes, 1964.
* Lowenfeld, 1971.
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nes en cuanto a la presencia, distancia y calidad de los objetos. La visién, en cambio, da
detalles de forma, tamafio, color v la relacidn espacial de los objetos, ain cuando éstos

estén lejos del sujeto.

Para realizar cualguier tipo de observacion tictil es menester tomar contacto direc-
to con el objeto, en esto reside la fortaleza v la debilidad del tacto. Su fuerza reside
en los conocimientos que provee referidos a forma, tamano, textura, elasticidad, tem-
peratura, peso, dureza, méis completos que la simple observacién visual, que el tacto

informa independientemente de las condiciones de luz.

Su debilidad se debe al hecho de que muchas cosas son inaccesibles (el sol, los
cuerpos celestes, el horizonte), otras tantas demasiado grandes (las montafias, los
grandes edificios), demasiado pequeiias (una mosca, una hormiga) o demasiado frigi-
les (una mariposa, un copo de nieve) para que scan observadas por el tacto. También
objetas en determinadas condiciones, que no pueden ser observados tictilmente, por
ejemplo porque estdn en movimiento (aviones, trenes), muy calientes, muy frios ¢
peligrosos vy objetos que no fienen forma propia y deben ser mantenidos en frascos (el

mercunio dentro del termémetro).

También es de destacar que el sentido del tacto funciona sélo si estd activamente
empleado con el propdsito de conocimiento, en tanto que la visién estd activa
mientras los ojos estdn abiertos y la audicidn funciona constantemente a menos gue
el Organo esté obstruido. Por lo tanto, a estos nifios se les debe estimular permanen-
temente para que apliquen el tacto con fines de conocimiento. Come; en nuestra so-
ctedad persiste el tabd por “tocar”, en ocasiones deberemos prevenirlo por Ia

desaprobacién social que esto pueda implicar.

Las experiencias sensoriales de estos alumnos estin limitadas en su alcance y varie-

dad, por lo que la intervencidn docente es necesaria para superar esta limitacién.

Algunos conceptos visuales sélo pueden ser explicados por analogfas como por ejemplo,
la reflexién del espejo, compardndolo con el eco o con el grabador de audio, que repiten
el mismo sonido, pero que no es el emitido por el emisor; una analogia de brillo podra
ser un sonido estridente; la sombra se asocia con la disminucién de la temperatura; el

relimpago es para la vista lo que el trueno es para el oido.

Los conceptos y leyes fisicas de Ia luz y el color son muy dificiles de comprender

cuando no se cuenta con un aparato visual en condiciones aceptables. La percepcidn
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del color no puede ser reemplazada por ninglin otro Organo sensorial ya que €sta es
una funcién especifica de la retina, Las personas ciegas de nacimiento no pueden

tener experiencia propia y por consiguiente un concepto real del color.

En la vida cotidiana del aula donde se escolarizan personas ciegas, los colores son am-
pliamente utilizados para situaciones de aprendizaje y hasta para miltiples sefialamientos,
inclusive, de potenciales peligros (semdforos, riesgos de accidentes), para permitir que las
personas con impedimentos visuales severos construyan asociaciones (que pueden ser
verbales, sensoriales y emocionales) con ciertos colores. El color blanco puede estar aso-
ciado con nieve y la blancura puede estar identificada con frialdad v limpieza. Estas aso-
ciaciones de color varfan de persona a persona tanto como de iempo en tiempo y de
cultura en cultura, Los nifios necesitan realizar experiencias con las asociaciones de
eolor mis comunes, porgue viviran en un mundo en que el color esti presente, pero
nadie debe asumir que el color tenga un significado genuino para ellos, por lo tanto, sélo
adquiere significado social.

Nuestros objetivos como educadores deben incluir el de ayudar al nifio para que lleve
una vida con la mayor independcni:ia posible. Para esto necesitard poseer amplios
conceptos sobre el mundo en el que vive, comprender cudl es su lugar en ese mundo
y tener un exacto sentido de lo que vale para los otros. Al ayudar al nifie a desarrollar
tempranatmente sus sentidos restantes le estamos dando las bases para que comprenda

su medio y funcione en ¢l con un minimo de dificultades.

Breve resefia de la educacion integrada de alumnos
con impedimentos visuales

En el afio 1900 se organizd por primera vez una clase para nifios ciegos en la ciudad
norteamericana de Chicago. Con posterioridad a este primer intento se abrieron cla-
ses similares en otras ciudades de Estados Unidos, pero, fue en 1955 cuando el mo-
vimiento hacia Ia educacién integrada tomd verdadero auge debido, en parte, al
enorme aumento sorpresivo del nimero de nifios con impedimentos visuales surgido
como consecuencia de la aparicidén de la fibroplasia retrolental (afecci6n retiniana en

bebés prematuros debida a la accidn del oxigeno sobre la retina inmadura).

La gran cantidad de casos, la falia de suficientes establecimientos educacionales que
pudieran absorberlos, las aptitudes intelectuales v el nivel socioecondémico de mu-

chos de los nifios, hicieron propicio el momento para que se promoviera y fomentara
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la educacién integrada, modificando y perfeccionando la forma en que ésta se Hevaba

a cabo hasta entonces.

Desde 1955 hasta la fecha el movimiento no se ha detenido; se ha incrementado, per-

feccionado y hoy son muchos los paises en donde se propicia y cumple con eficiencia

programas de integracién escolar, coexistiendo diversas modalidades segin las poli-

ticas y posibilidades locales.

En nuestro pafs, la modalidad que ha dado mejores resultados es la de incluir los ser-

vicios de una maestra integradora que acompafie el proceso de integracién de los

nifios con impedimentos visuales.

Algunas de las funciones especificas de la maestra integradora son:

v
v

Alfabetizar con el sistema de lectura y eseritura Braille,

Efectuar transcripciones en Braille para el alimmno y en escritura convencional lo que

escribe el miio para que Ia maestra pueda corregir su tarea y evaluar su evelucion.

Preparar todo el matenial diddctico que se utiliza en las clases adaptindolo a las

condiciones de percepeidn del alumno.

Asesorar, adaptar, seleccionar y conseguir los recursos necesarios para que el

alumno participe activamente en las clases a fin de que realmente se integre y no

s6lo esté incluido en la escuela.

Capacitar al alumno en el dominic de los 1tiles de geometria, el dbaco adaptado

(Cramer o Soroba), ayudas épticas prescriptas, etc.

Asesorar a los docentes acerca de las adaptaciones curriculares que cada alumno

requiera para acreditar los aprendizajes correspondientes al ciclo que cursa.

Capacitar al alumno en;

- La técnica Hoover de uso del bastén blanco.

~ Las Actividades Bdsicas Cotidianas o habilidades de 1a vida diaria, que impli-
can aprendizajes de técnicas apropiadas para lograr eficiencia e independencia
en su higiene y ameglo personal; en su desempefio social en distintas circuns-
tancias; tareas y responsabilidades.

— El uso de ayudas dpticas y tecnolégicas especificas.

~ La escritura cursiva que le resulta dtil para comunicarse con las personas que

ven y para lograr su firma a la edad conveniente para hacerlo.
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-~ La educacién gestual que, de igual modo, facilita su comunicacién con su

medio social.

En nuestro pafs, es posible contar con el asesoramiento de maestras especializadas en
discapacidad visual, ya que en todas las provincias hay escuelas especiales que, o
bien atienden exclusivamente a nifios con discapacidad visual o, tienen servicios
agregados con docentes que han adquirido experiencia y han participado de cursos o

congresos especializados.
Quiénes son estos alumnos
La integridad de la visidn puede ser limitada de tres maneras:

* laagudeza visual puede estar reducida o ser inexistente,
¢ El campo de visién puede ser restringido.

* La vision del color puede ser defectuosa.

Para una mejor comprensién del dafio del aparato visual v sus consecuencias, debe-
mos definir los diferentes grados de discapacidad visual. Actualmente se consideran
dos grandes grupos, cuyas necesidades educativas son distintas seglin conserven ¢ no,

un resto de vision (il para determinadas tareas:

a) Alumnos ciegos.

b} Alumnos disminuidos visuales,

La definicién de ceguera legal de 1a Organizacién Mundial de 1a Salud (OMS) establece
sus limites en términos de agudeza y campo visual. La gradacién de la agudeza visual va
desde cero (0) que es la falta total de percepcién luminica, hasta un décimo (1/10) equiva-
lente a una pérdida del noventa por ciento (90%) y el campo visual restringido hasta vein-
te grados (20°) o menos, en el didmetro mis amplio. Ambos factores corresponden a
mediciones realizadas con la mejor correccidn optica posible.

Trataremos de evitar el criterio estrictamente numérico y adoptaremos la siguiente
clasificacién:

* Ciegos totales: quienes no tienen ninguna percepcién luminosa, por lo tanto nin-

guna percepcién visual.
* Deficientes visuales profundos: quicnes poseen alguna visién, pero que adn asi

tienen que utilizar en su desempefio, técnicas propias de las personas ciegas. En
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la realizacién de las tareas visuales gruesas presentan muchas dificultades y las
tareas de detalle no pueden efectuarlas visualmente.

s Deficientes visuales severos: quienes para desarrollar tareas visuales de detalle
requicren mds tiempo y energia, logrando un desempefio visual aceptable.

¢ Deficientes visuales moderados: quienes presentan una capacidad de desempe-

fio visual casi al mismo nivel que las personas con capacidad visual normal.

~Esta categorizacién® es solo una de las muchas definiciones de la baja visién que se

conocen y puede ser apropiada para evaluar la situacién de cada alumno,

Fn todos los casos de deficiencia visual es necesario y conveniente efectuar un estu-
dio oftalmolégico apropiado para determinar las ayudas Opticas ¥ no dpticas que me-
joren la eficiencia y desempefio visual de los nifies, asi como las condiciones

luminicas que mds lo favorecen.

No resulta f4cil en los niftos con deficiencia visual profunda y severa determinar si
utilizard sistema Braille 0 macrotipos (letra ampliada), si los materiales diddcticos
para desempeiiarse con la mayor cficiencia posible, han de ser en relieve o no, ¢etc.,
estos aspectos pedagdgicos los resolverd la maestra integradora y/o la estimuladora

visual del nifio si estd participando de este servicio.

En todos los casos, 1a educacidn estard dirigida a dar a estos nifios un conocimiento de las
realidades de su entorno, la confianza para enfrentar estas realidades v el sentimiento de

que ¢s reconocido y aceptade come un individuo por su propio derecho.

Algunas de las necesidades educativas especiales que habitualmente
presentan los nifios con impedimentos visuales

~  Emplear todos los sentidos para acceder al mundo

Educar al nifio con impedimentos visuales implica, como primera tarea, ayudarlo a
aceptar su limitacidn y saber vivir con ella, no a pesar de ella, obteniendo de la vida
todo lo mejor que pueda lograr, a fin de participar en su medio gjerciendo todos sus
derechos y cumpliendo todos sus deberes y responsabilidades. Para esto se hace ne-
cesanto dirigir al individuo hacia ¢l uso y empleo de todas sus facultades y medios

a su alcance para cenocer, captar, y comprender su contexto, de manera de te-

? Colembrander, 1977,
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ner la mas completa participaciéon en él, empleando medios o formas compensa-
torias de su déficit sensorial. Todo nifio discapacitado visual que tenga acceso a la

educacion serd cuando adulto, un ciudadano participante.

La limitacién en los contactos y experiencias de vida, la pasividad receptiva que con fre-
cuencia se observa en los alurnnos con este impedimento, los lleva a desarrollar peculiari-
dades en su lenguaje denominados verbalismos, que es “toda expresién que utilizan para
comunicarse ¥ que no se sustenta en una observacién empirica™ y que al decir de Thomas

Cutsforth es “como un deseo inconsciente de igualarse a los que ven”.

Es frecuente encontrar a nifios que emplean palabras tales como ancla, faro, termé-
metro, molino, etc., pero que colocados frente al objeto real o a una exacta reproduc-
cién no pueden identificarlo con propiedad. Pueden nombrar el objeto, tal vez
describirlo, relacionarlo con otros, conocer su uso, pero les falta la representacién

acabada del mismo.

La adquisicion y utilizacién cotidiana de conceptos verbales sin estar basados en per-
cepciones visuales directas, y por lo tanto, carentes de ese contenido experiencial,
puede tener efectos negativos tanto en el aprendizaje como en el desarrollo de la per-
sonalidad del nifio ciego. Ocurrird en la medida en que éste acepte o descanse en des-
cripciones verbales transmitidas por quienes ven, sin tratar de obtener impresiones o
sensaciones a través de las experiencias concretas que le suministran sus sentidos
restantes, con el potencial peligro que estas descripciones “dadas”™ puedan levarlo a
perder confianza en su propio mundo sensorial y negarle a éste valor, entregdndose a

aceptar conocimientos visuales vividos por otro y recibidos pasivamente por é1.

Con frecuencia los maestros leen descripciones y escritos de nifios con impedimentos
visuales en los que se advierte hasta qué punto se encuentran influenciados por el
mundo visual que los rodea, que no es propio pero qué de todas formas lo asimilan, y
c¢démo sin notarlo, se alejan de su mundo genuino, mundo rico en sonides, olores,
dimensiones, formas, texturas, vibraciones y tantas otras pequefias sutilezas que para

muchos pasan inadvertidas.

Aqui se transcriben pérrafos del “Retrate de mi madre”, escrito por una nifia de doce

afios, ciega de nacimiento: “Sus cabellos rubios y brillantes. Sus ojos verdes parecen go-

* Schwartz, 1982.
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tas de agua sobre su blanca tez. Su suave mirada nos llega como una caricia, pero cuando
se enoja mueve las manos con rapidez como anunciando que algo va a pasar.”

;Qué imagen fisica tiene esta nifia de su madre? ;Como 1a percibe y la concibe? Qui-
z4s ignore, o no 1o mencione por temor a equivocarse, que los cabellos son largos o
cortos, suaves, lacios o enrulados, que su mirada que acaricia va acompafiada de una

vOZ suave y pausada.

En contraposicidn a este retrato estd la descripeién de un paseo al campo de un muchacho
de trece afios: “El dia era tibio y no corrfa viento. Salimos muy temprano y pronto lega-
mos al rio. El agua del arroyo cormrfa muy despacio vy cerca de €l habfa un tero y una gavio-
ta, que cuando nos vieron ilegar, salieron a volar. Las orillas del arroyo estaban llenas de
flores perfumadas y algunas, por ei olor, me hacian acordar de mi abuelita.” Este nifio ha
gozado y disfrutado con el paseo, habiendo vivido el vuelo de los pdjaros, el ruido del

agua al correr, ¢l perfume de las flores que hacian el paisaje.
- Necesidad de adecuada exigencia sin sobreproteccién

Es indudable que las actitudes ambientales juegan un papel preponderante en la forma-
cidn de la personalidad de los nifios con impedimentos visuales, y el estereotipo estd car-
gado de connotaciones negativas, tales como inutilidad, dependencia, incapacidad e
infelicidad, Como resultado de este estereotipo, la ceguera despierta piedad. Las personas
que no tienen contacto permanente con estos niftos tenderdn a enfocar su atencion en el
impedimento y les tomard un tiempo hasta que sean capaces de mirar al nifio antes que su
deficiencia. Por consiguiente, las reacciones estereotipadas deberdn ser superadas como
un presrequisito para acompaiiar con eficiencia el proceso de aprendizaje de Ios nifios con

deficiencia visual.

Es conveniente que los maestros eviten:

- Considerar cualquier logro del nifio como “extraordinacio” o “maravilloso™.

— Pensar que los nifios visualmente impedidos estdn necesitados de considera-
ciones especiales en todos los aspectos de su vida escolar.

— Creer que las cosas deben ser hechas o arregladas para ¢/, en lugar de con él o

por él,
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— Necesidad de experiencias concretas

Todo nifio estd familiarizado con una multitud de personajes v escenas de la vida
doméstica y social, conoce al cartero, al policia, al conductor de dmnibus, las escenas
¢ incidentes de la vida de la calle, las mercaderias de los comercios, los animales
domésticos y del campo, etc. Cualquier sustantivo que use, ya sea nube, chimenea,
espejo, representan una cantidad de experiencias que €] ha visto, discriminado, clasi-
ficado ¢ integrado en una palabra o concepto, La experiencia de cosas como éstas, y
sus relaciones observadas y construidas, son el material de la mente del nifio y sobre

ellas el maestro trabaja diariamente para los propdsitos de la educacion.

Las necesidades mis profundas y fundamentales para los nifios con impedimen-
tos visuales son una experiencia rica e intima con las cosas comunes y el conoci-
miento directo de las actividades que desempefian los personajes que se mueven

a través de las escenas de su vida cotidiana.

A manera de ejemplo, un alumno ciego adolescente a quien ¢n clase de expresioén
corporal se le solicitd imitar a su padre trabajando (es carnicero) se vio imposibilita-
do de hacerlo, porque nunca tuvo la curiosidad de observar los movimientos que rea-
liza su papd en la actividad laboral {la madre consideraba peligroso que el nifio se
acercara al lugar de trabajo de su padre). Como se apreciard para lograr este conoci-
miento no sirven los sustitutos verbales, los nifios sélo pueden acceder a €l por la

percepcidn tactil, en contacto directo con la aceidn,
La concretividad en la ensefianza, puede ser lograda, esencialmente de dos modos:

¥" Haciendo que los nifios observen tictilmente el objeto o la situacién en si misma.

v Dindoles un modelo del objeto, con la mayor fidelidad de la realidad posible.

En todos los casos es menester priorizar la realidad. Ademas, es recomendable darle sufi-
ciente tiempo para la observacion de los objetos. Para conocer situaciones es muy (til la
dramatizacion y los juegos de imitacidn, que en los nifios con impedimentos visuales
deben ser motivados y guiados por el docente, porque debido a la dificultad de imita-

cién el juego simbdélico se ve afectado y no aparece espontineamente,

Los mapas, planos y diagramas en relieve son muy valiosos desde los primeros
afios de la escuela, para desarrollar conceptos espaciales e interrelaciones basicas,

necesarias para la orientacién y otros propésitos.
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El uso de figuras realzadas (plistico termoformado ¢ dibujos de madera superpues-
tos, etc.) como equivalente de las ilustraciones ha sido probado a menudo, pero sin
éxito. La experiencia ha demostrado que estas figuras en relieve pueden dar como
resultado ideas equivocadas, como por ¢jemplo, cuando le mostramos una figura en
relieve de un animal de cuatro patas, con s0lo tres, porque la cuarta, por la perspecti-
va, estd escondida visualmente. Es preciso recordar que la perspectiva es una funcién
visual, de manera que esta capacidad puede estar alterada o ser inexistente, en los

alumnos con deficiencia visual o ceguera.

— Necesidad de aprender haciendo

Es comuin que a causa de las reacciones familiares ante el impedimento visual, en general,
estos nifios tengan escasas oportunidades para la actividad propia. Por lo tanto, la escuela
deberd prestar mucha atencién al estimulo que se les ofrece para hacer cosas por si mis-
mos como lo deseen y sean compatibles con la dindmica de la clase. Necesitan aprender
muchas de las actividades cotidianas gue se adquieren por imitacién (inicialmente a través
del juego y posteriormente por necesidad de crecer) como por ejemplo: higienizarse, pei-
narse, vestirse, jugar, utilizar los cubiertos con correccion, etc. Debemos estimular al nifio

a ser independiente y a tener €Xito en estas tareas.

De acuerdo con su edad y habilidades el alumno podrd usar tijeras {en principio de
punta roma) y otras herramientas de empleo en las tareas del aula, con la debida pre-
caucion, supervision del docente y situacidn controlada para evitar dafios a si mismo
o a terceros. Es fundamental mostrarle confianza en sus posibilidades y no infundirle
temor en el uso de los instrumentos cortantes o punzantes, que favorecen su actividad

escolar y social.

Cuanto mds situaciones haya aprendido a dominar, mdas fuerte sera el sentimiento de se-
guridad, mas positiva su autoimagen y mayores sus posibilidades de integrarse socialmen-
te en condiciones de igualdad. La maestra, en colaboracién con la maestra integradora v,
conociendo 1as posibilidades del alumne, tendrd que distinguir entre las tareas y habilida-
des que son esenciales para que el nifio realice en determinada etapa de su desarrollo y
cudles deben ser dejadas para mds adelante. Por gjemplo, es conveniente que los nifios
con deficiencia visual que utilizan ¢l sistema Braille aprendan la escritura convencional
que les resultard necesaria para comunicarse con las personas que ven y tamb§én, para

firmar; pero, este es un aprendizaje que se dard a partir del segundo ciclo.
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— Necesidad de disponer de material apropiado para su aprendizaje

No existen métodos especiales para educar a nifios con impedimentos visuales, ya
que el proceso de aprendizaje y la actividad mental no estdn determinados por la vi-
sidn, aunque se vean favorecidos con su participacion. Es oportuno agregar, sin em-
bargo, que si bien la metodologia es la misma, las variantes se dan en las técnicas a
emplear y en los recursos diddcticos que el maestro pone en juego para hacer gue el

alumno pueda construir st conocimiento.

Si se menciona la actividad creadora del docente es porque resulta necesario tener en
cuenta que la accién educativa se logra mediante la correcta conduccién del proceso
de aprendizaje, contando con su disposicién, con sus aptitudes personales y con su
intuicidn, las que agregadas a la ciencia y al asesoramiento que le brinda el maestro

integrador, le indicardn el camino a seguir para obtenerlo mejor de cada alumno.

Es misién del docente poner al nifio en contacto con el mundo que le rodea. Para lo-
grar esto es imprescindible conocer cémo accede al aprendizaje el alumno con disca-
pacidad visnal, de qué medios se vale para adquirir la informacién de todo aquello
que estd fuera del alcance de sus manos o de su visidn disminuida v en qué medida
esos medios de que se vale y esos conocimientos que recibe son iguales o diferentes

de los de las personas que ven.
El alumno con impedimentos visuales puede:

- Comprender las lecciones de geografia, sin ninguna dificultad contando con los
mapas en relieve correspondientes a cada tema.

- Efectuar mediciones en geometria si dispone de los instrumentos con gradua-
cién tactil,

- Participar activamente de las clases de lectura con sus libros y textos escritos en
Braille o macrotipos.

-~ Escribir con su pizarra y punzén o, su maquina de escribir en Braille, o, su
software lector de pantalla y su sintetizador de voz para la computadora.

- Participar de las clases de ciencias naturales y sociales cuando dispone del mate-
rial real para explorar y graficos o esquemas en relieve,

- Operar matematicamente con su &baco o con calculadoras parlantes.

- Participar de los juegos y deportes disponiendo de pelotas sonoras.
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Estos son los materiales diddcticos y auxiliares bésicos para que el alumno pueda
participar activa y creativamente en las clases. Algunos de estos materiales pueden
conseguirse en el pafs (al final del capitulo se incluirdn direcciones), otros los prepara
la maestra integradora o, pueden ser adaptados por la maestra de grado con auxilio de

los familiares.
A manera de ejemplo. algunas sugerencias para hacerlo artesanalmente:

Mapas y planos en relieve: Plano del aula: Sobre un cartén que represente el piso,
pegar cuadrados o rectdngulos de papel de 1ija, papel felpilla, cuero, etc. manteniendo

el tamatfio, la proporcidn y distribucion de los elementos que se encuentran en el aula.

Mapa de la divisién pelitica de Argentina: Sobre una hoja de cartulina de aproxi-
madamente 25 cm por 35 ¢m, se dibuja el mapa y se pueden bordar los limites del
pais con lana gruesa y los limites de las provincias, con lana fina (¢n punto hilvdn
para evitar que se rompa la base). Para terminar Ia tarea y lograr mayor durabilidad,
es conveniente pegar por el reverso una plancha de cartulina de ias mismas dimen-
siones. Otra alternativa posible es pasar una linea de cola pléstica u otro material ma-
leable que al secarse o adherirse permita una linea realzada con suficiente relieve
para distinguir tictilmente. Es recomendable hacer linea continna en el limite del pafs
y lineas de puntos en los limites de las provincias. las capitales de las provincias y del
pafs, pueden ser perlitas muy pequefias, cabezas de alfileres de plastico, etc, pegadas
en el lugar correspondiente. También es conveniente pegar otra cartulina o cartén

para darle consistencia.

Mapa de regiones geograficas: Sobre una hoja de cartulina se marcan las regiones y
se les pega a cada una telas o papeles de distintas texturas o, se le puede pegar diver-
sos materiales como harina de maiz, yerba, fideos de sopa, arena, etc. es decir mate-
riales que una vez terminado permitan diferenciar téctilmente una regidn de otra. Es
recomendable que tengan suficiente diferenciacién los materiales que estin en regio-
nes contiguas del mapa. Es recomendable combinar texturas dsperas y suaves, mate-

riales con mayor y menor realce, etc.

Instrumentos de graduacién tactil: Reglas, escuadras plésticas se pueden adaptar
marcando sobre el borde una muesca cada centimetro. Estas marcas pueden hacerse

con 1a hoja de un cuchillo caliente o, con una sierra fina, etc. Las graduaciones de 5 6
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10cm pueden hacerse con cuidado perforando hacia adentro con un clavo muy delga-

do caliente. Los transportadores pueden ser adaptados de igual manera.

Cinta métrica de tela: Es posible marcar los centimetros con broches de escritorio
{de mdquina de abrochar papeles), cuidando que el broche conserve la posicién de la
linea que indica la graduacién, es decir, perpendicular al borde de la cinta métrica. Es
recomendable usar broches pequefios para los centimetros y broches grandes (o dos

pequeiios juntos) para los 5 ¢ 10cm.

Relojes: Para ¢l aprendizaje de la hora es muy conveniente quitarle el vidrio a un reloj
despertador convencional analoge v, si no tiene marcados los mimeros con algin relieve,
se pueden marcar con puntitos de cola pléstica. A los relojes de pulsera convencionales
andlogos se les puede colocar un mecanismo de bisagra para que el vidrio pueda ser le-

vantado para leer la hora. Asimismo, se puede conseguir relojes parlantes.

Calculadoras parlantes o de niimeros ampliados: Actualmente se pueden conse-
guir a precios relativamente accesibles estos materiales ttiles para agilizar su desem-

pefio en matematicas.

Textos en macrotipos: Si la condicién visual del alumno le permite leer con letras
ampliadas o macrotipos, se pueden escribir textos con lapiceras de fibra, adecuando
el tamafio, grosor y separacion de los renglones a las posibilidades del alumno. Asi-
mismo, se pueden preparar hojas apropiadas marcando los renglones con fibra verde
sobré hojas de tamafio oficio. Del mismo modo, dado que la letra que haré el aluomno
serd de mayor tamafio, es conveniente colocar los renglones con hoja en posicitn

apaisada.

Por otra parte, la tecnologia (ampliacion por fotocopia o procesador de texio) cons-
tantemente efectia aportes muy significativos para superar los desventajas que impo-
ne la deficiencia visual; sin embargo, no todo ello-estd ain al alcance de los nifios

que lo requieren.

— Necesidad de respeto a sus tiempos de aprendizaje y accion

El nifio con impedimentos visuales tiene diferentes necesidades educativas especiales
mientras va progresando a través de las etapas del desarrollo. Su deficiencia visual lo
ubica en desventaja con respecto a las dreas de estimulo sensorial, la formacién de

conceptos vy el dominio de su medio ambiente.
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La formacién de conceptos se apoya en el proceso perceptual, y se enriquece a medi-
da que el nifio desarrolla su lenguaje. A causa de que el nifio carece de una fuente de
entrada sensorial, sus procesos conceptuales son deficientes; quizds nunca logre cap-
tar algunos conceptos abstractos (cémo es el cielo) y necesite diferentes experiencias

que los nifios que ven para captar otros.

Los educadores deben tomar conciencia de las potenciales dificultades que se presen-
ten en ¢l drea de formacién del concepto y deben enfatizar particularmente las expe-
riencias concretas y significativas para maximizar los conceptos que tlienen
importancia para el aprendizaje.

Los nifios que ven, conceptualizan una silla, por ejemplo, mediante la observacién
directa y por haber visto muchos dibujos de la misma, en cambio, un nifio con defi-
ciencia visual para conocerla debe recorrer con sus manos muchas sillas para obser-
var las patas, la superficie para sentarse, el respaldo, el material, tamaiio, textura, etc.;
si no efecta este reconocimiento con varias sillas, es posible que conceptualice que
una silla es una tabla para sentarse con una tabla para la espalda (lo que toma contac-

o con su cuerpo).

Agui se deduce claramente que para obtener un concepto basico como es ¢l conoci-
miento de un mueble de uso cotidiano, el nifio con impedimentos visuales requiere
mds tiempo para la observacién y la sintesis de los elementos constitutivos de una

silla, que son diferentes de un banco y de un sillén.

A manera de conclusién: la vista es un sentido sintetizador, integrador, totaliza-

dor, en tanto que el tacto es un sentido analitico, parcializader.

Por otro lado, el impedimento visual severo impone restricciones serias en la habilidad
del individuo para moverse libremente y con confianza dentro de su ambiente. Hay varias
razones que avalan esta afirmacion. El nifio ciego o con visién muy disminuida se siente
poco motivado para el movimiento: sus temores a golpearse 0 a tropezar sorpresivamente
con objetos, su inseguridad al desplazarse sin saber con certeza si esté en el camino co-
rrecto, la dificultad en lograr el concepto espacial y en adquirir la nocién de la relacidn de
los objetos entre si y consigo mismo, son causas més que suficientes para impedir su libre

desplazamiento y disfrutar con el movimiento.

Cuando la deficiencia visual es congénita u ocurre durante los primeros afios, la movili-

dad se ve fuerternente afectada. Los movimientos que atienden a necesidades orgdnicas
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no se alteran porque son involuntarios y responden a estimulos interiores, pero no pasa lo
misino con los movimientos mds complejos los que dependen, en gran medida, de la vi-
sién. Es asi como las posibilidades de imitacion y la percepeion de estimulos que despier-
ten interés provocando movimientos, se encuentran restringidas, lo que lleva a una
acentuada disminucién de la actividad motriz originada en la reduccién de estimulos exte-
riores, Con el despertar de los otros sentidos, a través del proceso educativo, el alumno

encuentra otras fuentes de estirnulacion,

Puede ocurrir que ¢l alumno adopte hdbitos motores defensivos que implican postu-
ras incorrectas, tanto desde el punto de vista fisico como social: arrastrar los pies,
extender los brazos en el vacio para detectar obsticulos, balancear el tronco, adelan-
tar las piermnas llevando el cuerpo hacia atrds, caminar adelantando un hombro, etc. Es
responsabilidad del programa educativo corregir estas formas incorrectas, infundién-
dole, primordialmente confianza y seguridad en sus movimientos y en el medio que
le rodea. Esta confianza se logra a través del trabajo fisico y posteriormente con la

técnica Hoover de uso del basidn.

Generalmente su marcha v desplazamientos son mds lentos e inseguros, como asi-
mismo, cuando necesite ubicarse y desempefiar actividades en un espacio poco cono-
cido, requerird la gufa de sus compaficros y mds tiempo para orientarse antes de

iniciar las acciones que s¢ esperan de €l
— Necesidad de crecer hacia la independencia

Uno de los objetivos del proceso educativo es convertir al alumno en una persona
independiente. Pero las restricciones que impone el impedimento visual tienden a
prolongar el periodo de dependencia, y en otras ocasiones lo hacen imposible. Por
gjemplo, en un lugar desconocido no podrd movilizarse independientemente como lo
hace dentro del aula y necesitari la gufa de un compaiiero. Por lo tanto, un importante
elemento en ¢l trabajo educativo es ayudarlo a conocer en-qué circunstancias la
independencia es un objetivo deseable y cuindo Ia dependencia debe ser acep-
tada. El nifio con impedimentos visuales necesita del estimulo para hacerse tan inde-

pendiente como le sea posible dentro de las limitaciones de su impedimento.,

Es til ayudarlo y guiarlo para que determine cudndo necesita asistencia, cémo puede
asegurarse esa asistencia y como aceptar o declinar los ofrecimientos de ayuda inne-

cesaria. Puede ser de gran ayuda para el nifio conocer que cada individuo tiene nece-
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sidades de dependencia y todos deben aprender a comprender las realidades de sus

limitaciones.

El nifio con vista Iucha para ser libre e independiente muy temprano en su nifiez. Tan
pronto como adquiere la movilidad se desplaza libremente dentro de su dmbito moti-
vado por los estimulos visuales, expandiendo el horizonte de sus experiencias de
vida. Pronto trata de alimentarse y vestirse solo, ya que, imitando los movimientos de
su madre trata de llevarse la cuchara a la boca o toma la prenda de vestir y se la colo-
ca tal como ve que lo hace quien lo viste. En cambio, al nifio con serios impedimen-
tos visuales es menester estimularlo para que intente hacerle solo, porque es
improbable que espontdneamente conecte el objeto con su propésito utilitario. Darle
estimulo y guia para hacer cosas por sf mismo en el momento apropiado alentardn el
incentivo de ser independiente. En todas las edades, el objetivo serd alentar al méxi-

mo &l grado de independencia posible.

—~ Necesidades en espacios abiertos o actividades al aire libre

Para generar competencias que involucran el conocimiento de su propio cuerpo v sus
posibilidades de adoptar diversos esquemas posturales bisicos {en accién y en reposo),
diferenciando las correctas de las incorrectas o inconvenientes, es necesario tener en cuen-
ta la imposibilidad de estos nifios de apreciar visualmente la posicién de cada segmento
corporal. Es necesario entonces, por ejemplo en la clase de Educacion Fisica, facilitar al
nifio con impedimentos visuales que toque el cuerpo del profesor o de un compafiero que
realiza el esquemna postural correcto requerido para cada actividad.

Los nifios con impedimentos visuales presentan dificultades con la ubicacién y orien-

tacién espacial, pues no pueden controlar visualmente ¢l espacio.

En la sima{;ienes de aprendizaje donde estas nociones se ponen cn juego, s necesario
realizar adecuaciones de las actividades propuestas. Es conveniente ejercitar suficiente-
mente en principio, las destrezas de onentacidn y ubicacion en el espacio con juegos que
impliquen desplazamientos dentro y fuera del aula, en espacios pequefios (con referencias

sensoriales) y luego, en espacios méds amplios con o sin techo.

En Educacién Fisica, también es conveniente priorizar los juegos que impliquen acti-
vidades por parejas o en grupos, va que los compafieros lo guian, facilitando al nifio

con impedimentos visuales, su orientacién espacial y su participacion espontdnea.
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Una ayuda para los jucgos que implican desplazamientos en espacios abiertos es uti-
lizar pelotas con sonidos.

Los alumnos con impedimentos visuales pueden desenvolverse con relativa autono-
mia en los espacios amplios y abiertos, pueden desempefiarse con eficacia en las ac-
tividades de educacién fisica. El criterio que debe regir es el de lograr la
competencia para la realizacion de las actividades en términos de participacién co-
operativa y adecuacién a la situacién de efectiva interaccién con el grupo. Algunas de
las actividades que pueden realizar son:

a) Individualmente:

- Saltar a la soga

~ Calistenia

- Levantar pesas

— {iimnasia en todas sus variedades (con una rutina de ejercicios cabalmente
comprendidos por ¢l alumno)

- Natacién

— Bicicleta fija

— Danza aerdbica

- Yoga

- Artes Marciales

b) Con guifa:

-~ Caminatas

— Patinaje

— Esquiar

— Andar en bicicleta tdndem
- Carreras

— Remo

- Bowling
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Orientaciones para elaborar adecuaciones curricufares

Las siguientes son algunas sugerencias que pueden facilitar la relacion docente-

alumno, favorecer el proceso de integracidon y ayudar al educador a sentirse mas co-

modo para desarrollar su actividad con el alumno con discapacidad visual:

1y,

2)

3)

4)

3)

6)

7

Es conveniente que se utilice el nombre del alumno toda vez que se le hable, para que
sepa que se dirigen a €l, no olvidemos que carece de la referencia visual que significa

la mirada (propia v del otro) que acompaia a las comunicaciones verbales.

Cuando se le den directivas para la ubicacion de un objeto, es til evitar los ad-
verbios acd, aqui, alli, reemplazdndolos por expresiones que indiquen la ubica-
T 4t

cién del objeto con relacidn al cuerpo del nifio: “a tu derecha”, “a tu 1zquierda™,

“delante de 17, etc.

Es recomendable que cuando el maestro escriba en el pizarrdn, simultdneamente
a su escritura, lea en voz alta palabra por palabra para que el nifio anticipe men-

talmente la tarea a realizar.

Dado que el nifio no puede apreciar que sus compaiieros cuande desean participar
levantan la mano, es menester indicarle este gesto que permite a la maestra cono-

cer su deseo de intervenir.

Es posible facilitar la movilidad y los desplazamientos del nifio con impedimen-
tos visuales cooperando con sencillas acciones como por ejemplo: evitando colo-
car objetos en los lugares de circulacién cotidiana; tratando de no cambiar de
lugar los muebles sin avisarle previamente; permitiéndole o sugiriéndole que uti-
lice la pared como guia para llegar de un aula a otra; ofreciéndole referencias au-
ditivas(la sala de muisica), olfativas (la cocina), tictiles que pueda recorrer como

gufa con su pie (el'borde de un sendero en el patio), etc.

También es ttil ofrecer al nifio que se tome del codo de la persona que lo acom-
pafa en recorridos mds largos o riesgosos. De esta manera ¢l nifio recibe infor-
macién por los movimientos del cuerpo del gufa que queda asi unos centimetros

adelante y anticipa los escalones, giros, detenciones, etc.

Cuando se le indica un asiento libre, la ubicacién del picaporte de una puerta,
etc., es aconsejable tomar su mano y guiarla hacia la ubicacién correcta del objeto

a identificar.
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&) Es bueno para ¢l nifio, evitar ayudarlo ante la primera dificultad que le ofrece una
tarca y es conveniente ademds, consultarlo previamente, si requiere la ayuda que

pensamos ofrecerle.

9) La inclusién de un nifio con limitaciones vésuakes no debe ser motivo para modi-
ficar el lenguaje de maestros y compafieros. Las palabras “ver”, “mirar” “cicgo”,
etc., forman parte de la vida cotidiana del aula y es necesario utilizarlas con natu-
ralidad. El nifio debe saber que es ciego o que tiene su visién disminuida y que
puede apreciar el mundo que le rodea con sus otros sentidos. Evitar el uso de es-

tas palabras sélo crea tensiones y confusiones, acentuando la diferencia.

10)Cuando alguna persona se acerca a saludarlo o conversar con él, es conveniente
identificarse de inmediato, evitando que €l deba adivinar de quién se trata. Puede
ocurrir que por la voz identifique a muchas personas de su escuela, pero, no nece-
sariamente va a reconocer a todas porque identificar una voz es mds dificil que

recordar un nombre 0 una cara. -

11)Para evitar accidentes es conveniente que las puertas estén abiertas o cerradas
: totalmente, al igual que las puertas de los armarios y las hojas de las ventanas que

sobresalgan sobre los lugares de trédnsito del aula.

: 12yRespecto del elogio y la disciplina, se deben aplicar las mismas reglas que al re-
sto de la clase. Valen algunas modificaciones para indicar gestos de aprobacion,
puesto que una sonrisa no significa nada para ellos, que se puede reemplazar por
un leve apretén en el hombro o una caricia en la cabeza y el reconocimiento ver-

bal que es mds eficiente.

13y Con los nifios que poseen un remanente visual Gtil (a excepcién de los nifios que

padecen albinismo), es indicado ubicarlos en lugares préximos a los ventanales

para que reciba luz natoral ¥y pueda aprovechar al miximo sus posibilidades vi-

suales y, en algunos casos, cuando requiere acercarse mucho a la superficie de
trabajo, lo ayuda disponer de un atril que acerque el papel a sus ojos evitando

que €l adopte posturas inconvenientes para su columna.

14) Estas son sugerencias que no deben reemplazar las opiniones especializadas, es
necesario que el nifio con disminucidn visual severa, siempre esté controlado por
su oftalmélogo y disponga de los servicios de una maestra integradora, ya que son

muy dispares las necesidades educativas de cada uno, dependiendo del tipo de
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afeccién que tenga. (Algunos necesitan letra ampliada para trabajar, otros necesi-
tan justamente lo contrario; algunos requieren mucha luz y otros necesitan poca,
como por ejemplo, los nifios con albinismo; hay quienes se ven favorecidos traba-
jando con ldpiz blanco sobre papel oscuro, o a la inversa, a la manera convencio-

nal; etc.)

15)Si bien cada nific con disminucién visual severa tiene necesidades educativas
propias y peculiares, hay indicaciones generales que son ttiles para todos, como
por ejemplo, pintar con colores intensos y contrastantes los elementos de su ma-
nejo cotidiano (su silla, el armario, la biblioteca, etc.) para que le ofrezcan refe-
rencias facilitadoras de su desplazamiento y ubicacién espacial. Es apropiado que
el nifio participe determinando cudles son Jos colores y contrastes que mds lo fa-
vorecen y cudles son los elementos del ambiente que le conviene destacar porque

le ofrecen mejores referencias.

16} Cuando un alumno posee remanente visual es conveniente proporcionarle la ma-
yor cantidad de experiencias de “mirar”, ya que esta ejercitacién le ayuda a con-
servar su resto visual; pero, es recomendable que simultineamente se le facilite la
oportunidad de complementar ese conocimiento visual que puede ser defectuoso

con la informacién proporcionada por los otros sentidos.

17) Finalmente, cuando un maestro deliberadamente trata de ensefiar utilizando todos
los sentidos a causa del nifio con impedimento visual que participa de su clase,
generalmente, estd enriqueciendo la metodologia de ensefianza para todos sus

alumnos, que se favorecen con ello.
Las adaptaciones curriculares

Los alumnos con baja visién, requieren materiales apropiados a su capacidad visual
remanente. Los nifios ciegos requieren generalmente sélo adaptaciones curriculares
de acceso, es decir la provisidén y/o adecuacidn de recursos y materiales diddcticos
que le permitan acceder al conocimiento por medio de sus vias sensoriales no afecta-

das: audicidn, tacto, olfato, gusto.
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Proponemos un ejemplo de adaptaciones curriculares para el Primer Ciclo de la EGB

en el drea de Matematica:
Al finalizar el Primer Ciclo deberd constatarse que los alumnos vy alumnas pueden:

A) Leer, escribir, nombrar, comparar y ordenar mimeros hasta 10.000,

descomponerlos aditivamente y encuadrarlos entre decenas, centenas,...

El significado de los nidmeros, y de los simbolos que los representan se ird constru-
yendo al enfrentarse con diversas situaciones problematicas. Desde ¢l punto de vista
de las estrategias diddcticas, esto significa que se deben presentar problemas en los
que los niimeros aparezcan COmMO UN recurso, entre otros, para su solucidn. Asi, por
ejemplo, es dtil cuando se guiere constituir una coleccién con la misma cantidad de

elementos que se encuentra alejada en el espacio o en el tiempo.

Una vez que los nimeros son reconocidos como itiles para formar colecciones, para
recordar una posicién, para anticipar transformaciones en una coleccién, es posible
iniciar el estudio de los nimeros por 81 mismos. Este trabajo se aborda fundamental-
mente a traves de la identificacion de las regularidades de la serie numérica. Apuntaa
la elaboracion de estrategias que ayuden a los nifios a leer, escribir y comparar los
nimeros. La elaboracidn es progresiva, en contacto con una cantidad suficiente de
ntimeros los nifios podran realizar comparaciones, establecer relaciones y extraer

conclusiones.

La presencia de la serie numérica y las actividades que se realicen posibilitard que los
alumnos comprendan la estructura de 1a serie. Las actividades con dinero ofrecen un
soporte especialmente propicio para establecer las relaciones entre unidades de

distinto orden.
»  Dificultades:

Los alumnos con impedimentos visuales no presentan problemas de comprension respec-
to de estas competencias, salvo por la imposibilidad o dificultad grave para el acceso a los
cadigos grificos por deficiencia sensorial (cleges y disminuidos visuales).

- Adecuaciones:

En todos los casos es conveniente posibilitar el acceso mediante la utilizacién de canales
y lenguajes alternativos de comunicacién (corporal, pldstico, grafico con relieve o con
trazo grueso, etc.). Para ello se requiere la mediacién de una maestra integradora o auxi-

liar docente especialista que efectuard las transcripciones del material escrito (bandas,
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rectas y tablas numédricas) al sistema Braille. También realizard indicaciones en relieve
sobre otros materiales que se usan en estas situaciones: billetes, cartas, juegos de tablero,
y transcripciones de las producciones de los alumnos que permitan las interacciones nece-

sarias entre los pares para confrontar procesos y resultados.

B) Calcular en forma exacta y aproximada, mentalmente y por escrito, segiin el
requerimiento de la situacion planteada, sumas y restas, multiplicaciones y divi-

siones de niimeros naturales.

Las operaciones con nimeros naturales son concebidas como instrumentos que sirven
para resolver problemas, justamente de las situaciones que pueden resolverse con
ellas derivard para los alumnos el sentido que puedan darle. El cilculo aparecerd en
primera instancia asociado a estas situaciones, en las que los alumnos construirdn
procedimientos originales. Luego, de la comparacion y analisis de las producciones,
de los errores, se derivard el estudio de los algoritmos. Asimismo, convendra estable-

cer para cada situacidn el tipo de cdlculo mas adecuado.

El cédlculo mental con nimeros naturales debe constituir una parte fundamental y
permanente del trabajo en el aula, por varias razones. En €l se ponen en juego las
propiedades de las operaciones que en este ciclo no se introducen de manera formal
sino sélo como herramienta para facilitar o realizar cilculos. También por ser el me-
dio adecuado para realizar estimaciones y cdlculos aproximados, contribuyendo al
desarrollo del sentido del nimero. Por ditimo, porque es necesario que los alumnos
construyan una red de relaciones numéricas que les facilitardn su acceso a cdlculos
con numeros mds grandes. Por ejemplo, si se trata de utilizar el 18 en una suma como
1842, se podria pensar el 18 como 104-8 para sumar 10+8+2. En cambio si se trata de

multiplicar 18x150, se podria pensar en €l como 2x3x3 y resolver 150x2x3x3.

La familiarizacién con los algoritmos de cilculo en uso actualmente, podra ser facili-

tada en el caso de estos alumnos mediante el uso del abaco.
=  Dificultades:

Imposibilidad o dificultad grave para el acceso por deficiencia sensorial (ciegos y
disminuidos visuales) a las representaciones escritas. Los alumnos con impedimentos

visuales no presentan problemas de comprensidn respecto de estas competencias.
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= Adecuaciones;

Las adecuaciones requieren la presencia de un auxiliar docente especializado para efec-
tuar las transcripciones del material escrito al sistema Braille v de las producciones del

alumno que permiitan el intercambio de ideas y argumentos con sus pares.

C) Identificar, nombrar, clasificar, relacionar, describir, descomponer, recom-
poner, reproducir y construir figuras y cuerpos simples, reconociendo y nom-
brando algunos de sus elementos (lados, vértices, aristas, caras y angulos).

Este es un aprendizaje que apunta a que el alumno se inicie en los conocimientos
geométricos. “Dado que el alumno no parte de una construccién intelectual teérica de
la geometria, sino que llega a la misma a través de una vinculacién empirica con el
entorno f{isico”, es necesario proponerle “el trabajo a través de situaciones que pon-
gan en juego procedimientos tales como la descripcidn de figuras, que involucren
propiedades y relaciones, la reproduccién a partir de modelos, la construccidén en
base a datos escritos, orales o grificos y 1a f;:presemacién convencional de figuras y
cuerpos, que conducirdn al alumno a investigar y utilizar ¢l vocabulario, los concep-

tos v las relaciones geométricas” (Materiales curriculares compatibles).
» Dificultades:

Imposibilidad o dificultad grave de acceso para operar (identificacién, descripcion, repro-

duccién, construccidn, descomposicidn, ete.) con figuras geométricas convencionales.
»  Adecuaciones:

En ¢l case de los nifios con deficiencia visual se debe comenzar por resolver el acce-
so a las representaciones en cuestion. Dicho acceso se facilita texturizando los grafi-
cos, ofreciendo figuras geométricas recortadas de un disefio determinado, en relieve
yfo bajorrelieve, etc. A partir de estas facilitaciones las operaciones relacicnadas con

estos objetos son posibles.

Respecto de la construccidn, diferentes materiales como planchas de corcho, chin-
ches y banditas elasticas o hilos permitirdn el “trazade™ de figuras, dngulos, etc.
También es posible el “trazado en relieve” de figuras geométricas con lapicera sobre
papel de celofan {0 equivalente} apoyado y sujetado sobre una plancha de goma. La

presidn de la lapicera sobre ¢l papel deja un traze detectable al tacto.
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En todos los casos en gue se trabaja con figuras en relieve y cuerpos que el alumno
pueda observar tactilmente, reconoce y nombra sin dificultad las partes constitutivas

(cara, arista, vértice, etc.).

D) Leer el calendario v relojes de distinto tipo y reconocer el valor de las mone-

das y billetes en uso, estableciendo equivalencias entre ellos.
E} Distinguir, comparar, estimar y medir cantidades de longitud.

La medida es una via de acceso para el desarrollo de conceptos numéricos, es el nexo

entre distintos bloques de Matematica,

Los aprendizajes sefialados apuntan a que el alumno “logre construir significativa y
funcionalmente -a través de situaciones ligadas a la vida real y de problemas plantea-
dos por otras disciplinas (ciencias sociales, ciencias naturales, lengua)~ conceptos,
procedimientos y formas de representacién de las magnitudes”. Comprender la medi-
da significa conocer el proceso de medir, la importancia de la seleccién de la unidad

v el instrumento adecuados, asi como la inexactitud de los resultados de la medicidn,

En este caso se trata por una parte, del sistema monetario, Conocer y representar en

forma racional el valor del dinero y su injerencia en el mundo que lo rodea.

Por otra parte, se consideran las magnitudes tiempo y longitud y su sistema de medicién,
las formas bdsicas de registrar los datos y organizar la informacién, y el uso de distintas
unidades. Es importante que desarrollen procedimientos para el uso adecuados de instru-
mentos como el reloj, el calendario, 1a cinta métrica, ete. Los problemas que se presenten
en este ciclo tendrdn un fuerte cardcter practico. Por ejemplo, la necesidad de establecer
un patrén de comparacién, puede aparecer en situaciones como decidir si es posible colo-

car una heladera en el espacio destinado a ella,
»  Dificultades:

Imposibilidad o dificultad grave de acceso al calendario, al reloj, a las cintas métricas

0 a los billetes que no estén adaptados adecuadamente para operar con ellos.
*  Adecuaciones:

En cuanto al uso de los instrumentos de medicion, en el caso de los nifios con defi-
ciencia visual se debe comenzar por resolver el acceso a los materiales en cuestidn.

Dicho acceso se facilita adaptando un mecanismo de vidrio mévil en los relojes con-
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vencionales, para permitir el acceso téctil a la posicién de las agujas segin las distin-

tas horas del dia. También existen en el mercado relojes parlantes.

A partir de estas facilitaciones las operaciones relacionadas con estos objetos son
posibles. En cuanto al calendario, la Editora Nacional Braille lo imprime en sistema
braille y envfa sin cargo a quien lo solicita. Para los alumnos con baja visidn se puede
conseguir calendarios con mimeros ampliados. Los billetes de uso corriente tienen
una marca en relieve para ciegos, pero ésta no es detectable con facilidad cuando los
billetes esta ajados por el uso. Todas las adecuaciones al respecto relevan de aquellas
estrategias de agrupacién y orden de los billetes segin su valor, propuestas por ¢l
entorno. La monedas por lo contrario, ofrecen posibilidades de distinguirlas seglin su
valor. En cuanto a reglas y cintas métricas, ya se han sefialado las modificaciones
posibles. Si se tratara de medir pesos, ademds de sopesar los objetos a medir, deberdn

contar con balanzas graduadas en forma especial.

Las eomparaciones y las estimaciones de cantidades de magnitud sélo serdn posi-

bles si pueden acceder a apreciar cada una de ellas.

F) Elaborar e interpretar graficos de recorridos y de ubicaciones de objetos y

personas en el plano y en el espacio utilizando cédigos simples.

Esta expectativa responde a la inclusién en los CBC de contenidos de geometria rela-
cionados al estudio del espacic v su interaccién con él. Estos aprendizajes para el
nifioc con déficit visual resultan de trascendental importancia, porque constituyen la
base para su posterior movilidad independiente en espacios conocidos y desconoci-

dos, interiores y exteriores

Se propone el desarrollo de actividades tendientes a la conceptualizacién de: imagen
corporal; naturaleza del medio ambiente; relaciones espaciales y temporales (relacién
distancia-tiempo};, espacio cercano, medio y lejano; organizacién espacial (posicibn,
localizacidn, orden y secuencia); linea y plano; andlisis de la informacién recibida;

seleccion de la informacion apropiada y toma de decision de acuerdo a la misma.

Asimismo, es conveniente facilitarles el proceso de asimilar informacién del medio
ambiente a través de la utilizacién de los sentidos remanentes (oido, tacto, olfato,
térmico, kinestésico y visual -cuando el nifio disponga de un grado de visién, aunque

sea minimo como distinguir el haz de luz de la ventana-).
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=  Dificultades;

Imposibilidad de conocer visnalmente el espacio circundante, lo que significa que el
nifio con impedimentos visuales logra el conocimiento de las dimensiones y caracte-

risticas del espacio por otras vias senso-perceptivas,
v Adecuaciones:

Nuevamente aqui nos encontramos ante la necesidad de adecuaciones curriculares de
acceso, ya que las referencias dtiles y recomendables para el conocimiento de las
caracteristicas del espacio son: sonoras fijas (el bullicio del patio, la sala de masica,
un parlante ubicado en algin lugar determinado de Ia escuela, el timbre); olfativas
(las flores de una planta de la escuela, la cocina); tiactiles (los distintos tipos de piso,
la textura de las paredes, las aberturas de las puertas en las paredes, una maceta);
térmicas (el calor del sol, el frio a través de una puerta o ventana abierta, una estufa
fija); kinestésicas (la posicidn de su cuerpo con respecto a determinada referencia,

giros para posicionamiento y ubicacidn, dominio de la lateralidad propia y del otro).

De igual modo, los planos v graficos pueden ser comprendidos sin inconvenientes
cuando se presentan, al nifio ciego, en relieve, o, al nifio con resto visual Gtil, con

trazos gruesos y contrastantes.
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3.3. El aprendizaje en alumnos con retardo mental
Una aproximacion a la problematica en el contexto del aula

El retardo mental como categorfa de andlisis ha sido tratado desde diversos encuadres
tedricos, que aportaron aproximaciones complementarias del objeto de estudio, ¥ también
fueron criticadas por su parcialidad. Hoy en dia al analizar el retardo mental es necesario
poder revisar diferentes posturas y abrir nuevos interrogantes. Los marcos conceptuales se
han sucedido en su intento de reemplazar a los precedentes, mientras que a veces en la

préictica escolar cotidiana se yuxtaponen sin entrar en contradiccion.

Es necesario realizar una revisién de las principales concepciones acerca del retardo

mental.}

Enfoque médico

Al analizar el desarrollo histérico de la educacién especial se infiere la importancia
que tuvo la medicina en el establecimiento de un modelo para la atencion de las per-
sonas con discapacidad. Si bien se conocen intentos educativos previos para sordos y
ciegos, es a partir del siglo XIX que la mirada médica comienza a sentar las bases de
una Pedagogia Terapéutica a la que pretendia otorgar una fundamentacidn cientifica,
tal como lo entendfan las “ciencias positivas”. El Enfoque Médico es posible dividir-

lo en dos etapas:

o FEtapa de las instituciones: el objetivo era la cura médica por medio del aislamien-
to en instituciones.
s Ltapa psicopedagdgica: el objetivo era la reeducacién por medio de ejercicios

sensoriales y memoristicos.

La consecuencia de estos tratamientos ha sido el aislamiento del sujeto de la socie-
dad, su internacién en asilos o instituciones hasta su muerte. La visién de la discapa-
cidad como enfermedad ponia el acento en la cura a partir de la rehabilitacién de las

funciones de la persona a cargo de los médicos.

La base de la identificacién del Retardo Mental era la constatacién de un conjun-

to de sintomas, organizados en sindromes, de acuerdo con caracteristicas fisiopa-
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tolégicas. Estas clasificaciones, por su propia determinacién organica se conside-
raban universales, fijas, e irreversibles. Su génesis debfa buscarse en enfermeda-
des que dejaban secuelas mds o menos recuperables a través de tratamientos

rehabilitatorios.

Respecto de la primera etapa de este enfoque se demostré la ilusoriedad de la preten-
sién de curar todas las enfermedades y revertir sus secuelas, por lo menos con el de-
sarrollo contempordneo de la ciencia médica. Respecto de la segunda etapa, el
desarrollo de la psicologia, y otras disciplinas puso de manifiesto las limitaciones del
enfoque. Numerosas investigaciones han estudiado los efectos perniciosos del aisla-

miento de personas y/o grupos respecto del cuerpo social.

Enfoque psicométrico

Es f:onsiderado el modelo cldsico de andlisis del retardo mental y tiene su aparicién a
principios del siglo XX para dar respuesta al fracaso escolar que se produjo ante la
masificacién del nivel primario piblico. El Ministerio de Instruccién Publica francés
le encargé al psicélogo Binet el estudio de la inadaptacién escolar (entendida como la
repeticion de grados). Para ello disefié una prueba pedagdgica de dificultad crecien-
te por la cual podia establecer cudles eran los conocimientos escolares que poseia el
alumno. Comparaba los conocimientos de un nifio con los que tiene un nifio normal,

utilizando la nivelacién en grados de la escuela primaria comun:

12 afios 7° grado
11 afios 6° grado
10 afios . 5° grado, y asi sucesivamente

S1 un nifio de 10 afnos de edad cronolégica poseia los conocimientos escolares
de segundo grado tenia un retraso pedagégico de tres afios. Esta prueba no decia
nada sobre la capacidad intelectual del alumno, porque en su retraso podian interve-

nir diversos factores, por ejemplo un comienzo tardio de la escolaridad.

Con.el objetivo de apreciar la capacidad intelectual ideé las primeras pruebas de inte-

ligencia por intermedio de las cuales obtenia el nivel mental de un sujeto, es decir,

! Capitulo 15 det libro Desarrollo psicoldgico y educacidn 1lI, de A. Marchessi, C. Coll y J. Palacios,
Alianza, Madnid.
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su nivel de capacidad o aptitud segiin se corresponde con el nivel medio para su edad

cronolégica.

Del concepto de nivel mental derivé el de retardo mental entendiéndolo como la
diferencia entre la edad cronoldgica y la edad Mental de la persona evaluada. A esta
conceptualizacién de la inteligencia arribé luego de la construccidn de tres diferentes
escalas entre 1904 y 1911, que se complejizan gradualmente y pierden su carcter
esencialmente pedagdgico, pasando a ser un conjunto de pruebas sobre los diversos

aspectos del funcionamiento intelectual.

Por ejemplo, st un nifio de 10 afios de edad se le suministra la proeba de inteligencia co-
rrespondiente, la cual arroja un nivel mental de 8 afos, el retardo mental serd de 2 afios:
EC-EM=RM
10-8=2
El uso de este concepio presentd la dificultad de ser inconstante, pues podia ocurrir
que 1a edad mental permaneciera invariable a través del tiempo, produciéndose una

brecha cada vez mds importante entre la edad cronolégica y la edad mental de la per-

sona y aumentando el retardo mental,

También presentaba dificultades frente a una evaluacién de tipo cualitativa: dos afios
de retraso mental a los 4 afios de edad cronolégica es mucho mds significativo y de

mayor gravedad que el igual retardo a los 10 afios de edad cronoldgica.

Respondiendo a las criticas a la variabilidad del concepto de retardo mental surge el
de cociente intelectual (CI) creado por Stern en 1915. Se obtuvo al dividir la edad

mental por la edad cronolégica y multiplicarla por 100.

Cl=(EM/EC).100
Eran baterias de prucbas construidas con procedimientos estadisticos rigurosos, para per-
mitir su validacién. Este tipo de organizacién suponia que sus resultados eran relativos
(s6lo generalizables a sujetos en condiciones similares a las de la muestra sobre las que
habfan sido formuladas). Su criterio diagndstico no estaba basado en definiciones médi-

cas, sino estadisticas (diferencias del sujeto respecto de la media de la poblacién).

La extrapolacidn de este instrumento de evalunacién hacia la Pedagogia produjo una

serie de consecuencias negativas:
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—  Se generalizé ¢l uso de las pruebas de inteligencia, considerdndolas como elemento
principal, a veces excluyente, para realizar diagndsticos y pronésticos sobre los alum-
nos en todos los niveles educativos. Las decisiones de tipo pedagdgico como la futura
escolarizacién de un alumno, armado de grupos, separacion del sistema ordinario de
ensefianza, y otras, se tomaban sobre la base de estos resultados.

- Se consideraba que el CI era irreversible e inmutable por eso predeterminaba los nive-
les de escolaridad ¢ incluso el futuro educacional de los alumnos. El uso de las prue-
bas de inteligencia en la escuela comiin justificd la organizacién de la tarea en grupos
homogéneos y la derivacion de los alumnos que no respondian a “la notma™ a circui-
tos paralelos de educacién. El establecimiento de un sistema paralelo de educacion
termind de afianzarse bajo el impulso de la psicometria.

- Una derivacién importante del modelo psicométrico, gue ha tenido importantes
consecuencias en la educacién, es la categorizacion del retardo mental en diferen-
tes grados: profundo, grave, moderado y leve. Sentd las bases para la divisién de
maodalidad de escuelas segiin el grado de retardo mental; y la consecuente divi-
sién de los sujetos en educables, entrenables y adiestrables (entendiendo la edu-

cacién como instruccién).

Existieron investigaciones durante este periodo que ponifan en discusién el caracter
irreversible ¢ inmutable de cociente intelectual pero el modelo ya se habfa generali-
zado y establecido en la llamada Pedagogfa Diferencial cuya funcion era la atencidn

de los sujetos que no se enconiraban denire de la norma.

A lo largo del siglo XX se fueron diversificando las pruebas y ajustando las medidas

y niveles de retardo mental.

Sin embargo, persiste ¢l hecho de que los resultados de las pruebas estdn fuertemente
determinadas por variables sociales, culturales y linglifsticas que ponen en tela de

juicio la validez y confiabilidad de sus resultados.

Mis adelante se profundizard en el cuestionamiento de la categorfa “retardo mental

leve” debido a las consecuencias negativas de su uso en la préctica escolar.

Enfoque evolutivo

Desde esta perspectiva, el retraso mental es abordado en comparacion con la regula-

ridad de los procesos evolutivos generales del nifio y del adulto, con la intencién de
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indicar el nivel de retraso en los procesos de desarrollo y asi fijar los objetivos educa-

tivos para cada sujeto en patticular,

Se destacan desde este enfoque los trabajos del tipo clinico descriptivo sobre ¢l re-
tardo mental. Barber Inhelder desde la Escuela de Ginebra utilizando el método clini-
co de las pruebas operatorias (conservacién de sustancia, peso y volumen) efectud un
estudio sobre el desarrollo de la inteligencia de los nifios con retraso mental que lue-

go presentd en su tesis doctoral (1947).

Estos aportes introducen el abordaje cualitativo sobre el tema, superando algunas de las
limitaciones del modelo estadistico. Constituyen una licida descripcidn de las diferencias
en los procesos de desarrollo, en este caso de la construccién y utilizacién de las estructu-

ras cognitivas en los sujetos con retardo mental, expresadas en forma de leves:

— Ley del paralelisme psicogenético: Teniendo en cuenta las etapas psicogenéti-
cas del desarrollo de la inteligencia: sensoriomotriz, pre-operatoria y operatoria
(concreta y abstracta), los nifios con debilidad mental recorren cada etapa sin pro-
ductrse saltos o construcciones y/o formas de pensamientos diferentes al que rea-
lizan todos los nifios. En este sentido los nifios con debilidad mental desarrollan
su pensamiento en forma paralela al nific normal.

— Ley del inacabamiento: los nifios con retardo mental no concluyen la construc-
cifn de las estructuras del pensamiento, se detienen en el periodo de las operacio-
nes concretas. Aun cuando atraviesan las mismas etapas en la construccién del
conocimiento, no logran acceder al pensamiento 16gico formal, es decir que co-
mienzan la construccién operatoria pero no pueden concluirla.

~ Viscosidad genética: ¢l pensamiento del débil mental presenta regresiones
cognitivas frente al desequilibrio que les ocasiona el pasaje de una etapa a otra. S
el nifio opera con los esquemas de accién propios del nivel operatorio concreto,
puede suceder que frente a variaciones significativas del contexto retome los es-

quemas de accion del nivel anterior para intentar resolver la situacién.

En muchos casos, la educacién especial, cercend arbitrariamente estos aportes,
centrando su atencidn sobre la segunda conclusién, y reemplazé o complementd las
pruebas psicométricas por las operatorias para diagnosticar el retraso mental. El nue-

vo concepto fue distorsionado al reducirlo al viejo paradigma. Los niveles de pensa-
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miento fueron subsumidos en categorias estaticas por el modelo estadistico, presen-

tando las siguientes correlaciones:

Categoria de retardo Nivel de pensamiento
mental
Retardo mental leve Operatorio concrelo
Retardo mental moderado Pre-operatorio
Retardo mental s¢vero y .
Sensoriomotor
profundo

En algunos lugares se organizaron los disefios curriculares a partir de esta divisidn,
incluyendo s6lo contenidos que se correspondian con los niveles de pensamiento. Un
ejemplo concreto de esta situacién es que en la ensefianza de los alumnos con retraso
mental moderado no se inclufan contenidos tales como lectura y escritura, empobre-

ciendo los contextos de ensefianza y aprendizaje.

Respecto de este enfoque también se cuestiond su parcialidad, ya que sélo se referia a
los aspectos formales de la inteligencia, ignorando a los efectos diagndsticos todo

aquello que no fueran las estructuras de este tipo de pensamiento.

Enfoque comportamental

El conductismo aportd su premisa fundamental a la educacidn especial: la conducta
humana se adquiere o se modifica por medio de procedimientos de aprendizajes o in-
fluencias del ambicnte. El abordaje pedagdgico en educacidn especial es entendido como
técnica para modificar la conducta retrasada o desadaptada del sujeto, Por intermedio de
diferentes estimulos controlados desde el ambiente es posible modificar los comporta-

mientos indeseables y establecer nuevos hibitos y habilidades.

El docente a través del andlisis del curriculum por tareas, secuencia el aprendizaje
atomizandolo en conductas, divide acciones por etapas © pasos para lograr la instruc-
cién (meta), Los pasos que incluye la instruccion, aunque se encuentran disefiados
para desarrollar conoctmientos especificos, culminan con la incorporacién de destre-

zas disgregadas sin que el alumno comprenda ¢l proceso de aprendizaje.

El modelo examina cuidadosamente el ambiente v analiza los estimulos que antece-
den la conducta, entendiéndolos como desencadenantes, y aquellos estimulos que

proceden a la conducta para reforzarla positiva o negativamente.
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A partir de estas premisas, desde concepciones neoconductistas, se han elaborado
multitud de programas destinados a obtener comportamientos de mayor ajuste perso-

nal y social, para facilitar la inclusién de los alumnos en diferentes dmbitos.

Se criticO a este modelo su dificultad para explicar los aprendizajes complejos, su
deliberada ignorancia acerca de los procesos mentales (caja negra), y su tendencia a
perder el sentido, los fines de los procesos educativos, prestindose a la cosificacién y

manipulacién de los sujetos.

Enfoque cognitivo

El retardo mental es analizado teniendo en cuenta los diferentes momentos del
procesamiento humano de la informacidn: percepcién, memoria, formacion de
conceptos, de reglas, etc. Intenta dar explicacidn a las fallas o disfunciones del
proceso cognitivo que realiza un sujeto determinado desde la psicologia cognoscitiva.

El aporte del cognitivismo permite:

- A través de un enfoque funcional, identificar los mecanismos mas débiles o
responsables del rendimiento pobre o errdtico y a su vez se constituye en un
enfoque practico, que sefiala posibles intervenciones especificas. Esto constituye
un enfoque funcional,

—~ Reconacer la existencia de limitaciones del tipo estructural en el retardo mental.
Ademads de las limitaciones funcionales respecto al uso de las estrategias cogniti-
vas, ¢s necesario reconocer los déficit del tipo estructural en el retardo mental, un
nifio con una afeccidn especifica en algunas de las dreas del cerebro presentard di-

ficultades en el uso de dicha capacidad.

A continuacidn sefialaremos algunas de las fallas funcionales mds generales y a la

vez posibles de ser mejoradas con la correspondiente intervencidn pedagdgica:

Dificultades en la metacognicion: escaso conocimiento acerca del propio proceso
cognitivo, esto dificulta poder establecer o identificar por intermedio de la reflexion:

“qué estoy haciendo mal”, “cuales son las fallas”.

Dificultades en los procesos de ejecucion o control cognitivo: se relacionan con las
dificultades anteriores resultando su pensamiento poco flexible para utilizar estrate-

gias y planes de control.
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Limitaciones en los procesos de transferencia: los aprendizajes incorporados en deter-
minada situacién no son utilizados por los sujetos con retraso en nuevas situaciones;
mientras la tarea permanezca invariable poseen un buen rendimiento, se encuentran difi-

cultades al modificar el entorno o intentar transferirla a situactones mievas.

Limitaciones en el proceso mismo de aprender: utilizacion de escasas o pobres estrate-
gias para optimizar las experiencias y adquisicién de los aprendizajes incorporados.

Se ha criticado a las formas mds duras y experimentales de este enfoque la pérdida de
la perspectiva molar (generalizadora), y su dificultad para ser incorporada a las préc-

ticas de aula,

El retardo mental leve, cuestionamiento de esta categoria derivada de la
psicometria

Desde los afios 80 se ha producido una fuerte critica a la categorizacidn del retardo
mental que brindan los instrumentos de la psicometria, y especialmente a la divisién
tradicional en las subcategorias de leve, moderado, severoc y profundo. Estos

cuestionamientos se fundamentaron en argumentos de distinto orden:

- El cuestionamiento a la validez (si miden lo que dicen estar midiendo} y confiabi-
lidad (s1 esta medicién es adecuada) de los instrumentos.

— Parcialidad de la evaluacién, ya que no toma en cuenta dreas sustanciales de
desempefio.

- Constatacién de la posibilidad de la modificacién cognitiva mediante metodolo-
gias eficaces.

— Planteamientos normalizadores ¢ integradores.

- Reivindicaciones de derechos humanos, ya que los tests se convirtieron en mu-

chos casos en instrumentos de discriminacion.

Este cuestionamiento es aun mas relevante en el caso del retardo mental leve,
algunos autores sosticnen gque solo ¢l 10% de las personas incluidas en la cate-
goria pueden ser consideradas como tales, mientras que el resto son producto de
la rotulacién y que dicha categoria encubre diferencias culturales, sociales, lin-

gliisticas, ambientales en general.

Es [lamativo que la mayoria de los nifios que se encuentran catalogados como retardados
mentales leves pertenecen a sectores menos favorecidos econdmicamente, a ninorias

étnicas y/o linglifsticas discriminadas y con menores posibilidades educativas.
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Cuando la institucidn escolar administra tests de inteligencia justifica desempefios
escolares pobres de los alumnos, omitiendo 1a incidencia que tiene el contexto esco-
lar, especialmente las practicas de ensefianza, en la aparicion de las dificultades en el

aprendizaje o la reflexion sobre el conjunto de las variables intervinientes.

Jean Mercer en su investigacién de 1963/4 en California sobre el alto grado de rotu-

lacidn de nifios con retardo mental leve arriba a dos conclusiones interesantes:

~ La escuela funciona como agencia rotuladora en sociedades que poseen un alto
grado de desarrollo tecnolégico y con un alto fndice de diversidad cultural.

~ El uso indiscriminado de las pruebas de CI dentro de la escolaridad obligatoria
hace mds amplios los efectos de la rotulacién, afectando a gran parte de la pobla-

cidn educativa.

La misma autora recomienda que ant¢ la necesidad de una valoracién diagndstica se
incluya al nifio en diversa situaciones no escolares que acerque a la escuela una mira-

da mas amplia.

Es necesario realizar una comparacién entre la caracteristicas entre lo precedente-
mente sefialado como rotulacién de Retardo Mental Leve y las categorias diagndsti-

cas que presenta el modelo tradicional:

Retardo mental

Rotulacién de retardo mental leve

La descripeidn del retardo mental aparece a lo largo
de tada la historia del hombre,

Aparece ligadz a la complejidad tecnoldgicade la
sociedad industrial ¥ a Ia obligatoriedad de la educa-
cidn primaria,

Se describe en todas las culturas, universalidad.

No aparcce en sociedades simples o con un alio
grado de homogeneidad culiural,

Distribucitn equitativa en las diferentes clases sociales.

La gran mayoria de los casos perienecen a los secto-
res menos favorecidos de Iz sociedad,

Compromiso orgdnico comprobable.

Sin compromiso orgdnice comprobable,

1.as personas son identificables como tales durante
toda su vida.

S6lo poeden identificarse a partir de las exigenciag
gque impone 1a escolarizacion.

Diagndsiico universal, basado en sfntomas, v sin-
dromes,

Se diagnostica mediante el uso de pruebas de inteli-
Eencia.

Se encuentra comprometido todo ¢l desarrolle de la
persona en su copjunto (lenguaje, motricidad, activi-
dad simbélica, etc.).

Se refiere particuiarmente al desemnpefio escolar
entendido como adaptacidn, no se encuentra com-
prometido el comportamiento en su conjunio,

Quiénes son estos alumnos

Desde una perspectiva histérica hay autores que consideran la definicién de la Aso-

ciacion Americana de Retardo Mental como el primer paso para el cambio de para-
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digma en la medida en que resignificar y reclabora los aportes pertinentes de los dis-

tintos enfoques que se han resefiando antes.

La dltima definicién que aporta la Asociacién Americana para el estudio del retardo
mental se basa en un enfoque multidimensional: centra la mirada en la relacién que
establece este individuo en particular ¥ su entorno, abandona la nocidén de déficit in-
dividual ¢ incluye nucvas dimensiones para analizar la interaccidn del individuo con
su medio, Interrelacionando las necesidades individuales de la persona con los nive-

les de apoyo apropiados que serdn previstos por la sociedad.

Se recomienda Ia eliminacion de la categoria “retraso mental”, utilizada como
diagnéstico clinico, para ser reemplazada por evaluaciones y descripciones gue refle-
jen una visién mds integrada de la historia ambiental biosocial y de las competencias
ordinarias de cognicidn, adaptacién social y estatus emocional de los nifios interpre-
tando los resultados en funcidn de los contextos en que se desenvuelve el sujeto, te-

niendo en cuenta la necesidad de:.

v" Valorar sistemdticamente las dreas cognitiva, socioafectiva y sensoriomotora del suje-
to, por intermedio de evaluaciones estandarizadas y de observaciones clinicas.

¥" Identificar los factores facilitadores y obstaculizadores en el progreso del suje-
to teniendo ¢n cuenta las dreas anteriormente mencionadas.

v" Cenirar la valoracion en la interaccién del sujeto y del ambiente, considerando
especialmente la diversidad cultural v lingiifstica, asf como los modos de comuni-
cacion y factores comportamentales. Las limitaciones en habilidades adaptativas
se manifiestan en entornos comunicativos tipicos para los iguales en edad del su-
jeto y reflejan la necesidad de apoyos individualizados.

v' Valorar otras habilidades especificas adaptativas o personales que pudiera poseer
el alumno.

v Promover el mejoramiento del desempefio de la persona mediante apoyos apropiados.

La dltima definicién de retardo mental de la Asociacidn Americana para el estudio

del Retardo Mental (1997) dice:

Retraso mental hace referencia a limiaciones sustanciales en el funciona-
miento actual. Se caracteriza por un funcionamiento intelectual significativa-
mente inferior a la media, que generalmente coexiste junto a limitaciones en

dos o m4s de las siguientes dreas de habilidades de adaptacién: comunicacién,
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autocuidado, vida en ¢l hogar, habilidades sociales, utilizacién de la comuni-
dad, autodireccidn, salud y seguridad, habilidades académicas funcionales,
tiempo libre y trabajo. El retraso mental se ha de manifestar antes de los 18

afios de edad.

Al hacer referencia a “limitaciones sustanciales en el funcionamiento actual” implica
gue deben existir limitaciones funcionales relacionadas con la inteligencia concep-

tual, prictica y social.

“Se caracteriza por un funcionamiento intelectnal significativamente inferior a la me-
dia...” se define como limite un CI de 70 aproximadamente, obtenido por intermedio de
una o mds pruebas de la inteligencia, y en cuya evaluacién participe un equipo multidisci-
plinar. El término significativamente inferior toma como limite de la distribucién normal
de 1a inteligencia dos desviaciones estindar de la media (15 puntos para cada desviacidn)
si se considera que dicha distribucién se encuentra entre los valores de 90y 110 de Cl le

corresponde una media de 100 siendo su limite inferior de 70.

“Coexiste junto a las limitaciones en dos o mds de las siguientes habilidades adapta-
tivas funcionales..” El funcionamiento intelectual limitado no es definiforio del
retardo mental, se incorpora la necesidad de una evaluacién de las habilidades adap-
tativas del sujeto, cdmo es su funcionamiento dentro de su medio y qué dificultades o
facilitadores le presenta el mismo. Las dreas sefialadas deben encontrarse adecuadas a
la edad y al entorno social del desarrollo de la persona. Para el mejor entendimiento
de las habilidades adaptativas presentamos un cuadro en el que se describen breve-

mente relaciondndolas con algunas actividades, conductas y desempefios:

Habilidad adaptativa Ejemples practicos
- Comprender 6rdenes sencillas,
Comunicacién: capacidad de comprender v transmi- | - Utilizar lengoajes alternativos,
tir informacién a través de comportariento simbéli- | - Ser capaz de recibir y expresar afecto,
¢0 y no simbélico. - Hscribir una carta 0 mensaje.
- Comprender simbolos sociales.
Autocuidado: se refiere al nivel de atonomiaendas | - Realizar de actividades de la vida dians selo y/o
habilidades de higiene, comida y vestimenta, inchu- con ayuda,
yendo apariencia fisica. - Requerir el tipo y momento de avuda necesaria.

- Reconocer y demostrar afecto.

- Iniciar, mantener v finalizar interacciones con
otros.

- Munlener amistades,

- Interaccionar con diferentes grupos sociales de
acuerdo a la edad, intereses, necesidades.

Habilidades sociales: interaccidn con los ofros, auto-
rregulacidn de la conducta, aceptacidn y uso de nor-
mas sociales.
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Habilidad adaptativa

Ejemplos pricticos

Habilidades en Ia vida en el hogar: incluye las habi-
lidades necesarias para el funcionamiento del hogar.

Preparar comidas.
Administrar su econdmica doméstica.
Realizar tareas como planchar, cocinar, lavar,

Utiiizacién de recursos de la comunidad: habilidades
para el uso adecuado de recursos comumitarios de
acuerdo a sus intereses y necesidades,

Viajar en transporte piblico {colectivo, tren,
suble, taxi).

Comprar en negocios y/o supermercados.
Consultar 2 un médico o centro de salud.
Participar en actividades recreativas,

Autodireccidm incluye actividades en las que el
sujeto debe tomar decisiones vinculadas a su vida
cotidiana, eventualmente haciendo uso de habilida-
des cognitivas y aprendizajes escolares,

Aprender a organizar y cumplir un horario-
Cumplimentar rutinas laborales, o sociales de la
vida diaria.

Buscar ayuda.

Resolver problemas cotidianos,

Escribir y keer.

Operar por medio de algoritmos o en forma
concreta,

Aplicar conocimientos, procedimientos v actitu-
des de los aprendizajes realizados.

Salud y seguridad: habilidades relacienadas con el
mantenimiento de la salud.

Comer a diario y regularmente.

Identificar y trensmitir los sintomas de enfermedad.
Pravenirse de accidentes y aplicar primeros auxi-
lios.

Sexualidad.

Ocio y tiempo libre: incluye intereses variados que
reflgian la eleccién y preferencia de la persona.

Participar y/o asistir a eventos culturales y re-
creativos.

dem de entretenimientos en ¢l hogar.

Respetar v acomodarse a pairtas de pacticipacion
social.

Trabajo: habilidades relacionadas con poseer un
trabajo de tiempe parcial o total (habilidades Jabora-
les especificas y comportantiento social).

Desempeilarse en tareas especificas.
Respetar el compailerismo.
Observar las relacicnes jerdrguicas.

“El retraso mental se ha de manifestar antes de los 18 afios de edad.” Existe una edad

méaxima tope para el diagndstico de retardo mental, concebida generalmente como

aquella en que culminan los procesos del desarrollo bioldgico. En nuestra sociedad

los dieciocho afios se constituye la edad en el que un individuo asume un rol de adul-

to. Esto puede ser modificado segiin los criterios de la comunidad.

También establece cuatro dimensiones para la evaluacidn:

Funcicnamiento intelectual y habilidades adaptativas.

Aspectos psicolégico-emocionales.
Aspectos de salud y etiologia.

Aspectos ambientales.
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Sugerencias para la evaluacion de las NEE y orientaciones para Ia
elaboracién de adecuaciones curriculares

Basdndose en lo anteriormente expresado se puede identificar un proceso para elabo-
rar las adecuaciones curriculares que incluye tres instancias necesarias (ver “Funda-
mentacién™):

v Valoracién diagnéstica.

v" Descripcién general.

v Determinacién del perfil e intensidad de apoyos necesarios.

Primer paso: diagndstico de retardo mental

Se diagnostica retardo mental si:

1. El funcionamiento intelectual del individuo es
inferior a 70 (se administran varias pruebas es-
tandarizadas v descriptivas).

2. Existen limitaciones en mds de dos habilidades
adaptativas.

3. Laedad de comienzo es inferior a los 18 aiios.

Dimension I
Funcionamiento intelectual
Habilidades adaptativas

Segundo paso: descripeidn
1. Describir los puntos fuertes y débiles del indivi-
duo respecto a los aspectos psicoldgicos y emo-
cionales,
2. Describir el estado general fisico y de salud e
indicar la etiologia de su RM.
. iy 3. Describir el entorno habitual del sujeto y los
Dimensién IV . , s
. aspectos del ambiente que podrian facilitar v
Ambiente . -
obstaculizar su desarrollo y crecimiento.,

Dimensién IT
Psicolégico-emocional

Dimensidén 111
Aspectos de Salud y Etiologia

Tercer paso: Identificar el perfil e intensidad de
los apoyos necesarios

Explicitar el tipo y la intensidad de apoyos necesa-
rios para cada una de las dimensiones descritas (I, II,
111, TV),

Niveles de apoyo e intensidad

Se entiende por apoyos los recursos y estrategias que se pondré a disposicion de la perso-
na con retardo mental, que promueven un mayor grado de integracién a la sociedad, po-
tenciando las capacidades del sujeto y compensando las dificultades que se identifican en
la interaccién con el entorno social. En su descripcion se tiene en cuenta su duracién tem-

poral y su intensidad entendida en los niveles de complejidad interviniente.
Los apoyos pueden provenir de diferentes fuentes:

- Personales (habilidades, competencias especificas del sujeto).
- Otras personas (familiares, amigos, compafieros).
- Tecnolégicos (ayudas técnicas).

- Servicios (atencién médica, educacidn, etc.).
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De acuerdo con su duracién y amplitud los apoyos pueden ser:

Intermitentes: son apoyos esporddicos que requiere la persona a lo largo del su
ciclo vital, son de corta duracidén y de baja o alta intensidad. El ejemplo tipico lo
constituye las entidades privadas o estatales que brindan un servicio de acompa-
flamiento de buisqueda laboral.

Limitados: son apoyos intensivos que abarcan un tiempo limitado de trabajo, se
encuentra dentro de esta categoria los entrenamientos laborales, utilizacién de
ciertos recursos para la escolaridad de la persona, por ejemplo una computadora
parlante, modelos alternativos de comunicacion, ele.

Extensos: son de uso regular diario en algunos de los entornos de desarrollo de la
persona {hogar, escuela, trabajo), no tienen una limitacién de tipo temporal. Los
diferentes tipos de apoyos para la integracién exitosa de la persona dentro del
ambito escolar pueden servir de ejemplo.

Generalizados: se proporciona en distintos entornes, son de alta intensidad, re-
quiere de més personal y se caracteriza por un grado de mayor intrusion que los

anteriores apoyos (acempafamicnto terapéutico).

A partir de esta definicién se advierten importantes implicancias en el dmbito educa-

tivo. Es responsabilidad de cada docente el rever sus propias précticas, identificar los

modelos hasta ahora utilizados y plantear los cambios necesarios que el ingreso al

nuevo siglo nos reclama.

Algunas de las necesidades educativas especiales

que habitualmente presentan estos alumnos

Psicolégicamente necesitan:

Que las propuestas y actividades para construir sus aprendizajes se basen en sus
;;Qienciaiidades, es decir, en los aspectos en que su rendimiento pueda ser mejor,
determinadas a partir de una cuidadosa evaluacion.

Mantener altas expectativas acerca de los posibles logros.

Experiencias de aprendizaje ricas y variadas. Aunque muchas veces establecer

rutinas es importante, también lo es el evitar la rutinizacién del conjunto de la ac-
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tividad. Siempre ese posible despertar el interés a través de la significatividad, fa-
cilitando asi los aprendizajes.

Propuestas curriculares lo més equivalentes posibles al Disefio Curricular provincial
en la calidad de los aprendizajes. Dejar siempre abierta la posibilidad de avanzar mas
en los aprendizajes, sin fijar previamente un “techo” que pueda ser limitativo a priori.
En este sentido no se debe organizar la actividad pedagdgica a partir del coeficiente
de inteligencia, sin o de la evaluacién de sus potencialidades.

Flexibilidad en sus horarios y actividades para adaptarlas a sus ritmos de produccién.
Compartir y tener claridad acerca de metas parciales y finales, con planes y sis-
temas explicitos para lograrlas, tal como se indica en la “Fundamentacién” con
referencia a la necesidad de planes educativos a largo y mediano plazo.

Reducir la presion de aspectos externos al aprendizaje mismo, como la promo-
cidn, la comparacidn con otros, etc.

Ponderar cuidadosamente los contenidos que se han de tomar en cuenta para la

evaluacién, para poder dar cuenta de los avances mds significativos.

Socialmente necesitan:

Sentir que son aceptados, y verdaderamente son parte integrante del grupo de
clase; que son respetados, que su opinién y su trabajo son tenidos seriamente en
cuenta por ¢l docente y ¢l grupo.

Una atmésfera de respeto y comprension para todos en la clase y la institucidn,
reconociendo y aceptando las diferencias individuales.

Exigencias claras v explicitas tanto desde el punto de vista académico, como del
intercambio social.

Un clima institucional que propicie la colaboracién entre los miembros del equi-
po, vy fundamentalmente con los padres. El enfoque multidisciplinar es decisivo
para un trabajo exitoso.

Planes y programas que favorezcan la inclusién efectiva no s6lo en el dmbito

educativo, sino ademas en otros como el recreativo, lahoral, elc,
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Intelectualmente necesitan:

— Curriculos adaptados a sus necesidades educativas especiales, considerando la:

o

o

Identificacién de obsticulos cognitivos en relacidn con las dreas y aspec-
tos de los contenidos curriculares.

Adaptacién de las expectativas de logros, definiendo el nivel de las
habilidades a lograr (representacidn, uso, funcién).

Introduccidn, si fuera necesario, de aprendizajes sustitutivos o
complementarios.

Adaptacion de las técnicas de ensefianza: de los tiempos, de los recursos a
utilizar, de la complejidad de las propuestas, contemplando el enriqueci-
miento explicito de las estrategias para ensefiar.

Flexibilizacion de los tiempos previstos para la ensefianza.

- QOportunidad para el trabajo en equipo, compartiendo intereses y experiencias.

~ Posibilidad de desarrollar las motivaciones personales, vinculando sus habilida-

des y conocimientos con otras dreas del aprendizaje, v con sus experiencias de la

vida cotidiana.

—  Planificacién de diferentes modalidades de evaluacidn, especialmente en lo refe-

rente a los requisitos para la promocién, permitiéndoles la continuidad en el gru-

po aun cuando no logren las acreditaciones necesarias.
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3.4 El aprendizaje en alumnos con trastornos emocionales
severos

Una aproximacidén a esta problematica en el contexto del aula

Algunos ejemplos

Miguel de 9 afios se interesa por un libro con figuras de animales. Los nombra, los
mira, los sefiala. Se detiene en la imagen de un leén. A partir de aqui comienza a ar-
marse algo que en principio parece una escena de juego. Acerca su dedo a la boca del
leén, se sobresalta, retira la mano bruscamente diciendo “;Muerde!” y luego se rie.
Repite la secuencia unas cuantas veces hasta que... (Miguel sale corriendo! Tira su
silla y se esconde acurrucado bajo otra silla. Inmdévil, desencajado, con cara de horror

grita que el leén lo va a comer.

Julidn corre durante el recreo de un lado al otro del patio diciendo que es “Flash” y

rebotando contra las paredes. Nada ni nadie parece poder detenerlo.

Durante las horas de clase, Manuela se levanta sin motivo, deambula, sale del aula,
se rie nadie sabe de qué.

Primera aproximacion

Estas y muchas otras escenas semejantes pueden resultar familiares a los docentes.
En ocasiones las conductas no son tan espectaculares: el nifio se limita, por ejemplo,
a borrar con fruicién, a tachar un dibujo, a romper su hoja o simplemente se niega,
sin previo avisg, a confinuar con una acfividad en Ia que parecia estar interesado.
Nifios con conductas que resultan “extrafias”, que suelen hablar de manera *rara”™,
que provocan situaciones complicadas en el grupo, que se exponen alarisayala
burla, que terminan agredidos o agrediendo. En la mayoria de los casos no se trata de

nifios deficientes aunque presenten problemas de aprendizaje de los mds variados.

Al nifio le pasa algo, no se trata de un nifio malo o desobediente que se porta mal, no
se trata de un “mal educado”, de una cuestién que se resuelva “poniendo limites”.
Pensarlo asf [levarfa a intervenir apelando a la posibilidad de ajustarse a un criterio

de realidad que es justamente lo que el nifio no ha podido construir.

Lo que le sucede a Julidn, como a tantos otros nifios con trastornos emocionales seve-
ras, es que los limites entre 1o que es “de jugando” y lo que es “de verdad” no se han

constituido o lo han hecho fallidamente. No estd en posibilidad de sostener una esce-
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na de juego, de “como si’; las palabras dejan de portar significaciones para confun-
dirse con aquello que designan; no hay distancia entre la imagen y aquello que la
imagen representa. Es por ello que carecerfa de sentido pensar que Miguel “nos estd
tomando el pelo” o que el tema se resuelve explicando las diferencias entre una ima-

gen y un leén de verdad.

Una primera aproximacién permite decir que en el trastorno emocional severo se
manifiesta la imposibilidad del nifio de sostenerse en una escena simb6lica, en tanto
la imagen, en tanto la palabra, no adquieren valor de representacién. Por esta razén,

situaciones habituales para otros nifios, a ellos se les tornan amenazantes e irruptivas.

En estos casos la intervencidn especializada es fundamental y especifica, pues debe
operar en direccidn a la estructuracion del psiguismo que se encuentra aun en los

momentos de su constitucion.

Una intervencidn estructurante no es posible si se cree que hay un yo que puede
adaptarse a una cierta realidad sino, justamente, a partir de pensar en la necesidad de

la constitucién de un yo y la construccion de una realidad.

En este sentido la intervencidén educativa puede tener también un valor fundamental
pata la estructuracién yoica, al permitirle articular aprendizajes que tienen un valor

relevante para la comprensién y organizacién de la realidad.

El nifio con trastornos emocionales severos necesita de Ia institecién en tanto
instauradora de una ley que garantice el acotamiento de ciertas actuaciones que

al nifio se le imponen mas alki de su voluntad,

Las posibilidades de aprendizaje en los alumnos con trastornos emocionales severos
deben enmarcarse en el proceso de estructuracion de la subjetividad. Cuando habla-
mos de trastornos emocionales en nifios, hablamos de una estructura de la subjetivi-
dad que estd en los “tiempos de su construccidn”, se trata pues del “todo por hacer™.
A través de una intervencidn especifica, se trata de considerar las posibilidades del
nifio de armar lo que aun no puede sostener desde el comtin acuerdo, armar la escena
que le permita interactuar con los objetos y con los otros al tiempo que ubicarse a si

mismo en relacidn con 1os otros ¥ con los objetos.

La educacién y el aprendizaje no son ajenos al proceso de estructuracién de los sujetos.

La escuela aporta objetos de conocimiento, propuestas de actividades vinculadas a situa-
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ciones de aprendizaje que le posibilitan al alumno, a partir de su produccién ~con las ne-

cesarias intervenciones clinicas- una cierta representacion de si.

En los casos de nifios con trastornos emocionales severos ¢s fundamental el trabajo
interdisciplinario especializade que orienta la intervencion pedagégica para la ense-

fianza. Esta intervencidn es posible si se tiene en cuenta que:

— Delo que se trata es de un proceso de subjetivacidn,
—~ El docente debe tomar la distancia suficiente como para no dejar al nifio
identificado con sus producciones.

- El docente debe comprender que lo que ¢l nifio hace no se lo hace a él.

Asi se trabajo con la maestra de Miguel a partir del andlisis de las situaciones de te-
rror, pédnico y angustia que se producian en el aula cuando el mific vefa imégenes de

animales.

Miguel comenz6 en sala de cuatro a los 5 afios, luego, a los 6 afios pasé a la sala de
cinco. A los 7 afios se propuso para el nific una permanencia en Nivel inicial que fue
acordada con el asesoramiento especializado, la institucién y los padres. Hizo primer
afio con 8 afios inicidndose en el proceso de alfabetizacién y en los rudimentos del
sistema de numeracién y el cdlculo. Con 9 afios en 2° afio, la docente arma un pro-
yecto de lengua que articula con el de ciencias naturales. A partir de estas adecuacio-
nes, escribiendo y leyendo acerca de animales feroces y cémo protegerse de ellos,

Miguel logré alfabetizarse,

En otro caso, una docente, que ha sido informada v apoyada por un equipo interdisci-
plinario en su tarea, “sabe” que Alejandro necesita imperiosamente agregar siempre
el mismo dibujo al terminar cada tarea. Por su conocimiento del caso, no lo ve como
un nifio caprichoso o desafiante o sin limites y, en consecuencia estd en posicién de
poder intervenir sin sentirse personalmente involucrada en esta conducta del nifio. -
La situacidn serfa bien diferente si el docente creyera que s un nene que “le hace” dibu-
jos en cualguier Jugar cuando sabe que no debiera hacerlo. Esta hipdtesis de un docente
tan involucrado en la sitnacién y personalmente implicado, por insuficiencia o falta de
asesoramiento especializado, impedirfa una intervencion pedagégica adecuada.
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Quiénes son estos alumnos
Los problemas cognitivos en nifios con trastornos emocionales

Si bien los trastornos emocionales no se definen por las alteraciones en los procesos
del desarrollo cognitivo o del aprendizaje sino por las sucesivas fallas en la estructu-
racién psiquica de un nifio, sf producen efectos en los mecanismos del desarrollo de
la inteligencia y del aprendizaje. El proceso de construccién de las estructuras cogni-
tivas v las estructuras cognitivas mismas adquieren una peculiar forma de fun-
cionamiento y organizacién produciendo, a su vez, efectos particulares en el proce-

so de aprendizaje.

Existe una especificidad de los aspectos cognitivos del pensamiento cuando habla-
mos de nifios con problemas emocionales severos: formas peculiares de organizacién
en las estructuras cognitivas (aspectos estructurales); funcionamiento peculiar del
mecanismo de pasaje de una forma de organizacidn a otra (aspectos funcionales);
modalidad particular en la implementacién de recursos para resolver situaciones pro-

blematicas (aspectos proceduales).

La peculiaridad de estos tres aspectos especificos del pensamiento: estructura, fun-
cionamiente y procedimientos, se halla indisociablemente ligada al armado psiquico
del nifio. Es decir, las caracteristicas del pensamiento en un nifio que no ha atravesa-
do exitosamente las vicisitudes de la constitucién subjetiva tendrin que ver con fallas

en los procesos fundantes del vo.

Se analizardn estas formas de organizacion de las estructuras cognitivas, del proceso de
equilibracién y de los procedimientos inciden en el proceso de aprendizaje para, por dlti-
mo, poder pensar cudles son las formas de intervencidn especificas en estos casos, desde
los objetos de conocimiento, y desde los procesos mismos de aprendizaje siendo que estas

intervenciones inciden en la constitucién de la subjetividad.

Las estructuras cognitivas

Los fallos que le impiden al nific su advenimiento en tanto sujete no le imposibilitan
la construccién de nociones y estructuras l6gicas, aungue ello no impligue ubicar al

nific en un nivel operatorio.

Una de las caracteristicas de estas construcciones es que la nocion de conservacion se

halla desfasada respecto al resto. El nific logra un nivel operatorio en relacién con las
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clasificaciones y seriaciones pero con un significativo desfasaje hacia abajo en lo que
hace a la nocién de conservacidn. Se trata de un nifio que accede a las operaciones l0gicas

pero de manera incompleta, con fallas en la construccién de las identidades.

Las identidades cualitativas e individuales son el antecedente necesario de las con-
servaciones {cuantitativas). Se trata de una nocién que es solidaria con la estructura
preoperatoria de la clasificacidn. Haber construido la nocién de identidad es lo que
permite disociar en un objeto o situacién aguellos caracteres que permanecen estables
a través de las transformaciones para desatender lo que cambia, reteniendo sélo lo

que permanece estable.

En la vida cotidiana, es lo que le permite al nifio saber que su maestra es la misma
aunque s¢ haya cortado el cabello o que un auto al que pintaron de azul sigue siendo
“el mismeo auto pero de otro color’” o que su cuerpo continta siendo el mismo a pesar

de su crecimiento.

La nocién de identidad es bdsica respecto de las propiedades del objeto. Es soporte
de todas las propiedades. Todo conocimiento requiere de la construccién de ciertas
estabilidades ya que de lo contrario el mundo no serfa otra cosa que un flujo continuo
y cadtico. Nada podemos predicar de un objeto que ya es otra cosa por el solo hecho

de cambiar de posicién o de forma.

En el campo de los trastornos emocionales severos nos encontramos con gue nifios
que han logrado acceder a la construccidn de la nocidén preoperatoria de la clasifica-
cién no alcanzan, sin embargo, el nivel de las identidades de orden cualitativo. ;Qué
ocurre entonces? ; Cudles son las consecuencias para el aprendizaje de esta alteracién

en ¢l nivel de las estructuras cognitivas?

Los efectos de esta no-construccién de las identidades y conservaciones pueden ob-
servarse en las siguientes caracteristicas del pensamiento que, al nivel de la organiza-
cién de las estructuras, parecen revelar fallas en la construccién de estabilidades.

Ellas son:

a) Los esquemas de accién o representativos pierden su funcién estructurante.
b) Los esquemas as{ construidos {en ausencia de identidades), se coordinan muy
dificultosamente 0 no se coordinan con otros esquemas.

¢y Se producen fallas en los procesos de integracién de esquemas.
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Analizar cada una de estas caracteristicas por separado es artificioso pues ellas se
interrelacionan necesariamente. En los ejemplos se sefialardn separadamente aungque

en la realidad aparezcan entrelazadas.

a) Los esquemas de accion o representativos pierden su funcion estructurante

La realidad no se nos presenta en forma ordenada. Es el sujeto el que la organiza a
partir de su actividad estructurante. “Un esquema... es un marco asimilador que per-
mite comprender la realidad... que permite atribuirle una significacidon.” Sucede que a
partir del desfasaje en relacién con las nociones de conservacion e identidad que se
presenta en log nifios con trastornos emocionales severos, los esquemas de conoci-
miento quedan como “soldados™ al objeto o situacién que les dio origen perdien-
do, de esta manera, su funcionalidad que consiste en atribuir significaciones a la rea-

lidad a partir del juego entre la asimilacién y la acomodacidn.

Los nifios con trastornos emocionales severos son alumnos capaces de reproducir
modelos de forma idéntica hasta el infinito sin que aparezca allf nada del orden de la
significacion. Se trata de “coordinaciones de acciones para nada”, que no estdn sus-
tentadas en la construccidn de las identidades y por eso dejan al nifio atrapado en lo

idéntico, en la perseveracion de la estereotipia.

Sin significacidn, el esquema de accidn pierde su valor estructurante y nos enconira-
mos con alumnos gue supuestamente escriben pero que en realidad sélo copian, o
gue supuestamente suman pero que en realidad s6lo recitan una serie numérica. En ¢l
primer caso, quedan capturados por la materialidad de la escritura que pierde todo
valor de representacidn para pasar a ser grafito o tinta sobre un papel y en el segundo
quedan capturados por la materialidad del sonido... por la cadencia del “uno... dos...
tres... cuatre...”, nimeros que picrden todo valor en tanto construcciones que permi-
ten organizar la realidad, para pasar a ser un sonido ubicado en un lugar particular de

un armado sonoro.

Centrar las intervenciones educativas sobre estas conductas de base perseverativa en
las que todo sentido permanece ausente seria introducir al nifio en la via de la roboti-

zacidn sin posibilitarle un verdadero acceso al conocimiento.

En el caso de los aprendizajes iniciales de lengua, por gjemplo, es necesario introdu-
cir estrategias especificas que le permitan al mo la posibilidad de alfabetizarse por

la via de la significacién, poniendo a jugar escenas que otorguen significacidn a su
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hacer, que le permitan armar lazo con otros sin quedar adherido a la materialidad de

1as formas.

Los esquemas se solidifican, se hacen uno con el objeto a partir del cual se construyeron,
perdiendo asi la posibilidad de ser generalizados a nuevas situaciones. El fallo en la cons-
truceién de las identidades hace que cada modificacion de la sitnacidn original provoque
que el observable hasta alli construido caiga en las tinieblas. No hay registro de las seme-

janzas ni de las diferencias: todo es igual porque nada es lo mismo.

Esta especie de “esquema congelado” hace que muchas veces se interprete errénea-
mente una situacién relativa a un aprendizaje que consideramos logrado, cuando en

realidad no lo estd. Veamos un ejemplo:

Federico puede averiguar el precio de un auto sumdéndole al valor bésico los valores
correspondientes a los diferentes “opcionales” (aire acondicionado, estéreo, alfom-
bras, ¢tc.). En una concesionaria de autos habia obtenido unas planillas sacadas por
computadora de las que seleccionaba los datos necesarios para saber “cudnto hay que
pagar por un modelo con estéreo y encendedor”, o por otro “con tapizado de pana”.
Pero si le preguntaba cudnto dinero necesitdbamos para preparar una pizza a partir de
un grifico que representaba los estantes de un supermercado en el que se encontraban
los ingredicntes necesarios -€l sabia cudles eran- con sus precios correspondientes,
Federico no sabfa qué hacer. Se desorganizaba, se desestructuraba y aparecian las
actuaciones. Corria trepiandose sobre la mesa y lanzdndose luego con un grito estilo

Tarzdn,

:Qué sucedid? ; Federico se olvidd de lo que habfa aprendido? ; En realidad no habfa
aprendido nada y se trataba de un mero condicionamiento? ;Federico se nicga a res-
ponder por efecto de una intervencién que no s¢ limita a observar lo que €l es capaz

de producir sino que le demanda algo mds?

Todas estas preguntas pueden responderse afirmativamente, no podrfamos descartar nin-
guna de estas posibilidades (u otras), pero debemos re-ubicarlas con relacién a esta pecu-
liaridad de las estructuras cognitivas en los nifios con trastormos emocionales graves gue
consiste en que los esquemas y operaciones construidos en un contexto encuentran enor-

mes obsticulos para poder trasponerse a una situacién nueva.

Si todo proceso de construccién del conocimiento en todo nifio requiere de la inter-

vencién del otro que ocupa el lngar de mediador con relacidn a los objetos; si el pro-
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ceso de construccidn del conocimiento se arma de manera contextualizada y no en el
vacfo, cuando hablamos de psicosis en la infancia estos hechos parecen como ¢xa-

cerbarse a niveles dificiles de apreliender desde nuestra ldgica.

b) Los esquemas se coordinan may dificultosamente ¢ no logran coordinarse

C€oN Otros esquemas

Desde la mds temprana infancia y a partir de sistemas de regulacion, los esquemas
tienden a coordinarse. Asi, a escasos meses de vida, ¢l bebé coordina ¢} esquema de
vision con el de prensién logrando asir lo que ve y mirar aquello que su manita en-

cuentra fortuitamente.

Cuando hablamos de problemas en la estructuracidn psiquica, nos encontramos con que
esta coordinacién no se logra de manera tan ripida y espontinea. Vemos nifios que
al accionar sobre un objeto dirigen la mirada a la pared, a la ventana, al vacio... Nifios que

1o coordinan los esquemas de la visién con los esquemas auditivos...

Cuando los esquemas representativos se relacionan atendiendo a determinadas leyes
de composicién interna se transforman en operaciones. Por ello las operaciones ais-
ladas no son operaciones, pues lo propio de las operaciones es conformar sistemas.
Pero ;qué pasaria si esta imposibilidad se diera? Podriamos suponer que esto es lo
que ocurre cuando €l yo no se constituye, cuando no hay una funcién unificadora,

una imagen unificada a la cual remitir el desorden de la realidad.

La realidad no se nos presenta de manera sistematica. La mayor o menor coherencid de lo
observable tendrd que ver con las posibilidades que cada uno tenga de construir en cada
momento dado de su historia la parcela de realidad de que se trate. Es el nifio quign, en

este sentido, construye la realidad, es el nifio quien construye el observable.'

Veamos otro ejemplo: Un nifio psicdtico que habia adquirido la lectoescritura, que
escribia de manera alfabética, que tenfa escritura espontdnea, explicaba sin perturbar-
se que cuando “una palabra es lo mismo, se puede leer como uno guiera...”. Queria

decir que una misma palabra escrita admite ser remitida a vocablos diferentes. Si el

! Es ¢l nifio, quien, por encontrarse soportado por Otro, puede en consecuencia suponerse siempre ¢l
mismo, a pesar de los cambios que se operan tanto en €! como en las situaciones y objetos que lo ro-
dean. La constitucién del yo estd siempre sostenida por esa red de lo simbolico que el Otro teje para
ese nifio. Ahora, si esa red es agujereada antes de tiempo, ¢l mifio cae, la imagen se desarma. El yo es
entonces partes yuxiapuesias. Los esquemas construidos a partir de estas partes no unificadas actuando
disociadamente, tampoco logran “unificarse”, coordinarse conformandoe verdaderos sistemas,
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texto decia “El gato toma leche”, José afirmaba que era lo mismo leer “El gato toma
leche” o “Miki toma leche”, “porque Miki es mi gato”. Tal era su seguridad en este
punto que Hegaba a afirmar que si queriamos escribir “Miki” y “Gato” teniamos que

k2 1

repetir dos veces “Miki” o dos veces “Gato” “porque es igual y si no, no es”.

Esta descripcién de lo que ocurre a nivel de los esquemas sensorio-motrices y repre-
sentativos puede observarse también en relacién con la construccién de los esquemas
de conocimiento en general. Asi, una informacién y la sigmente son asimiladas de

manera sucesiva sin lograr componerse.
Veamos un ejemplo:

Adridn estd jugando a una version simiplificada y casera del “Indicios”. El terapeuta

da las pistas y ¢l trata de adivinar:

-Es un animal...

~Muuouu.

-Come zanahoria...

-Manmw... (Nombre de su abuela.)
-Un animal... que come zanahoria..,
-Petro...

-;Come zanahoria?

-Mamu...

Una intervencion especializada que le permitié a Adrian coordinar ambas informaciones
logrando una sintesis fue el ofrecerle un universo restringido de opciones que permaneci-
an a su vista. Es decir, que a partir de Ia unidad que el objeto presentado con un soperie
figurativo le ofrecia, €l podia, a pesteriori, componer una informacién.

¢) Se producen fallas en los procesos de integracién de esquemas

Lo esperable es que los sisternas, esquemas y estructuras del nivel inferior se integren
en las estructuras del nivel superior. En el interjuego de los sucesivos desequilibrios y
reequilibraciones, los esquemas se reconstruyen permitiendo coordinaciones cada vez
més rdpidas vy reversibles y con mayores posibilidades de generalizacién en el espacio
y el tiempo.

Este mecanismo parece no darse espontdneamente cn los alumnos que agui nos ocu-

pan. Todo ocurre como si los sistemas se construyeran de manera paralela sin
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que se produzcan las integraciones y re-construcciones esperadas. Asf, nos en-
contramos con que el nific que hoy puede interactuar con los objetos asimilidndolos a
esquemas de orden representativo, mafiana solo puede recurrir a chuparlos o a lanzar-

los por el aire.

No es pertinente hablar de regresiones porque no se trata de una estructura que se
“hunde”, sine mis bien de dos formas, de dos sistemas estructurales de niveles dife-

rentes que funcionan de manera paralela.

La razén por la que un nifio responde a partir de un nivel u otro no parece ser, por el
momento, posible de ser generalizada. Podemos pensar en muchas variables: los ob-
jetos ofertados, la situacién en la que son ofertados, el modo de intervencién del otro
mediador de los objetos de aprendizaje, la significacién peculiar que ¢l objeto puede
tener para el nifio... Es posible también que no se trate de elegir una variable sino de
cruzarlas y de pensar en cémo juegan unas con relacién a las otras y en relacién con

la respuesta del nifio.

Santiago, un nifio de 5 afios sin lenguaje cuya caracteristica es la de estar en constan-
te movimiento, puede un dfa conectarse con un juguete de esos que operan por causa-
efecto: una caja con cuatro perillas diferentes que al ser accionadas hacen abrir las
tapitas correspondientes a las casas de cuatro animales que aparecen, cada uno, por
su puerta correspondiente. Se detiene en este juego durante 15 minutos. Puede accio-
nar cada perilla de manera adecuada; girando una, presionando otra, corriendo 1a ter-
cera. Cierra las puertitas y vuelve a comenzar la serie. M4s tarde, el mismo Santiago,

ante al mismo juguete, sélo puede pasar su lengua sobre €.

Los esquemas de accién se agrupan respetando ciertas leyes de composicién interna
quedando asi definida la primera estructura intelectual: el grupo prictico de despla-

zamiento coronado por la construccién del objeto permanente.

Nicolas presenta un diagnéstico de psicosis infantil y ha logrado la lectura, la escritu-
ra y el calculo. Esto harfa suponer que ha construido una cierta estructuracidén espa-
cio-temporal y causal del universo préctico. Harfa presuponer, por e¢jemplo que cier-
tos aspectos parciales que hacen a la construccidn del espacio prictico se encuentran
ya integrados en una totalidad, lo que implica que, al menos a este nivel (sensorio-

motriz), ha alcanzado 1a reversibilidad.
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Como parte de un proyecto a largo plazo que inclufa la posibilidad de que viajara solo, se
le propone hacer una salida para reconocer el barrio. Asi es que sale a dar una vueltaa la
manzana. Nicolds lleva un cuademno en ¢l que va anotando detalladamente los comercios
e instituciones gue encuentra en este “pasea™ verduleria, lavadero, club vecinal, escucla...
Iba haciendo el recorrido en ¢l sentido contrario al de las agujas del reloj; habia recornido
tres cuadras cuando encuentra un bar y propone tomar un jugo. Lo hace y sigue camino: la
cuadra que quedaba para volver al punto de partida.

Dfas después Nicolds dice que trajo dinero para poder volver al bar a tomar algo. La
propuesta es aceptada. En la calle hace el mismo recorrido que la vez anterior; mien-
tras camina va leyendo las anotaciones de su cuaderno como sl siguiera un plano.
Camina tres cuadras para llegar a un bar que estd a s6lo una cuadra. Una vez en el
bar, usamos su cuaderno para representar graficamente el recorrido. Dibujamos la
manzana, ponemos los nombres de las calles, ubicamos el punto de partida y el bar.
Marcamos con un color el recorrido que realizamos para llegar alli. Nicolds lo traza
sin problema. Ante el pedido de marcar el recorrido que haremos para regresar rapi-
damente sefiala la cuadra que separa al bar de la institucién. Quedamos en continuar

con estas salidas en los préximos encuentros.

A la vez siguiente antes de salir, le pido que abra su cuaderno y veamos por donde
vamos a ir, Nico sefiala el recorrido de las tres cuadras:

-¢Hay otra manera de ir?

-No.

¢ Y para volver?

-Por acd... (Sefiala el recorrido de una cuadra.)

-Y nosotros, jpodriamos ir por acd? (Seiialo el recorrido de una cuadra.)

-No, es para venir...

-¢Y s1 yo quiero ir y venir por el mismo camino?

-1 Ut Vos estds loca? ; Qué decis? ;Ya empezaste con las pavadas!
A i

(Qué sucede? Podrfamos pensar esta dificultad de Nicolds de mdltiples maneras. En
primer lugar la seguridad que le podfa brindar el camino “conocido”, ya probado y
experiinentado con éxito. Pero cabe preguntarse por lo que ocurre a nivel de las es-
tructuras cognitivas que no le permite resolver con éxito el problema que se le plan-

tea: un esquema -en este caso de orden topolégico- se encuentra sélo parcialmente
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integrado a una estructura -¢n este caso del nivel sensoriomotriz- y como resultado de
esta dificultad en la integracidn encontramos -en el caso particular de Nicolds- con
que los espacios parciales no logran componerse en un espacio global para al-
canzar la reversibilidad de orden practico.

Desde una observacidén ingenua aparece como un nifio “con posibilidades cognitivas
para”, pero en el momento en que esas estructuras, €508 esquemas, esas operaciones,
debieran ponerse en juego frente a una situacidn problemdtica que asi lo requiere
responde con un sistema cognitivo de nivel inferior y ademds no es capaz de pro-

gresar a partir de las intervenciones del docente.

Cuando trabajamos con cualquier nifio con dificultades en el cédlculo o en la lectoes-
critura, se nos hace imprescindible conocer acerca del nivel que el nifio prescnta,
acerca de su funcionamiento cognitivo, acerca de sus estrategias y procedimientos,
acerca de sus teorias e hipdtesis acerca de los objetos de conocimiento que le ofrece-
mos. Los nifios con trastornos emocionales severos muestran una estructura cognitiva
en la que los elementos se organizan tomando formas particulares o un modo de
funcionamiento que presenta otras regularidades. Se hace necesario conocer acerca

de cllas y gestionar la intervencion pedagdgica adecuada e imprescindible.

El funcionamiento mental

Abordaremos ahora lo que hace a los aspectos del funcionamiento de los mecanismos
responsables del desarrollo, el mecanismo causal de las equilibraciones vy re-
equilibraciones.

El siguiente esquema es (itil para pensar lo que ocurre en los trastornos emocionales:

Proceso de equilibracion

REPETICION DEL ESQUEMA
ABANDONO de la ACTIVIDAD

EQUILIBRIO 't::' QESEOL;;RIO wemmmfp  REEQUILIBRACION

REGULACIONES j
PERTURBACION COMPENSACIONES

Hay una secuencia bdsica: equilibrio cognitivo - desequilibrio - re-equilibracién. A
aquello que produce el desequilibric de nuestros sistemas de conocimiento le llama-
mos perturbacion. Las perturbaciones no son las mismas para todos los sujetos. En

estado de desequilibrio cognitivo un sujeto puede emprender el camino de las regula-
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ciones y compensaciones que procuren un nuevo equilibrio pero también puede aban-
donar la actividad o repetir estereotipadamente el mismo esquema una y otra vez sin
introducir modificaciones.

El proceso de equilibracién implica que los sucesivos modos de equilibrio superan siem-
pre a los anteriores, se trata en teoria, de un proceso mayorante. Sin embargo, en muchas
oportunidades el sujeto, simplemente, retorna a su estado de equilibrio anterior.

Las siguientes son algunas de las caracteristicas observadas en nifios con probleméti-

ca en la estructuracion subjetiva:
— Aparecen defectos en las tres formas de equilibracién.

- Las perturbaciones no operan como causa de desequilibrios.

- Los estados de desequilibrio no desembocan en regulaciones y compensaciones.

a} Defectos en las tres formas de equilibracion

Son defectos en la forma de equilibracién que debe darse entre la asimilacién y la

acomodacion:

* Asimilacidn de los objetos a los esquemas y acomodacidén de estos a los objetos.
* Asimilacién y acomodacién reciproca entre subsistemas.
» Asimilacién de un subsistema a una totalidad (integracién) y acomodacién de

ésta al subsistema (diferenciacién).

Durante mucho tiempo se ha pensado que, cuando se hablaba de personas con fallas
en la constitucion subjetiva, ocurria un predominio de la asimilacién v se hablaba
entonces de asimilacién pura o asimilacidn deformante. Incluso se ha diferenciado
psicosis de debilidad mental diciendo que en la primera existe un predominio de la

asimilacién, mientras que en la segunda hay un predominio de la acomodacion.

Actualmente se sostiene que no se trata exclusivamente de un predominio de Ia asi-

milacidn sobre 1a acomodacion, sino de fallas o defectos en la equilibracién que pue-
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o incentivar); a la vez que se propician situaciones en las que algo de la diferen-

cia se pueda poner en juego en la tarea.

A este nifio, en un contexto grupal, un dia le propusieron armar gorros para todos los
compaiieros del grupo. El problema era que Alan no querfa que los gorros se confun-
dieran. Cada uno tenia un destinatario previamente fijado. Los gorros habfan sido
confeccionados con el mismo papel, del mismo color, tamafio, forma... Se le sugiere
pegarle a cada uno el nombre de su duefio. Alan pide que le escriban los nombres de
sus compaiieros. (Qué hizo? A todos los gorros les escribié una serie de letras “A”
pero al de Patricio le agregé una “P”, al de Herndn una “H” y al de Francisco una
“F.

Para muchos de estos nifios los cambios suelen ser catastroficos. Por ello es que toda
situacion de cambio debe ser puesta a trabajar con anticipacién y a partir de

ciertos ejes de permanencia que le permitan al nifio sostenerse en ellos.

Algunos nifios quedan a merced del encuentro azaroso con los objetos y situaciones.
A ellos el conflicto parece no rozarlos. Frente a la menor dificultad, abandonan: es
que para ellos la dificultad no es tal. No hay punto de referencia que les permita ad-
vertir que algo se ha modificado. Son por gjemplo esos nifios a los que se les pierden
los objetos sin que siquiera intenten recuperarlos. Con ellos se debe intervenir de
manera especifica armando regularidades, hibitos, secuencias en las que lo di-

ferente adquiera estatuto de tal.

Es por ello que en ambitos institucionales se organizan intervenciones que tienen que ver
con la confeccitn de horarios y agendas (cuando hay posibilidades de representacién), o
se los recibe con una misma cancién, se ordenan lo juguetes en determinadas cajas, o
cada uno cuelga su o mochila en un lugar preciso. No se trata de propiciar automatisinos,
adaptaciones pasivas y mecénicas, crear hibitos por lo que estos tuvieran de positivos. Se
trata de organizar un contexto en el que este nifio pueda simarse, sifuar su propio cuerpo
para, desde alli, armar una distancia que le permita encontrarse con los objetos que pre-
tendemos presentarle, en tanto objetos de conocimiento. Se trata de crear las condicio-
nes a partir de las cuales el conflicto haga pregunta en el nifio, lo perturbe sin des-
organizarlo, lo conmueva sin desestructurarlo.

Se ven con inusual frecuencia nifios instalados en una situacién de desequilibrio cog-

nitivo que no es generadora de regulaciones y compensaciones. Antes bien, el nifio
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recurre una y otra vez a repetir el esquema inicial sin que se produzca modificacion
alguna. Otras veces, por el contrario, lo que observamos es el inmediato abandono de

la actividad.

Poniendo énfasis en el interés y el esfuerzo de Lucas para resolver operaciones arit-
méticas, su maestro muestra, no sin preocupacion, una hoja del cuademno del nifio en
donde habfa realizado quince veces el cdlculo 3+7 adjudicdndole las quince veces 9
como resultado, aun cuando €l docente le habia informado desde ¢l principio que no

era la respuesta correcta.

En otra oportunidad un nific durante 10 minutos, de manera ininterrumpida, puso
todos sus esfuerzos en meter un recipiente en otro mucho mas pequefio hasta que por
iltimo abandond la actividad. Lo curioso es que este mismo nifio podia ordenar sin
dudas una serie de tres elementos y también indicar correctamente cudl era el objeto

mds grande o el més pequefio de una serie dada.

Debe recordarse que lo perturbador es el hecho inesperado. En [a medida en que no
se encuentren constituidas ciertas lepalidades, el nifio no espera ni des-espera.
Solo cuando ha alcanzado cierto nivel de construccidn es que frente a lo inesperado
aparecen ya sea la repeticidn estereotipada de un esquema (con la que quizd el nifio
intenta anular aquello que lo incomoda) o el desencadenamicnto de una situacidn de

crisis que lo desorganiza.

Los procedimientos y estrategias

Las estrategias y procedimientos conforman la acciones reales o virtuales que los
sujetos actualizan en la resolucién de situaciones problematicas. En los alumnos con
trastornos emocionales severos encontramos que:

s  Operan de proximo a préximo perdiendo de vista el fin.

¢ El procedimiento termina transforméndose en un fin en sf mismo.

* Se observan fallas en los encadenamientos temporales.

Las acciones se encadenan de proximo a préximo

Algunos nifios tienen clara la secuencia a seguir para lograr un determinado resultado
pero pierden de vista la finalidad. Cada paso est puesto en relacién con el siguiente

pero no asi con el objetivo final,
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Eugenio quiere cambiar ¢l cartucho de su lapicera y conoce cuales son los pasos a
seguir para lograr ese objetivo, sin embargo pierde de vista el objetivo final que es
poder usar la lapicera para seguir escribiendo. El sabe que debe desenroscarla para
quitar el cartucho vacio, pero como la rosca estaba dura, no dud6 en presionar hasta
romperla sin preocuparse por ello ya que lo “verdaderamente importante” para él en
ese momento era abrirla. Eugenio no advierte que esta manera de abrir su lapicera le

impedird seguir escribiendo adn cuando logre colocar el cartucho lleno.

Las intervenciones que apuntan a anticipar los pasos del procedimiento aqui no ope-
ran pues no es este el punto de la dificultad. Se trata de mantener ¢l fin “a la vista”
del niiio, de hacérselo presente desde afuera, de armarle las relaciones que él no

puede establecer por si mismo.
El procedimiento ocupa el lugar del fin

Se trata de alumnos que se quedan en un paso de una secuencia y perseveran alli co-
mo si esa fuera la finalidad de la tarea. Un grupo decide armar una cartelera recortan-
do palabras de diversos portadores de texto. Luis busca en los lugares adecuados los
materiales necesarios, eligiendo muy ajustadamente los que si pueden recortarse y
desechando los que no... pero esta actividad no termina nunca. Pasan los dias y Luis
sigue acumulando prospectos de propaganda, diarios, revistas, boletos, cajas de ali-
mentos o de medicamentos. Se hacen entonces necesaria intervenciones que lo ubi-
quen en relacién con cual era el objetivo de buscar palabras impresas hasta que Luis
puede ponerse a recortar... pero entonces no cesa de recortar, A Luis cada procedi-

miento se le transforma en un fin en i mismo.

Se ha observado que el hecho de hacer intervenir 2 un tercero en relacién con la pro-
duceién hace que esta cuestién de los procedimientos que s¢ repiten al infinito ceda
“naturalmente”. Cuando el proyecto estd dirigido materialmente a otro, Luis puede
lograr inhibir este “hacer por hacer” por ejemplo cuando el objeto que estaba cons-
truyendo era un regalo para un destinatario previamente determinado; o cuando la
cartelera estaba destinada a que los padres de un grupo de nifios mds pequefios tuvie-
ran informacién acerca de planes de vacunacién o acerca de posibles salidas para las

vacaciones de invierno.,

Este efecto tendria su origen en que alii hacemos jugar una cierta legalidad a la que

tanto el alumno como el docente quedan sometidos. Las fechas (cumplearios, dia
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de ...), se nos imponen desde afuera, hay un piblico (conocido o no), que “espera”
recibir ese objeto. Ambos quedan bajo las leyes de la circulacidn social. No se trata
de producir para €1, ni para la maestra,. ni siquiera para el grupo. Se trata de una pro-
duccidén que trasciende y parece que es justamente este “mas alld” el que produce la
distancia que le permite a Luis realizar ese corte que arma la secuencia de procedi-

mientos que se encadenan hasta lograr el fin.

Otras veces se encuentran nifios y jévenes que permanecen “pegados”™ a ciertos ins-
trumentos materiales sin lograr hacer nada con ellos: grabadores, computadoras, ma-
quinas de escribir son manejados con suma destreza para nada. Por supuesto que no
se trata de quitar el “molesto” aparato del medio pero si de acotar su uso

haciendo que cobren el valor de lo que son: “instrumentos para”.

Néstor maneja el grabador con una habilidad poco usual pero con €1 no puede siquie-
ra escuchar mdsica. Incluir el grabador en un proyecto que lo integre como instru-
mento podra darle la posibilidad de desplegar sus habilidades otorgdndoles una sig-
nificacién que fuera mas alld de la mera manipulacién y le valiera a la hora de

armar lazos sociales.
Se producen fallas en los encadenamientos temporales

Esto puede ocutrir bajo dos formas diferentes: se alteran los pasos a seguir, se altera
el orden de los pasos o bien hay pasos que se omiten, parte del procedimiento se en-

cuentra gusente.,

Un niflo pretende que su lapicera funcione antes de que €l le cambie el cartucho que

sabe que estd vacio,

Un adolescente, alumno de escuela especial, que estaba abocado al proyecto de cons-
truir una “revista de figuras” (se trataba de un joven que no habfa accedido a 1a lec-
toescritura), no podia encontrar la manera de armar la secuencia de estrategias y pro-
cedimientos para lograr llevar a cabo su propia propuesta y literalmente se “enreda-
ba” en un laberinto: “Yamos a sacar fotocopias... y después juntamos revistas... y las
pegamos.., y podemos hacer un dibujo y lo pegamos y lo fotocopiamos y hacemos
cada hoja con un nimero... pero falta la tapa... la compramos... la vendemos... ;po-

demos vender la revista?”
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Observamos que tiene una cierta idea de cusles serfan los pasos intermedios, pero en
la medida en que el objetivo implicaba la diversificaciéon y maltiplicacién de proce-

dimientos, €l se perdia sin lograr armar la secuencia adecuada.

A este joven le sirvid la intervencion siguiente: se le propuso armar la secuencia de
manera inversa, es decir, partir del objetivo final e ir reconstruyendo uno a uno los

pasos para llegar al punto de partida.
El siguiente es el texto producido por un alumno con diagndstico de psicosis infantil:

“Habia una vez un grabador que era muy magico y se encendfa y se apagaba cuando
€] queria. Su duefio guardaba canciones pero si a él no le interesaban las borraba y

grababa lo que se le antojaba pero grababa voces.”

Ignacio, como tantos otro nifios, pedfa que lo ayuddsemos a “guardar” lo que a €l le inte-
resaba. Que lo ayuddsemos a “borrar” esas otras voces que le hacian interferencia y que
escapaban “mdgicamente” a todo control... Por cierto, su pedido nos conmueve pero, por
sobre todo nos compromete a no transformamos nosotros mismos en esas voces que se
graban sin que el nifio o el adolescente pueda dar cuenta de ellas. Estdn, se escuchan, pero
no posibilitan su apropiacién por parte del nifio, dejando fuera la posibilidad de su consti-

tucién en tanto sujeto y, en consecuencia, su posibilidad de aprender.
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3.5 El aprendizaje en alumnos de altas capacidades
Una aproximacion a la problemaddtica en el contexto del aula

En todos los niveles del sistema educativo hay alumnos con dificultades para apren-
der y/o fela;:iona:&e positivamente con sus compafieros y docentes. Estas dificultades
pueden no circunscribirse solamente a algunos contenidos determinados, o a algin
drea, sino que pueden llegar a afectar de manera generalizada a casi todas las dreas

del curriculo y experiencias de aprendizaje.

En tal situacidn se suclen encontrar diferentes conjuntos de alumnos, que, sin tener
una limitacién personal, presentan una historia de aprendizaje repleta de fracasos y
malas experiencias. Frecuentemente, como resultado de esta situacidn, no adquieren
en €l grado necesario los contenidos instrumentales basicos, arrastrando déficits for-
mativos que a su vez les impiden aprender nuevos contenidos, lo que genera una es-

piral creciente de desmotivacidn y desinterés por la vida escolar.

Observando el recorrido histérico de la Educacién Especial, se constata una clara
inclinacidn de la atencién educativa hacia los alumnos con déficits, trastormos y pro-
biemas de aprendizaje. Tal preocupacidn es, obviamente, indispensable, pero no debe
monopolizar el campoe de las necesidades educativas especiales, considerando que
hay que contemplar y resolver los problemas de todos y de cada uno de los alumnos

para acceder y progresar en ¢l curriculo.

Uno de los grupos hasta hora no considerados es el de les alumnos con capacidades
o talentos especiales, que por este motive ha sido incluido en el Acuerdo Marco para

la Educacién Especial Serie A, N° 19, Clausula Especial.

Asociados a las situaciones de escolaridad aparecen, con respecto a este grupo de
alumnos varios hechos que hacen dificil la tarea de los docentes, y que significan

para el profesorado preocupaciones adicionales y vivir su trabajo con més tension:

~  Un “desfasaje”, 1a mayor parte de las veces creciente, entre la “competencia cu-
rricular” (lo que son capaces de hacer respecto de objetivos y contenidos de las
distintas dreas curriculares) de esos alumnos y las de sus compaiieros, haciendo
cada vez menos sencilla la propuesta de una respuesta equilibrada en términos de

lo que estdn haciendo sus compafieros y lo que ellos precisarian individualmente.
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Algunos de esos alumnos muestran comportamientos problematicos, en términos
de conducta y adaptacién escolar, en respuesta 4 situaciones que no se ajustan a
sus necesidades y que, muchas veces, hieren su autoestima y, en gencral, dejan de
ser motivadoras o interesantes para ellos.

La mayoria de los alumnos dotados suele presentar un retrase psicomotriz frente
a su desarrollo cognitivo. Se denomina “disincronia” del alumno dotado a la dife-
rencia de desarrollo que suelen presentar en los diversos aspectos de su persona-
lidad, por gjemplo entre su edad cronoldgica y su edad mental, entre su desarrollo
intelectual y afectivo, entre su capacidad verbal y de ejecucion.

La disincronia es causa de muchas frustraciones ya que algunas tareas escolares
demandan habilidades motrices muy determinadas que no siempre pueden lograr,
como por ejemplo, las requeridas para la escritura, o para realizar construcciones
en las clases de geometria. Esto se combina con que estos nifios suelen ser muy
desordenados, desprolijos, inestables, a veces dispersos, o reconcentrados en una
tarea, que dejan inconchisas pasandoe de un tema a otro. Estas caracteristicas plan-
tean problemas al docente que observa, por un lado, un alumno inquieto que se
interesa por todo, y por otro lado, una persona que permanece aislada, expectante
o distraida, que no cumple con las tareas, pero que al momento de las evaluacio-

nes manifiesta logros sorprendentes en su rendimiento.

Cuando en un aula se detecta a un alumno de altas capacidades, serd necesario que

tanto padres como profesores reciban orientaciones oportunas acerca de sus necesi-

dades educativas especiales. Estos alumnos presentan una maduracién bioldgica

temprana en todos los niveles, gozando de una gran fortaleza fisica y, a veces, de un

equilibrio metabélico superior. En el dmbito de las caracteristicas intelectuales, nor-

malmente, presentan capacidades superiores para el razonamiento, la abstraccidn, la

comprension y todas las operaciones de pensamiento.

Lay caracteristicas especiales de la personalidad de estos nifios, si no son contenidos

y comprendidos, suelen ser causa de trastornos de adaptacién que repercuten en el

contexto escolar. En el siguiente cuadro se pueden observar estas caracteristicas y los

problemas concomitantes que se asocian a las mismas:
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Caracteristicas habitnales de Jos
oS

Problemas potenciales en alum-
nos talentosos

Impacto en ¢l contexto escolar

Buena capacidad de observacidn,

Elevado descreimiento acerca de o
que se le explica, relativizando
todo 2 su propio juicio o percep-
cidn v [a realidad. No acepta otros
puntos de vista,

Los profesores se sienten amenaza-
dos, lo consideran gquereiiante y
descalificador.

Percepeion independiente de sf
mismo v del mundo.

Interprelaciones extremas de la
realidad. Terquedad v obstinacion.

Incapacidad o gran dificultad para
trabeiar en grapos,

Individualidad. Bisquedade Ia
libertad.

Aislamiento, soledad, combativi-
dad. Carencia de modelos identifi-
catorios.

Confli¢tos con las figuras de auto-
ridad y pares.

Sus juegos favoritos son aguellus
(ue e rigen por ROrMas y que no
exigen demasiado movimiento,

Se aislan, especialmente en activi-
dades deportivas

Dificultades de integracion grupal

Capacidad de hiderazgo.

El rechazo le provoca reacciones
intensas.

Dificuliad pars integrac grupos,
para comprender a sus compafieros.

Intereses intelectuales por temas
poco reales o exdticos,

Priorizacién de lo que sabe cen lo
que se destaca, dejando de lado ta
formacion integral, Tendencia al
perfecctonismo, Limitacién de su
campo de atencidn,

Rechazo a los otros, Aislamiento.
Hipercritica a los demds ya si
mismo Intolerancia.

Amplio rango de intereses.

Inconstancia para terminar las
actividades. Aburrimiento perma-
nente,

Muaestros y compafieros se sienten
molestos por su hiperactividad que
desorganiza la ¢lase v los grupos.

Habilidad para el andlisis, interre-
lacion de datos v bisqueda de
informacion,

Se adelanta a las explicaciones del
dovents cuando no tienen el ritmo
que desea,

El docente ne sabe como contener
fas mguictudes del alumno, se
siente presionado y termina desca-
lificandolo,

Energia para realizar sus tareas.
Persistencia,

Obsesidn con tareas diffciles. Obs-
tinacidon que lepa a la extenuacién.
Perfeccionisma

A veces atenis contra la producti-
vidad del esfuerzo y agota a docen-
tes ¥y compaheros.

(Capacidad de atencitn y concen-
fracién.

Incapacidad para cambios dindmi-
¢os de actividades o adaptacidn a
sitnaciones nuevas. Tendencia a
evadirse de 1a realidad,

Provoca conflictos con respecto a
los periodos ¥ grupos en los que
debe trabajar.

Actividades curiosas e inguisitivas.

Cuestionamiento permanente. Dis-
crepancia entre su comprension de
la realidad v las posibilidades de
procesarla.

Padres, docentes y autoridades se
sienten presionados y cuestionados.

Alta habilidad verbal vy elevado
vocabulario.

La utilizan para racionalizar v
verbalizar, justificando todo de esa
manera, Distorsion verbalistade la
realidad.

Suelen colocarse en lugar de victi-
mas y convencer a los adultos.
Producen expectativas exageradas
en lus docentes. Dominan a olros.

Iniciacion temprana en fa lectura.

Desmotivacién vy actitudes resisten-
ciales respecto de Ia escuela. Difi-
cultades para la escritura.

Eresconciertan a los docentes a la
hora de planificar, especialmente
puor ias discrepancias respecto de la
escritura.

Buena memoria, facilidad para
aprender,

Resistencia excesiva a la eiercita-
cidn y la repeticion. Impaciencia e
intolerancia. Excesiva selectividad
en lo gue aprende.

Confletos con los maestros al
negarse a estudiar determinados
contenidos o al cuestionar Ia forma
de hacerio,
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Caracteristicas habituales de los
nifios

Problemas potenciales en alum.
nos talentosos

Impacto en €l contexto escolar

Creatividad, originalidad, innova-
cidn permanente.

Inconformismo permanente, extre-
madamente radical en sus puntos
de vista.

Conflictos con e} docente y enfren-
tamiento con la antoridad.

Rico sentido del homor.

Ve como graciosas y diverfidas
sitnaciones dramdticas de los de-

s

inas.

Agresiones verbales, burlas. Suelen
tomar a los adoltos vy autoridades
como obieto de sas observaciones
sarcasticas.

Muy activo en el desarrollo de sus
actividades,

Inquieto e impaciente, necesita
permanenic incentivo, se aburre.

Los educadores ¢stdn sometidos a
una demanda incesante de activi-
dades, Desordenan la clase, dificul-
tando las tareas.

Alia sensibilidad.

Depresidn ante realidades como la
violencia, el hambre, Ia pobreza,
efc. Hipersensible a observaciones
o bromas de otros.

Aislamiento. Agresividad. 1

Cuidado e interés por su cuerpo.

Hipocondria, tendencia a la soma-
tizacidn de los problemas. Rituales
de higiene.

Actitudes de rechazo y aislamiento
por coestiones de bigienc. |

Quiénes son estos alumnos

A lo largo de los siglos de la historia de 1a humanidad se han ido proponiendo dife-

rentes nombres o calificativos para designar a aquellos que sobresalian por uno u otro

mMotivo, €n uno u otro campo de actuacidn.

Talento, genio, superdotado, eminencia, prodigio, precoz, son algunos de estos tér-

minos. Cabe preguntarse si pueden ser usados de modo alternativo, es decir, indistin-

tamente o si, no tienen el mismo significado.

A fravés de los estudios realizados en las dltimas décadas se ha ido desentrafiando la

confusién terminolégica y se han ido concretando los aspectos de matiz que diferen-

cian cada una de las definiciones.

— Superdotacién: concepto globalizador en el que estarian incluidos los sujetos de

alta capacidad (fundamentalmente intelectual).

— Talentosos: individuos que tienen una habilidad excepcional para destacar en un

campo concreto del saber o del arte (misica, danza, matematicas, etc.).

~  Precoces: sujetos que tienen un desarrollo temprano en algiln drea concreta.

— Prodigios: el criterio, en este caso, es una realizacion extraprdinaria para la edad

cronolégica que el sujeto tiene.
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En un primer momento la superdotacién se asocié sélo a la posesion de un cocienie
intelectual muy elevado, superior a 140, siendo Terman el representante mas conoci-
do de esta corriente. Ya en la década de los 70 la Oficina de Educacién del Gobiemno
de los Estados Unidos promulgé en el “Informe Marland” una definicién de superdo-
tacién que ha crecido en popularidad. Numerosos estados y distritos escolares de

Norteamérica han decidido adoptar esta definicién:

Los chicos capaces de una elevada ejecucion incluyen aquellos que demostraron al-

guna de las sigutentes habilidades o aptitudes solas o en combinacién:

— Habilidad intelectual general.

— Aptitud académica especifica.

— Pensamiento creativo o productivo.
- Habilidad de liderazgo.

- Aptitud visual y ejecucion en arte.

— Habilidad psicomotriz.

Esta definicién ha servido al propésito de focaﬁzar la atencién sobre la amplia varie-
dad de habilidades que estaran incluidas en la definicién de sﬁperdotacién, aungue
deja, ligeramente al margen, los factores motivacionales. Ademds, dos de las catego-
rias hacen referencia a 4rcas de actuacion general (Aptitud académica especifi-
ca/Aptitud de ejecucidn en arte) y otras cuatro son procesos que pueden referirse a
dreas de ejecuciém, No obstante, ha sido eriticada por estar poco orientada hacia la

praxis educativa.

Un modelo mds actual es el denominado “modelo triddico” o “de los tres anillos”,
disefiado y propuesto por ¢l profesor Joseph Renzulli que, tras numerosos estudios de
invast&gacién, asi como un arduo trabajo de valoracién de datos observables y resul-
tados de pruebas, ha establecido tres dimensiones interrelacionadas en la superdota-
cidn:

~ Habilidad intelectual superior a la media,

— Persistencia en la tarea y

- Alta creatividad

Mimsterio de Coltars ¥ Educacién » 129



KECESIDADES EDUCATIVAS ESFECIALES

La habilidad intelectual y la creatividad son variables que se desarrollan en el alumno
y, a pesar de que dependen de las oportunidades que se le brindan o del estimulo que

se le ofrece, permanecen como fuente potencial de capacidades.

Sin embargo, la persistencia en la tarea depende, en gran medida, de factores exter-
nos a las personas, por esto su presencia es mas inestable que en el caso de las dos
restantes variables. Esta dimensidn posee naturaleza motivacional y es preciso tenerla
en cuenta para energizar, entre ofras, la actuacion académica, ya que basicamente
depende de la oferta educativa. La falta de satisfaccidén ante un planteamiento inade-
cuado para las posibilidades del alumno superdotado desemboca en la apatia, el bajo
rendimiento y, en definitiva, en su desintegracién escolar.

Proceso de identificacién

Partiendo del modelo de superdotacién de Renzulli y las caracterfsticas ya comenta-
das, para realizar la identificacin es preciso que el equipo interdisciplinario evalie
informacién perteneciente a tres 4mbitos: personal, familiar y escolar.

Los instrumentos que se utilizan, habitualmente, son los signientes:

- Test de Inteligencia.

— Test de Creatividad.

- Test de Personalidad.

— Prueba de Aptitudes especificas o talentos.
~ Entrevista (a padres y al profesorado)

—~ Observacion basada en la utilizacion de escalas especificas.

En todo el proceso de identificacidn juega un papel fundamental la colaboracién del
profesorado y de la familia ya que unos y otra, a través de la observacién diaria, pue-

den aportar informacion valiosa sobre las caracteristicas aludidas.

En el dmbito escolar puede, también, recogerse informacién respecto de la interac-
¢ién social del alumno en el aula, utilizando instrumentos como la “nominacién de
iguales” o los “tests socioméiricos”. Este tipo de datos resulta til para el conoci-

miento de todo el alumnado y no s6lo de los nifios superdotados.,

La administracién de las pruebas psicoméiricas (tests de inteligencia, cuestionarios,
etc.) e interpretacién de la informacién obtenida, deben ser realizados por profesiona-

les especializados. Hay casos en los que los resultados de las pruebas psicométricas
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no se corresponden _con las capacidades reales del alumno. Tal circunstancia puede
deberse, a niveles muy elevados de ansiedad, provocados, en gran medida, por el
exceso de exigencia personal, apatfa, desmotivacién, falta de colaboracién, etc. En
estos casos habrd que ser especialmente cuidadoso y cauto a la hora de evaluar ja

informacién,

Algunas de las necesidades educativas especiales que habitualmente
presentan los alumnos talentosos

Si bien la mayoria de las necesidades que se enuncian a continuacion son las que
tienen todos los alumnos para lograr aprendizajes de calidad, en ¢l caso de los alum-

nos talentosos, todas ellas son necesarias para que sus procesos de apropiacién no se

obstaculicen.
Psicologicamente necesitan:

- Un sentimiento general de satisfaccion en la tarea en un ambiente intelectual di-
namico.

~ Flexibilidad en su horario y en sus actividades, para permitirles acabar su tarea
cuando estén satisfechos y seguros del trabajo realizado,

-~ Una clase en la que los nifios puedan intervenir, planificando, y evaluando las
actividades en conjunto con sus profesores.

-~ Reducir la presidn de factores externos que obligan al estudiante a trabajar cons-
tantemente, sacar mejores notas, trabajar a ritmo muy rdpido y triunfar al mismo
tiempo en todas las asignaturas. Evitar frases como: “Vos siempre fuiste bueno en
matemdticas, ;qué te pasé esta vez?” o “Espero que ganes el concurso de compo-

sicién, debés ser e primero de la clase”.

Socialmente necesitan:

- Sentir que son aceptades y que pertenecen a su clase.

— Poder confiar en sus profesores, padres y compaiieros. Entender lo que social-
mente se espera de ellos, por la explicitacidn efecto que su comportamiento tiene
sobre los demds: “la cancién que has compuesto es muy hermosa, pero no puedes
cantaria durante la leccidn de matemdticas”.

~ Compartir sus 1deas, preocupaciones y dudas sin que sus compaiieros se burlen o

sus profesores los mhiban: “El profesor soy yo, no td.”
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— Una atmdsfera de respeto y comprensién para todos en la clase, esto es, un am-
biente que ayude a los estudiantes a reconocer y aceptar la existencia de diferen-
cias individuales, tanto en los més como en los menos capaces.

— Una disciplina exigente, pero a la vez democrética y flexible.

- Profesores que mantengan buenas relaciones sociales y de colaboracién con sus

colegas, padres y estudiantes: buen clima institucional.

Intelectualmente necesitan:

— Ensefianza individualizada en las materias especificas en las que superan a los
.demds (sus programas deben ser 'adaptados de marera que cuenten con un ritmo
més rdpido, asignaturas especiales u opciones alternativas).

- Que se les exija pensar con mayores niveles de sofisticacién y se los estimule
para ser creativos y tomar riesgos para poder expresar su talento.

- Oportunidades de poder utilizar sus habilidades para resolver problemas, efectuar
investigaciones mds alld de lo que tipicamente ofrecen los libros de texto, habili-
tandolos para producir trabajos diferentes a lo habitual.

~ Bl acceso a recursos adicionales de informacién en arte y ciencia y, cuando sea
posible a personas destacadas en los distintos campos de interés.

- QOportunidad de desarrollar y compartir con otros sus intereses y habilidades tra-
bajando en equipo.

— Posibilidad de aplicar sus habilidades a pmblemas_fiel mundo real, brindandoles
espacio para problematizar y discutir acerca de moral y ética.

~ Oportunidad para estudiar temas nuevos, dentro y fuera del programa escolar.

- Respeto para:

0 Su afdn de conocer e investigar.
0 Sus preguntas inusuales
0 Sus ideas insdlitas
- Permitirles actuaciones sin la constante presién de la evaluacién.

~ Hacerles saber que se les da oportunidades y credibilidad.
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Estrategias de intervencion

Se han elaborado tres tipos de estrategias de intervencion escolar para atender estas

necesidades, aunque en algunas de ellas los inconvenientes superan a las ventajas:

1. La estrategia de aceleracion es la que consiste en ¢l avance de uno o mds cursos ¢
en la admisién temprana en el primer curso escolar, de este modo ¢l nifio se enfrenta a
problemas de dificultad superior. Se le adelanta en la escolaridad hasta que se consi-
dere que estd en el nivel mds adecuado a sus capacidades. A pesar de ser el método
mds apoyado, se considera que s6lo estd dirigido a alumnos/as muy brillantes y que
no es beneficioso para los nifios/as emecional y socialmente inmadures. Implica
presiones perjudiciales y puede causar rechazo en los demds, asi como problemas de

dominio en un tema o materia especifica.

2. El agrupamiento es el aprendizaje por grupos de los nifios/as que demuestran capa-
cidades elevadas, siguiendo la légica de que deben aprender juntos, esto es a un ritmo
adecuado a sus necesidades e intereses. Se crea asi una institucion (aula o escuela) es-
pecial, separada, Esta estrategia eleva la estimulacion y la motivacién de los alum-
nos/as y promueve una mayor cooperacién entre ellos. Sin embargo, su coste
econdmico es bastante elevado, la seleccidn para hacer los grupos es dificultosa, los
profesores de las aulas ordinarias se muestran descontentos y el criterio espacio-
temporal de agrupamiento no estd nada claro. Un mal uso del aula especial puede
implicar efectos negativos para la personalidad del alumne y su socializacién,
oponiéndose, de este modo, a la integracién educativa. El més positivo serfa combi-
narlo con la asistencia a la clase ordinaria para un ajuste socio-emocional del nifio con

sus compafieros.

3. El enriquecimiento consiste en ajustar el curriculo a las posibilidades de cada sujeto.
El ambiente de aprendizaje ofrecerd el méximo de oporfunidades a cada alurmno para
que éste pueda desarrollar las habilidades que posee. Es necesaria la adaptacion de 1a
ensefianza a las capacidades de los alumnos, lo que exige el trabajo conjunto del pro-
fesor y el equipo técnico interdisciplinario. Conlleva la necesidad de formacién de los
profesionales. Las actitudes y disposicién de los docentes son fundamentales y contri-
buyen a la optimizacién del progreso del nifio superdotado. Esta estrategia no preci-
sa aulas especiales, propone mantener el nifio en el aula ordinaria, con el resto

de compaiieros, pero adaptando la ensefianza a sus necesidades e intereses. Por
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medio del enriquecimiento se facilita una educacién heterogénea. La finalidad general
de esta alternativa es asignar tareas diferenciadas, individuales y colectivas en la clase,
con un ritme y profundidad adaptados al alumno. Las necesidades educativas de estos
nifios demandan la presencia de una persona que los oriente en la bisqueda de infor-
macién, aungue ello no implica responder a todas sus curiosidades de modo constante
y completo. Se contermnpla el papet del profesor no s6lo como un transmisor de cono-
cimientos sino también como un mediador y facilitador del proceso de aprendizaje,

sin olvidar otros aspeclos.

Algunas sugerencias para elaborar las adecuaciones curriculares

Presentaremos estas orientaciones, que cada instiucidn adecuard a las posibilidades
individuales de cada alumno, segin los organizadores curriculares de los Disefos
provinciales. Queremos sefialar que si bien algunas son especificas de la atencidn del
nifio talentoso, muchas de ellas coinciden con las planteadas en los materiales curri-

culares de 1a Transformacién.
Orientaciones respecto de las expectativas de logros
-~ Ampliar de las expectativas de logros que figaran en el curricolo

El maestro sigue en su clase un plan de estudios previamente preparado que per-
mite abarcar de manera realista, cierta cantidad de contenidos en el curse del ci-
clo lectivo. Dentro de ese marco puede tomar decisiones que individualicen la
ensefianza para los nifios talentosos, desplazando el énfasis hacia el desarrolio de
conceptos bdsicos que faciliten las generalizaciones y abstracciones que, por su
capacidad estdn en condiciones de realizar. As{ habrd que introducirlos en varios
temas colaterales, ampliando el curriculo. El objetivo ha de ser alcanzar profun-
didad sin perder amplitud, esforzandose para que un tratamiento general de los

ternas pueda lograr vastas aplicaciones.
Orientaciones respecto de los contenidos
~ Promover la profundizacién e integracién de los conceptos

El ailcance de los conceptos a ensefiar que ya conocen v comprenden liegara a
mayores niveles de andlisis, aplicdndolos a una gama mds amplia de tareas de in-

vestigacidén y resolucidn de problemas, incluyéndose la posibilidad de tratar no-
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ciones mds avanzadas que las que sus compafieros estin en condiciones de domi-
nar. Asimismo se buscara articular los conocimientos de cada arrea y de las dis-

tintas areas.
— Satisfacer su necesidad de profundizar sobre problemas sociales y morales

Los nifios dotados suelen mostrar un interés temprano, intenso, apremiante por
problemas de orden social y moral, los que se podrdn abordar para todo el grupo,
pues su tratamiento ademds sumamente enriquecedor para todos los nifios 0 con

investigactones individuales.
Orientaciones respecto de las actividades
-~ Planear actividades que estimulen la imaginacion y creatividad

En el dominio de las ideas es donde el alumno talentoso suele mostrar diferencias.
Uno de los rasgos mas notables es que suelen expresar frecuentemente ideas que reve-
lan notable originalidad e imaginacidn para su edad. Si se genera un clima de acepta-
cidn de las ideas propias, se estimula el pensamiento independiente ¥ la libertad de
expresidn. El aprendizaje v el pensamiento se vuelven creativos cuando s¢ pregunia,
investiga, manipula, v experimenta, incluso al jugar, sin otro objetive ulterior,
- QOrganizar actividades en pequeiios grupos

En lo que respecta a la organizacién de la actividad en el aula, deben proponerse si-
tuaciones y agrupamientos que posibiliten de manera natural Ia expresién de su
pensamiente rdpido, espontineo y auténtico. El maestro privilegiard las formas or-
ganizativas flexibles en grupos pequefios y autondmicos, el uso de espacios miltples,
y de variados métodos de biisqueda de fuentes informativas. Para cllo modificara
agrupamientos para situar al alumno talentoso en grupos en los que pueda trabajar con
sus pares. La tarea enfrentada grupalmente brinda a este alumno la posibilidad de ma-
nifestar sus dotes de lider, cooperar y confrontar con sus compafieros le ayudardn a

evitar las consecuencias negativas del aislamiento,

Sus compaifieros y €l mismo aceptardn esta situacién en la medida que el docente
establezca reglas claras de participacidn en el grupo, y beneficiard la relacion del
nifio con sus pares, que descubren en é1 una fuente interesante de saberes, y admi-

ran su facilidad para realizar tareas dificiles.
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Ademds se refuerza la autoestima del alumno pues se le permite expresar de esta
forma su potencial y habilidad. Es imprescindible una mediacién adecuada del
docente que permita al alumno talentoso incluirse en el grupo, eventualmente
como lider, y le haga reflexionar sobre la responsabilidad que un liderazgo impli-
ca. Esta reflexion se extenderd hacia todas sus otras habilidades ayudandolo a
aceptar sus diferencias, y asi aceptar las diferencias de los demds. Un alumno ca-
paz que se manifiesta como lider positivo de su grupo es un invalorable recurso

para el docente.

Del mismo modo si se manifiesta como lider negativo entre sus pares, es un desa-
fio muy dificil de enfrentar si no se conocen las caracteristicas de estos alumnos,
y ¢6mo encauzar su energia creadora. Su capacidad de reflexién se transforma en
un grave conflicto cuando el nifio se pierde en los laberintos de sus propias argu-
mentaciones y no acepta otros puntos de vista. Es recomendable que el adulto
acepte sus argumentaciones, sin permitirle navegar interminablemente en ellas,
pues termina transforméndose en un pequefio sofista capaz de argumentar sobre
una situacién a favor o en contra de acuerdo a su propia necesidad, y empleando

su poder de conviccion como arma ante los otros.
— Estimular la lectura en abundancia

Los nifios especialmente dotados comienzan a leer antes que los demds, la lectura
es probablemente el Gnico medio importante con que cuentan para satisfacer su
curiosidad. Este hecho ofrece al maestro una oportunidad para enriquecer el cau-

dal de experiencia.de estos nifios.

— Contactarlos con expertos en las ireas de su interés
Es comin que estos alumnos tengan mas informacién que los propios docentes
respecto de sus dreas de conocimiento o desempefio favoritas. Es de gran utilidad
ayudarlos a establecer contactos con adultos expertos en estas dreas con el fin de
que puedan encontrar un incentivo estimulante para su profundizacién.

— Adaptar el ritmo de las actividades a las diferencias individuales

Una de las caracteristicas mds notables de estos alumnos es su capacidad de
aprender més ripida y profundamente que sus compaifieros. De alli que sus tiem-
pos de aprendizaje varien con respecto al de la clase, lo cual, si no es detectado

por ¢l docente, hace que el nifio se “aburra”, esperando los tiempos del resto de la
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clase, a la que empieza a ver como “torpe” o “lenta”. Ademais su motivacién se
pierde ya gue esperando contenidos nuevos que nunca llegan, va perdiendo su

atencion en la clase,

Este hecho genera trastornos de adaptacidn, y muchas veces se transforma en di-
ficultades de aprendizaje, ya que aunque resulte paradéjico, su desmotivacion lle-
ga a no permitirle acceder a los contenidos propuestos. Por lo tanto es preciso
adecuar ejercitacion rica, en tiempos mds breves, con posibilidad de profundizar
sus inquietudes, ampliando contenidos, evitando repeticiones. Si los alumnos ta-
lentosos concluyen rdpidamente una actividad o no la realizan pues dominan sus
contenidos, la ampliacién curricular no consiste en dar més ejercitacién del mis-
mo tema, ya que esto seria exceso de trabajo, sino en preparar trabajos de un ma-

yor nivel de dificultad que represente un verdadero desafio para el alumno.
Proponer Ia realizacion de proyectos individuales

Una forma de trabajar con ¢stos alumnos, que se aplica en la mayoria de los pai--
ses que han investigado el tema, es la realizacién de proyectos individuales. El
docente propone a toda la clase una experiencia disparadora de sus intereses y
plantea una hipétesis de trabajo, para efectuar un proyecto general con toda la
clase. Asi todos intervienen con sus aportes, investigaciones, tareas de recolec-
ci6én de datos, resolucién de problemas, etc. Durante este proceso trabajan inte-
grados todos los alumnos negociando su participacion en las distintas tareas
asignadas vy autoasignadas.

Cuando se da por concluido el Proyecto se comienza a investigar los temas cola-
terales del eje propuesto, allf los alumnos plantean su propia hipétesis que surge
de una duda, una pregunta, o una situacién problemdtica que suscitd el proyecto
general, La conclusién de esta investigacién individual puede ser presentada a la
clase mediante una conferencia, un informe escrito, una maqueta, una representa-

¢idn, ete.

De manera individual, guiados por el docente, cada alumno va desarrollando su
pgﬁyeclo individual y compartiendo en el aula sus descubrimientos mas interesan-
tes. Asi cada uno aborda una problemidtica de manera original estimulando su
creatividad, espiritu critico, capacidad investigativa, y las habilidades especificas

que el tipo de proyecto requiera.
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Esta metodologfa beneficia a toda la clase y permite al alumno sobresaliente in-
dagar en la profundidad que requicra ¢l tema de su interés. Permite ademds un
trabajo individual no competitivo, ya que cada proyecto es diferente. Se logra es-
timular el desarrollo creativo, el trabajo grupal e individual, la aceptacién de las

diferencias, el interés por compartir descubrimientos.
Proponerlos como tutores

La experiencia de muchos paises indica que un recurso exitoso con estos alumnos
es nombrarlos tutores de nifios mas pequefos, o de algunos que presentan dificul-
tades especificas en determinadas dreas. Esto permite un ¢jercicio de socializa-
cidn, de trabajo sobre las diferencias, y realimenta la necesidad de reorganizar su

reflexién metacognitiva.

Orientaciones respecto de la evaluacién

Planear la evaluacién de sus esfuerzos y rendimientos en forma flexible

El enriquecimiento del curriculo, por adicién y profundizacidn de los aprendiza-
jes, hacen necesaria la concomitante modificacion de los criterios ¢ instrumentos

de evaluacidn.

Un criterio fundamental es el de anticiparle al alumno los logros que se esperan
para €1, teniendo en cuenta las adecuaciones curriculares introducidas. Esto con-
tribuird a clarificarle el sentido de la tarea propuesta, y simultdneamente permitira
explicitar los logros esperados en aquellas dreas que tiende a evitar porque le re-

sultan mds dificiles,

Puede ser atil proponerle la elaboracién de cuadros o esquemas de sintesis con-
ceptual, que ademds de ser productos para la evaloacién puedan ser utilizados por

el resto del curso.

Orientaciones respecto.del material didactico

Contar con el equipamiento adecuado

Para enriquecer el proceso de apropiacidn de los contenidos es deseable contar
con equipamiento escolar adecuado: laboratorio de ciencias, elementos para plds-

tica, computadoras, enciclopedias y otros libros para la consulta, etc.
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- Adaptar los materiales y los elementos nsuales del aula

En el caso de la escritura el docente podra emplear otros medios de comunicacion
escrita, que no obliguen al alumno a la escritura manuscrita {por ejemplo, em-
plear la PC, o directamente permitirle expresarse por graficos, dibujos u oralmen-
te). De esta forma se lo libera del conflicto que lo bloquea v le permite superar su

disincronia entre lo que lee y lo que puede escribir.

Es preciso estimular su caligrafia, integrando este gjercicio con otros que sean de
su interés v no lo detengan en su crecimiento frente a nuevos desafios. A su vez,
se deberd proponer ejercitacién para desarrollar su ubicacion especial, adecuacion
al plano, trabajar su esquema corporal, para posteriormente llegar al cuaderno. En

esta tarea deben trabajar en conjunto el docente y cl profesor de Educacién Fisica.

Las construcciones geométricas se pueden realizar con Cabri, un software del que
conviene proveer a estos alumnos pues les permitiria operar en situaciones de

construccién geoméirica.

Otras orientaciones para la adecnacién de la intervencién docente

Promover la integracion social

Estos alumnos suelen manifestar en los primeros pasos escolares el retraimiento
caracteristico por el aislamiento. Muchas veces este hecho se debe a las falsas ex-
pectativas con que llega a ia escuela, en la cual espera satisfacer sus numerosas
inquictudes, y al ser decepcionado una y otra vez, asume esta postura pasiva. Es
importante descubrir tras este alumno timido, que suele dar respuestas adecuadas
o plantear preguntas poco usuales, a una persona que necesita un apoye espe-
cial de su docente para lograr una adaptacion satisfactoria. Alli el rol del do-
cente serd buscar tareas que enriquezcan la propuesta pedagdgica, permitirle

expresar sus dudas, ayudarlo a buscar respuestas.
Adecuar las intervenciones pedagégicas a su edad cronolégica

Brindarles comprensién y reconocimiento: los escolares de talento son ante to-
do y sobre todo: NINOS. Sus necesidades, basicamente, son las mismas que las
de los otros nifios, y en consecuencia, se los debe alentar por las contribuciones
que traten de hacer a las situaciones de aprendizaje, no debe hacérsele sentir fuera

de lugar o sofocar su originalidad.
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Por otro lado, Ias informaciones que s¢ le brindan deben estar adecuadas para ser
asimiladas en el impacto emocional que provocan. Estos alumnos comprenden la

realidad como adolescentes, pero la sufren como nifios que son.
~ Estimular la revalorizacién y aceptacién del error

Todo aquello que implique una reflexién moral sobre sus propios actos y los aje-
nos es de fundamental trascendencia para la formacién de los alumnos talentosos
que, por lo general, suelen ser muy criticos de las acciones de los otros, muy per-
sistentes en sus propios puntos de vista, muy autocriticos y duros consigo mis-

mos, no aceptando el error o el fracaso en ellos ni en los demds.

Su bisqueda de la verdad los torna extremistas, sin poder percibir los matices de
1a realidad. Es tarea de los adultos presentarles estas tonalidades, para permitirles
un juicio mas maduro y equilibrado. De alli que aceptar la frustracién del fracaso
y la tolerancia ante el error se transforman en dos objetivos esenciales a ser teni-

dos en cuenta en su educacion,
— Explicar el sentido de las tareas propuestas

El cuestionamiento del sentido de las tareas propuestas es una de las caracteristi-
cas de los alumnos talentosos que suele irritar al docente, que se siente agredido.
Sin embargo este alumno no cuestiona al docente atacando su autoridad, sino por

una necesidad imperativa de desentrafiar el sentido 16gico de toda realidad.

La presién no es la forma eficiente para lograr que cumplan con una tarea. Nece-
sitan permanentemente que se les explicite el sentido que tiene la orden o la tarea
que deben cumplir. Ante las presiones que no comprende tienden a aislarse, y

manifiestan agresividad.
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3.6 El aprendizaje en alumnos con discapacidad motora
Una aproximacion a la problematica en el contexto del aula

1.a educacién de un nifio con discapacidad motora es probablemente una de las experien-

cias més complejas y desafiantes que puede experimentar un docente en el aula.

1.a relacién que el maestro debe establecer con ese alumno le demanda poner a prue-
ba nuevos recursos creativos para responder alguno de estos interrogantes: ;Cdmo
ayudar a este nifio, qué medios emplear para facilitar el desarrollo de sus potenciali-
dades, cédmo reconocer y encontrar soluciones de la movilidad en el aula, cémo esta-

blecer canales de comunicacion cuando éstos estén alterados?

Basta con imaginar las enormes diferencias que existen entre el descubrimiento y uso
del espacio de cuoalquier alomno y los impedimentos para desplazarse, tomar objetos,
escribir dibujos, jugar, mover su cuerpo, comer, acariciar o dar un bese para expresar

su afecto, que tiene un nifio con discapacidad motora.

Estas dificultades también generan sentimientos de inseguridad e incompetencia en
los docentes, mds atin cuando la comunicacién estd perturbada a punto tal que sélo
puede lograrse a trav€s de sistemas alternativos, o con la mirada o con algiin gesto en
un principio incomprendido.

Sin embargo, esta prueba crea en el docente la necesidad de conocer las dificultades
que afectan el proceso de ensefianza y aprendizaje y sus resultados e identificar los
efectos de la discapacidad sobre las experiencias vitales. Las necesidades educativas
especiales de estos alumnos deberan vivirse como un desafio cotidiano mas que co-
mo un obsticulo. Responder a ellas impone revisar las estrategias previas de inter-
vencién pedagdgica para mejorarlas dia a dia en la prictica del aula,

Durante mucho tiempo, los estudios relativos a la discapacidad motriz se han referido
especialmente al handicap o deterioro que presentaba la persona afectada con 1a fina-
lidad de delimitar y encuadrar en diversas categorias diagndsticas.

Hsta clasificacién por el déficit partfa de una concepcidn determinista del desarrolio,
que se basaba en la inalterabilidad de los wrastornos; por lo que la mejor manera de
responder a las necesidades era dar a “‘estos sujetos, una educacidn diferente y en

funcidn de sus caracteristicas” (Marchesi y Martin 1988).
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Como consecuencia de ello la educacién giraba en torno de técnicas especificas y en la
dotacién de servicios (rehabilitacidn, terapia, reeducacidn), es decir requerfa la utilizacidén
de un curriculo diferente y paralelo a los del resto de los alumnos llamados “normales”.
Se partfa del modelo médico antes mencionado v los criterios utilizados tendfan a analizar
le que “no pedia realizar™ “lo que no era capaz de hacer™.

Esta situacion se fue modificando a lo largo de las Gltimas décadas y el problema se
abordé desde otro punto de vista, enfatizando en la importancia que tiene el contexto

en la generacion del déficit.

Cuando se hace un andlisis sobre la deficiencia motriz, y se estudian los aspectos mas
relevantes, etiologia, localizacidn topogrifica de la lesidn, clasificaciones, evolucidn
y consecuencias, y otras, habria que tener en cuenta que st bien no debe negarse la
existencia de dicho déficit, éstos tampoco deberdn utilizarse para explicar todas las
conductas manifiestas en el alumno. Por consiguiente la respuesta educativa debe-
ri depender mds del andlisis funcional y cualitativo de las necesidades educati-
vas especiales en la situacion concreta de cada alumno con discapacidad motriz,

que en la descripcion especifica de los aspectos patolégicos.

La discapacidad motora engloba trastornos muy diversos gue tienen en comiin las
alteraciones o pérdidas del control motor. Estas perturbaciones varian desde gra-
dos leves hasta graves (imposibilidad de todo movimiento voluntario), desde perso-
nas con inteligencia normal superior hasta personas con retraso mental y otros con o

sin trastornos sensoriales,

La complejidad que presentan los casos exigird al docente y al equipo interdisciplina-
rio una visién especifica de la problemdtica, que contemple la influencia de los con-
textos en la generacién de muchas de las situaciones &:;ﬁciiaria& Esto no debe hacer
perder de vista, sin embargo que el objetivo de la educacidn es garantizar a todos los
alumnos el desarrollo maximo de sus capacidades para lograr una vida lo mds inde-

pendiente, adaptada y feliz posible.

Como son estos alumnos y como se manifiesta la discapacidad motora

Un nifio o joven con discapacidad motora es aquel que presenta de manera transitoria
0 permanente alguna alteracién de su aparato motor, debido a un deficiente funcio-

namiento en el sistema nervioso, muscular y/o dseo articular, o en varios de ellos
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relacionados, que en grados variables limita alguna de las actividades que puede rea-
lizar el resto de las personas de su edad.
El rasgo mds caracteristico que presentan las personas con discapacidad motriz es la
alteracién en el aparato motor; éste es el aspecto més significativo, ya que de manera
prioritaria tienen dificultades en la ejecucién de sus movimientos o ausencia de los
mismos. Por ello hay que ser cuidadoso frente al déficit y evitar interpretaciones
errdneas respecto a la capacidad de estas personas basindonos sélo en sus manifesta-
ciones externas.
La deficiencia motriz, como ya dijimos, comprende una gran variedad de situaciones
que permiten describir y clasificar atendiendo a:

a) Momento de aparicién.

b) Etiologia.

¢} Localizacién topogréfica.

a) Momento de aparicién

- Antes del nacimiento o prenatal: como las malformaciones congénitas, mielome-
ningocele, luxacién congénita de caders, etc.

- Perinatales: parélisis cerebral.

- Después del nacimiento: miopatias, como las distrofia muscular progresiva de
Duchenne o la distrofia escapular , generalmente ésta aparece en la adolescencia,

afecciones crdneo-cefdlicas, traumatismos craneo-encefélicos-vertebrales, wmo-

TES, CIC,

b) Etiologia

-~ Por transmisién genética.

— Por infecciones microbianas.
-~ Por traumatismos.

- Otras de origen desconocido.

¢) Localizacién topogrifica de la lesion
- Paralisis;
o Monoplejia: afecta un solo miembro ya sea brazo o pierna.

o Hemiplejia: afecta a un lado del cuerpo, izquierdo o derecho.
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o Paraplejia: pardlisis de las dos piernas.
o Cuadriplejia: parilisis de los cuatro miembros.
— Paresias: pardlisis leve o incompleta
o Monoparesia: de un solo miembro.
o Hemiparesia: de un lado del cuerpo (derecho o izquierdo).
o Paresia: de las dos piernas.

o Paraparesia; parilisis leve o severa de los cuatro miembros.

Respecto a estas clasificaciones se ha hecho referencia sélo a aquellas en que existen
acuerdos generalizados en los términos utilizados, aunque cabe destacar que pueden
encontrarse otros términos utilizados en forma sindénima (Clasificacién Internacional

de Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias de la OMS).
Los cuadros de deficiencia motriz que con gran frecuencia se presentan en las aulas son:

—  Paridlisis cerebral
- Laesiones cerebrales

— Mielomeningocele

Estas alteraciones pueden ser transitorias o permanentes.

Hay que sefialar que las lesiones permanentes pueden estar sujetas a mejorias me-
diante técnicas rehabilitatorias adecuadas, tanto en lo que se refiere a la ejecucién de

la marcha como a la adquisicién o mejora de diferentes movimientos.

Estas alteraciones se dan en grados variables: leves, moderados, severos, pero no
puede generalizarse ya que cada persona posee una capacidad funcional diferente,

aun con el mismo tipo de déficit.

Estos cuadros pueden ser evolutivos como las distrofias musculares, o no evolutivos

como las pardlisis cerebrales y otras secuelas de lesiones cerebrales.

Ante la compleja presentacion de trastornos que puede tener un alumno con discapa-
cidad motora se requiere que en la tarea del aula haya que tener en cuenta las caracte-
risticas individuales, intentando especificamente aprovechar los restos de
movimiento y el tipe de ejecucidn que dicha restriccién le permite, privilegiando lo

que es capaz de realizar.
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El mismo criterio deberd ser utilizado cuando se evaldan trastornos asociados, sobre

todo aquellos relacionados con la comunicacin.

Aspectos del desarroflo de la motricidad, de la comunicacion y la
interaccion social

La himitacién de las actividades es de vital importancia para el aprendizaje. Si bien el
déficit motor limita la capacidad de accidn sobre el ambiente, debe reconocerse que
en ciertas sitnaciones los adultos, familiares o docentes, pueden tener bajas expecta-

tivas respecto a lo que el nifio es capaz de realizar.

Esto acrecienta la frustracidn que siente el alumno ante la dificultad de ejecutar los
movimientos que requieren las actividades cotidianas dentro del hogar o en la escue-

la, imitando ain mds sus posibilidades.

Hay sujetos con deficiencia motora que a su vez presentan trastornos intelectuales,
perceptivos o emocionales asociados que no siempre son inherentes a la propia defi-
ciencia motriz. Por consiguiente, cuando se evaldan estos déficits deben hacerse so-
bre cada alumno individualmente y con una perspectiva interactiva, donde se tendré

en cuenta la incidencia del contexto familiar, escolar y social.

Teniendo en cuenta la gran influencia de estos contextos es que en gran medida estos

trastornos deben ser entendidos como funcionales tanto como estructurales.

La motricidad limitada, o escasamente controlada genera también una interaccidn
alterada con las personas, porque ¢l alumno no puede producir muchos de los gestos

a los cnales el contexto otorga un valor comunicativo.

La geréona con discapacidad motora puede presentar problemas en la comunicacién
por dificultades en la articulacion, en la comprension o por falta de desarrollo en los
codigos de comunicacién. Estas perturbaciones producen los problemas de aprendi-
Zaje que presentan estos alumnos en las dreas de lectura oral, escritura y matemadtica.
Los trastornos en la comunicacién pueden ocasionar alteraciones en el desarrollo
cognitivo, ¢l social y el de la personalidad.

*L.a falta de control sobre los objetos, 10s acontecimientos y las personas del entorno,
que sufre este sujeto con discapacidad motriz, puede representar ademis de menores
oportunidades para el aprendizaje, un aprendizajes con asincronfas entre sus respues-

tas y las consecuencias sobre ¢l ambiente” (Bandura, 1982). Es decir pueden provo-
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car una serie de distorsiones cognitivas y emocionales que puede deberse a lo que
Seligman llama “fendmeno de indefension aprendida”™, o a la falta de “expectativas

de autoeficacia™ segin Bandura.

Las experiencias reiteradas de fracaso en lograr resultados positivos sobre el entorno
provocan frustracién y empobrecen la motivacién para aprender y perseverar en ¢l

esfuerzo personal que la actividad requiere.

Generalmente las situaciones de sobreproteccion por parte de las personas que lo rodean,
agrava la situacién y la autopercepcion de las limitaciones que €l alumno registra, himi-

tando atin m4s la autonomia de su pensamiento, sus acciones y su afectividad.

La influencia del entorno, sea individual o colectiva, opera en forma reciproca y no
unidirecciebal, de forma que los obsticulos internos creados por percepciones de
ineficacia son mds desmoralizadores y autodebilitantes que los impedimentos exter-
nos (Weiner, B 1986).

Estas situaciones pueden provocar consecuencias emocionales como la depresion y la
desmotivacién, dependiendo de las caracteristicas personales de autopercepcion y
autoestima que tenga el alumno respecto de la falta de habilidad motriz y comunica-
cional que experimenta.

Por consiguiente todas las medidas adoptadas para promover la autoestima hardn que
estas personas perciban sus logros como resultado de su esfuerzos, de su habilidad y sus

competencias, y no sélo de la accién y de la buena voluntad de los que los rodean.

La necesidades educativas especiales que puede presentar un alumno
con discapacidad motora

Los alumnos con discapacidad motora sufren en contextos que les brindan estimulos
pobres o inadecuados y necesitan que el entorno familiar, escolar y social, le propor-

cione las oportunidades de aprender respondiendo a sus necesidades especificas.

Los alumnos no son igualmente eficientes en el aprendizaje vy en su generalizacidn,
por lo cual no es razonable atribuir las dificultades en el aprendizaje escolar exclusi-
vamente a las supuestas limitaciones motoras o de la comunicacién (u otras asocia-
das). Es necesario desarrollar estos procesos mediante la utilizacidn de estrategias de
ensefianza de mayor calidad. Las limitaciones motrices y de la comunicacién que

pueden acompaiiar estos déficits, puede ocasionar que el proceso de desarrollo del
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alumno no coincida con el de los nifios normales, aunque muchas veces podremos
esperar que el resultado final sea equivalente. El problema consiste en cémo crear un
ambiente de ensefianza favorable para incrementar cualitativa y cuantitativamente la
posibilidad de desarrollo a fin de que las limitaciones no interfieran de manera de-

terminante en este proceso.
Aspectos a tener en cuenta en el aprendizaje en el aula

Las necesidades educativas especiales que presenta un alumno con discapacidad me-

triz se manifiestan en las siguientes dreas:
— Movilidad:

Cuando las limitaciones motoras son severas las posibilidades para accionar con el
entorno, los objetos y las personal estin francamente alterados. En estos casos, el
alumno puede modificar, alternar o compartir poco o nada las situaciones que lo ro-
dean. 1.a observacién individual de las necesidades educativas especiales que presen-
ta en este aspecto permitirdn facilitar el acceso fisico del alumno al contexto escolar,
no perdiendo de vista el objetivo principal: elevar el nivel de autonomia en las activi-
dades de la vida cotidiana.

La movilidad es un aspecto més entre los madurativos y curriculares. Por lo tanto se
hace necesario una eficiente evaluacion que oriente el proceso de ensefianza y apren-
dizaje. La evaluacién del control postural y la movilidad determina las adaptaciones
que el alumno requiere. Para ello son de suma importancia los recursos que el aula
disponga. Esta evaluacion se hard con la intervencién de los profesionales especiali-

zados, y deberd tener en cuenta:

— El control de cabeza.

— El control de tronco.

~ El control de piernas.

~ Movimientos involuntarios o asociados que presente.

— Posibilidad de desplazamiento.

Las actividades del aula y la presentacién de los materiales y deberdn considerar es-

pecialmente:

- Amplitud del campo visual.

— Amplitud y precisién de los movimientos de brazos.
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~  Capacidad de manipulacién (pinza digito pulgar, sefializacién y otras).

Respecto del desplazamiento podria requerirse un contexto edilicio flexible, con una in-
fraestructura adecuada y eventualmente 1a modificacion del mobiliario. Algunas de estas
adaptaciones son: rampas antideslizantes, ascensores, barras fijas o barandas para el des-
plazamiento en diferentes ambientes, adaptaciones de bafios, adaptaciones en el mobilia-
rio como mesas con cscotaduras, atriles, adaptaciones de material diddctico.
- Comunicacién:

Podemos encontrar que algunos de estos alumnos tienen un buen nivel de compren-
sién del lenguaje, pero carecen de la posibilidad de expresién, porque su habla es
ininteligible. Por ello el docente debe conocer que es capaz de expresar y que es ca-

paz de comprender, a fin de no confundir ambosg aspectos, en detrimento de las posi-

bilidades del alumno.

Si un nifio carece del lenguaje oral habra que tener en cuenta las diferentes modalida-

des expresivas que puede utilizar para comumcarse:

!

Barrido visual o recorrido visual. Comunicacién con movimientos de 1os ojos.

~ Seiializaciones con alguna parte del cuerpo.

— Respuesta de si o no con movimientos de alguna parte del cuerpo, especialmente
de la cara.

~ Utilizacién de la sonrisa.

— Sonidos vocélicos o guturales, ete.

El nivel de comprensién del lenguaje habrd que evaluarlo partiendo de consignas a

las que pueda responder respetando sus modalidades expresivas.

Se uviilizan para posibilitar la comunicacién sistemas alternativos o suplementarios:
Lengua de Seiias, método Bliss, que en cualquier caso deben ser brindadoes por los

especialistas.

-  Motivacion:
Las condiciones que actlian como limitacién para actuar eficazmente sobre el entorno
tienen como consecuencia una disminucién de la motivacién para ejecutar acciones.

Para desarrollar Ia motivacién es necesario tener en cuenta, entre otras cosas, el tipo

de respuesta que se le da alos resultados que obtenga el nifio.
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La tarea del docente serd la de descubrir y explorar mediante la observacion toda in-
formacién que le permita evaluar este aspecto. S¢ debera tener en cuenta la valora-

cién de error y las posibles vias alternativas en la resolucién de las tareas escolares.

La integracion del alumno con discapacidad motora

I.as escuelas especiales para estos discapacitados se crearon como parte de centros de

rchabilitacién, tendencia que actualmente se estd revirtiendo,

Desde hace varias décadas se ha incrementado la integracién de nifios y jévenes con

discapacidad motriz.

En sus comienzos, como todo proceso de integracion, dependia de un acto voluntarista,

de un consentimiento entre instituciones ¢ de un acto de aceptacidn de los docentes.

Luego se comenz6é a normatizar este proceso, lo que significd que las estrategias de
integraci6n se hicicran més eficaces, contando con equipos de apoyo, maestra inte-
gradora especializada, v en algunos casos preceptores para acompaifiar al alum-
no en todas aquellas actividades que las limitaciones motrices le impiden
ejecutar. Los nifios con discapacidad motora eran integrados a través de las escuelas
especiales adonde concurririan generalmente, luego de pasar un periodo de rehabili-

tacidn y escolarizacién dentro de dicho servicio.

Actualmente, se ha incrementado el ndmero de alumnos integrados, con distintas

estrategias:

v Integrados en la escuela comin, con apoyo de un maestro integrador especializa-
do,
v Integrado en la escuela comiin, y a contraturno concurrencia a escuela especial

para recibir atencidn a sus necesidades especiales més especificas.

Donde no existen escuelas para discapacitados motores estos alumnos son incluidos
directamente en la escuela comiin, con o sin apoyos.

Las barreras que atn encuentran estos alumnos para su escolarizacién provienen tan-
to de las actitudes como de la infragstructura, La complejidad que presentan los
alumnos con discapacidad motriz requieren que el docente conozca las necesidades

educativas especiales que presenta y cuente con los apoyos correspondientes.
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