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OBJETO: Dar a conocer sintesis de la experiencia
de los dultimos tres afios, documento y aportes
tedricos erAlfabetizacion para adolescentes con
discapacidad intelectual

El presente material fue desarrollado a partiundrabajo conjunto del
equipo técnico de la Direccion de Educacion Espeeda Provincia de Buenos Aires con las
Escuelas Especiales de Discapacidad Intelectualadgurisdiccién, en relacion con la
alfabetizacion de adolescentes.
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Teniendo en cuenta su relevancia para la EducaEspecial, este

proyecto fue presentado ante las autoridades deCBHRNI Este organismo ha otorgado
financiacion para contribuir con su desarrollo yeldifusion.

Atentamente.-

Profesora Marta I. Vogliotti
Directora de Educacion Especial
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Primera parte: identificacion del problema y acciores realizadas

1. Origen del proyecto

El proyecto ‘Alfabetizacién para adolescentes con Discapacidadtelectual’ se inicio con el
objetivo de dar respuesta a la problematica dddhetizacion de los alumnos que asisten a las
escuelas sede de Discapacidad Intelectual, a fipoder garantizar mejores aprendizajes y
facilitar la integracion en los Niveles obligataridel sistema educativo.

El proyecto fue disefiado y desarrollado por la &ii@n de Educacion Especial de la Provincia
de Buenos Aires y actualmente se lleva adelantedas las escuelas de la caracterizacion.

1.1. Antecedentes

En el afio 2008, la Direccion de Educacion Espeeiliz6 encuestas para indagar acerca de
cudles eran los niveles de logro en la alfabetira@n las escuelas sede de Discapacidad
Intelectual. En lineas generales, los resultaddisanon que, si bien algunos grupos de alumnos
alcanzaban buenos niveles de adquisicidla alfabetizacion constituia un problema que

necesitaba una revision en dos aspectos centElesimero se relacionaba con la concepcion

del sujeto con Discapacidad Intelectual y sus plafiioles de aprendizaje. El segundo, con

contenidos y metodologias especificas que conttauya obtener mejores practicas vinculadas
con la lectura y escritura.

Tomando estos dos aspectos como variables queri@guena profundizacion, en 2009 la
Direccion decidié otorgarle prioridad a este temtaicandolo dentro de sus 5 lineas de accion
prioritarias.

En este contexto, se disefié un plan a 3 afios qssto en:

- la elaboracién de un diagndéstico pormenorizagtacituacion;

- el disefio de un plan de accion en dos etapgs gikoto y etapa de
socializacion en toda la jurisdiccion;

- la evaluacion de resultados;

- la produccién y compilacién del trabajo pawasocializacion y difusion.

1.2. Diagnéstico de situacion

Con el fin de establecer un diagndéstico exhausseoemplearon distintos instrumentos. Los

integrantes del equipo técnico visitaron escuelasde hicieron observaciones de los materiales
producidos por los alumnos. También realizaronesrgtas a los equipos directivos, docentes y
a los adolescentes, tomando como ejes la impo#ateila lectura y la escritura en nuestra

sociedad y las estrategias para su mejor ensefiamandizaje.

A patrtir de la recopilacion de la informacion obtien se evidenciaron algunas regularidades en
los aprendizajes que alcanzaban los alumnos:

1- Lograban reconocer vocales y consonantes, pafart dificultades para recordarlas.



2- Podian leer palabras cuando estaban asociatilasjes.

3- Decodificaban textos breves pero sin comprendgernediante lectura silabeante. Se
veian oscilaciones en los mecanismos de convedsi@rafemas en fonemas, ya que no
solian estar consolidados.

4- Comprendian los textos cuando se los leian, ya®eces como producto de la lectura
por si mismos.

Todo esto traia sentimientos de frustracion y, coorsecuencia, una falta de motivacion hacia
cualquier tipo de propuesta relacionada con lafems& y aprendizaje de la lectura.

Luego de analizar los datos, concluimos en la m#@esle revisar aspectos metodolégicos ya
qgue, una apropiacién mas sistematica del enfoquBréeticas del Lenguaje de los Disefios
Curriculares jurisdiccionales, podria aportar ngevogros. Para ello, habia que generar
espacios de reflexion sobre la practica en lagetags. Al mismo tiempo, era necesario volver a
pensar en las posibilidades de aprendizaje delreduron Discapacidad Intelectual y poner en
palabras las representaciones y expectativas qims ttos actores tenian al respecto: los
docentes, los padres, los directivos, los equigmsidcos, los supervisores y los mismos
alumnos.

2. Etapa piloto

A partir de los datos obtenidos en la etapa diagraysse delinedé un programa de capacitacion
gue propiciara un intercambio activo entre escuetas la intencion de hacer un trabajo
conjunto que tuviera como eje central los postudatilainvestigacion-accionkl proyecto fue
presentado en las reuniones anuales a los supewigge consensu6 con ellos cudles serian las
escuelas que participarian de esta primera fase.

2.1. Dispositivo de trabajo

En la provincia de Buenos Aires hay 249 escuel@® gmra alumnos con Discapacidad
Intelectual. Para poder garantizar una propuestaingestigacion-accion se requeria la

conformacion de grupos reducidos que favoreciemanintercambio méas directo. Por este

motivo se organizé un trabajo en diferentes etaghgrimer grupo de escuelas inicid su

participacion en la segunda mitad del afio 2009. ¢asvocados —uno o dos docentes, un
integrante del equipo técnico, un directivo y upesuisor por escuela- compartieron encuentros
mensuales de capacitacion en los que se privilegiintercambio de experiencias y se

debatieron y revisaron en profundidad las propsesta alfabetizacion vigentes. Al afio

siguiente se incorporaron otros dos grupos de ntatale que, a finales de 2010, habia
participado del proyecto una escuela de cada utes®5 regiones de la provincia.



Escuelas que iniciaron el trabajo en el afio 2009:

Region | Distrito Escuela
1 La Plata 532

2 Avellaneda 503

5 Almirante Brown 506

11 Pilar 502

3 La Matanza 517
18 General Madariaga 501
20 Balcarce 502
13 Pergamino 502

Escuelas que comenzaron en el primer semestrelde 20

Regién | Distrito Escuela
4 Quilmes 504

6 Vicente Lépez 504

7 Merlo 501

24 Saladillo 501

21 Coronel Pringles 501
10 Lujan 501

22 Carmen de Patagonep 501
14 Lincoln 501

25 Azul 504

Escuelas que se incorporaron en el segundo serdes2@l10:

Regién | Distrito Escuela
3 La Matanza 508

7 Hurlingham 501

9 Moreno 502

12 San Nicolas 504
15 Pehuajo 502
16 Trenque Lauquen 501y 502
17 Rauch 501

18 Mar del Aj6 501

19 Mar del Plata 506
21 Tres Arroyos 501

22 Carmen de Patagongs 501
23 Coronel Suarez 502




2.2. Jornadas de capacitacion
Los temas abordados en los diferentes encuenteosrflos siguientes:

1- Los disefios curriculares. El trabajo por progeclos proyectos y actividades en la vida
adulta, su organizacién y planificacion. Los matles para iniciar el proceso. Los criterios de
seleccion de materiales. Las estrategias sobre cmodar la lectura de textos y como
presentarselos a los alumnos. Las sistematizacideescodigo. La forma de abordar la
decodificacion. La necesidad de pensar en aspéogssticos de los textos. El analisis de
dificultades encontradas en el desarrollo de loggutos.

2- La representacion sobre las posibilidades dendimaje del alumno con discapacidad
intelectual. Sus agrupamientos. La conveniencigaiebiar la metodologia de ensefianza. El
adolescente con discapacidad intelectual. Su traya@scolar hacia la vida adulta.

3- Los proyectos que permiten continuar con labaliaacion en otras areas. El trabajo con
materiales reales y las estrategias para su akor@@gmplos con textos expositivos de
experimentos en Ciencias Naturales a partir deeowshds del Disefio Curricular.

2.3. Otras acciones realizadas en forma simultaneala capacitacion

En esta primera etapa, ademas de las jornadagpdeiteaion, el equipo técnico de la Direccion
visito la totalidad de las escuelas para observaesarrollo de los proyectos. Se realizaron
asistencias técnicas, se hicieron observacionetades y se elaboraron materiales didacticos y
guias que orientaran su implementacién en el aalabién, teniendo en cuenta la necesidad de
registrar el desarrollo del proyecto, y de tenermestreo piloto de la experiencia que
permitiera luego ampliarla a toda la provincia,dsefaron instrumentos para el registro y la
sintesis de resultados.

Paralelamente, se abri6 un campus virtual comoahgenta para generar y mantener una
comunicacién fluida sobre las practicas y facilismlemas el intercambio de materiales y
experiencias.

2.4. Evaluaciéon

Para poder llevar la propuesta a toda la provirsg@ajecesitaba realizar un balance detallado de
la experiencia. Por esta razon, la evaluacion geitaera etapa del proyecto se hizo en forma
cualitativa. A tales fines, los integrantes del ipqutécnico de la Direccion realizaron
observaciones a partir de las cuales se coteja®rmpracticas de alfabetizacion previas a la
capacitacion con aquellas que se observaban \tragas posteriormente a los encuentros.

Esta informacién se complement6 con cuestionamo®® que los docentes, equipos técnicos,
directivos y supervisores expresaban sus perceggigncomentarios sobre los contenidos y
metodologia de la capacitacion recibida.

Al mismo tiempo, se hizo un seguimiento de la imm@atacion de nuevos proyectos propuestos
por cada una de las escuelas participantes. Denegte se pudo evaluar como se llevaban a la



practica las reflexiones de los encuentros de dapam con vistas a futuros ajustes de
contenidos y cambios en las propuestas didacticas yos materiales disefiados para los
alumnos.

3. Etapa de socializacion a todas las escuelas dgurisdiccion

Esta primera etapa piloto permitié evaluar la pericia de la propuesta de alfabetizacion para
alumnos con Discapacidad Intelectual. A raiz déllisis de los resultados positivos que se
registraron, se disefidé un plan de capacitaciorpgumitiera llevarla a todas las escuelas.

En la segunda fase, con el objetivo de llegar a tagbrovincia, se convocé a dos integrantes de
los equipos técnicos de cada escuela a tres engsigtd capacitacion. Los temas fueron los
mismos que se habian presentado en las reunionéa pgemera fase. Paralelamente, se

organizaron jornadas a las que asistieron un sigoery un directivo de cada institucién, para

garantizar la sustentabilidad de la propuestavaésral tiempo.

En esta etapa se ofrecieron nuevos materialestaiogi@ara el aula. El canal de intercambio
fue el campus virtual, que permitia poner el matate aula y bibliografia de actualizacion a
disposicion de todos los participantes y ofredlli@naéds, una via de comunicacion fluida.

Luego de los encuentros de capacitacion, los iategs del equipo de la Direccion de
Educacion Especial realizaron nuevas observacianéisas y brindaron material tedrico y
practico en visitas de asistencia técnica o a srde€campus virtual.

3.1. Evaluacion

Para evaluar el impacto metodologico de la tareatatnos con el trabajo de los miembros de
los equipos técnicos de las escuelas. Con estdivobjge les facilitaron instrumentos de
recoleccion de datos que permitieran registrarelageriencias. Se les pididé que enviaran una
sintesis de lo sucedido durante la implementac&nprbyecto y como consecuencia de ella.
Este material brindé informacion sobre como impdatéueva metodologia de trabajo en la
institucién en su conjunto y, especialmente, enplgticas de ensefianza, asi como en el
aprendizaje y motivacion de los alumnos. Al misimeonpo, se entregaron cuestionarios para
directivos y supervisores a los fines de poder rteiferentes visiones sobre el proceso de
apropiacion de la propuesta.



Segunda parte: fundamentacion tedrica

1. La necesidad de apropiarse de un cambio de enfos

En las jornadas de capacitacion se trataron teeiesdos a la alfabetizacion que plantean un
cambio importante respecto de propuestas tradigsnduchos de nosotros no solo fuimos
formados bajo paradigmas médicos en relacion ctpcetle intervencion que debiamos ofrecer,
sino, ademas, en concepciones estructuralistag $abensefianza del lenguaje. Esto ultimo
suponia que el aprender las reglas de la gramak@ermitiria luego hablar, leer y escribir en
cualquier situacidbn comunicativa en la que tuvi@amue desempefiarnos en el futuro.

En la practica de todos los dias, estas reglaBasedosificando en forma descontextualizada,
mecanica y repetitiva, perdiendo el sentido, lacapllidad y utilidad de ciertos conocimientos.
El analisis sintactico, la clasificacion de susta# y adjetivos, los tiempos verbales, las
composiciones sobre temas como “las vacacionegiiddmilia” eran materia cotidiana. Estos
contenidos -en su mayoria devenidos del campo diedgiistica- se “escolarizaban” al entrar al
aula, perdiendo gran parte de su funcionalidad proeeso de transposicion didactica.

El enfoque de Practicas del Lenguaje -que es elsgqueresenta en los Disefios Curriculares
vigentes- a pesar de la simpleza de su formulacg@uiere de un profundo cambio conceptual,
sin el cual es muy dificil apropiarse de él. S¢éatide un nuevo paradigma, en el que también
algunas cuestiones anteriores persisten, pero meeesitan ser repensadas desde esta nueva
perspectiva. Para poder discriminar qué es lo guenantiene y lo que cambid, se precisa
lectura, relectura y discusion sin las cuales npos#ble un disefio consistente de la ensefianza.

Haciendo un breve recorrido, vemos que uno de dosb®ms mas radicales que se propone es
ubicar en primer plano lagracticas que los individuos realizan en su vida cotidiatias
contenidos formulados en este disefio toman lasigaaael lenguaje que se ejercen en la vida
social como modelos de referendiag Hay que hacer, entonces, lo que los alumnosilyens
hacer fuera de la escuela? Si, pero con la meta atapliando en las aulas el repertorio de
posibilidades que el sujeto tiene para los probtedwla vida cotidiana relacionados con esas
practicas. Los contenidos, por lo tanto, &% practicas mismag se organizan en tres ejes:
practicas de lectura, escritura y oralidad y secapla tres ambitos especificos: la literatura, la
construccion de la ciudadania y la formacion deldéante.

Pensarlo de este modo impone revisar en forma e&ajis contenidos, la metodologia, las

intervenciones docentes y, en consecuencia, tantditarma de evaluar. En sintesis, estamos
en presencia de una ruptura respecto de la pragtiaria de aprendizaje y, en muchos casos,
también de la formacién recibida en los profesosade decir, de las practicas tradicionales mas
conocidas.

! Disefio Curricular para la Educacién Primaria. Rridiclo. Gobierno de la Provincia de Buenos AiRiseccion
General de Cultura y Educacion. Pag. 93.



2. La implementacion de los Disefios Curriculares elas escuelas especiales

Centrandonos en los alumnos que concurren a escsgelde de Educacion Especial, la
experiencia del trabajo de estos afios con el proyddfabetizacion para adolescentésnos
dej6 evidencias concretas de que este tipo de pstguvesulta beneficiosa para los alumnos con
Discapacidad Intelectual, mucho mas que otrasiargsrcon las que no se obtenian logros tan
claros. No podemos perder de vista que la metaades¢uela es acercar un repertorio de
aprendizajes tendientes a garantizar mayor aut@ahsiujeto en su vida cotidiana. El lenguaje,
en este sentido, es fundamente en nuestra sociedasl practicas de lectura y escritura
esenciales para la inclusion.

En los Disefios Curriculares se proponen diferefuiesas de trabajo que se pueden poner en
funcionamiento en la clasgor proyectos unidadesy secuencias didacticaslTodas estas
formas se plantean como posibilidades simultaneas

En un proyecto, las acciones se organizan en fand& obtener un resultadmncretoy
tangible Encaminar las tareas hacia la obtencion de utupto, contribuye no sélo a entender
la finalidad de aquello que se esta realizando sjune también aprovecha la dimension
cognitiva y metacognitiva de tener que planificarf@éma conjunta una serie de acciones para
alcanzar un objetivo determinado. Fortalecer laaswgnicion a través de la planificacion,
regulacion y evaluacién de estrategias es muy lmdosd para alumnos con Discapacidad
Intelectual. Al principio, es el docente quien oteeen este tipo de tareas, con el objetivo de que
finalmente sea el alumno el que, en un futuro, puedterlo en forma auténoma.

Al mismo tiempo, en alumnos que suelen tener ueacdin labil e inconstante, presentar un
tipo de trabajo bien delimitado y organizado sidales mucho mas provechoso para ellos que
tener que atender a actividades sueltas, muchas weecanicas y sin una significatividad y
aplicabilidad concretas.

Cabe destacar que no todos los contenidos son amegaente abordables por medio de
proyectos. Por ello, las unidades y secuenciagtitdd permiten en forma simultanea trabajar
otras practicas del lenguaje. Las secuencias didacson las que permiten ir configurando
acciones sostenidas en el tiempo -independientéssdaoyectoy unidades- y que andamian

diferentes aprendizajes como, por ejemplo, lamigtizacion de conocimientos sobre la lengua.

3. Como se alfabetiza a través de proyectos

Una forma tradicional de concebir la ensefianzadiectura y escritura partia de las letras. Este
era el primer paso en una secuencia que despu&s decales, presentaba algunas consonantes,
para llegar a las silabas. Luego de formar palaBemsitentaba organizarlas en oraciones para
finalmente escribir o leer fragmentos. El Ultimsparan los textos, etapa en la que culminaba
el proceso. Muchos alumnos, de hecho, suelen nermgerar la etapa del silabeo, con la
consecuente pérdida de comprension de lo que leg&mdo.

Ahora bien, si su intencion es partir de unidadé@smas, ¢,por qué este metodo puede resultar
complejo?

Pongamos un ejemplo que presente alguna dificyltqle nos ubique como lectores novatos.
Para aquellos que ya estamos alfabetizados, pemsgrocesos ya automatizados no nos



permite identificar con claridad cuéles puedenlssrescollos con los que se encuentra otra
persona que esta comenzando el camino.

Proponemos, entonces, intentar reflexionar en ¢éorms implicaria aprender un nuevo alfabeto.

Aprender en forma descontextualizada 28 letrasrgqmeticion, ¢ resulta sencillo? Por mas que
hagamos esfuerzos para consolidar la informacg®muey probable que al tratar de fijar la letra
22 nos hayamos olvidado la letra 12.

Una letra aislada se convierte en una unidad aiairain sentido, y que deja como Unica
posibilidad utilizar los mecanismos de memoria pswareconocimiento. AUn mas, si nos
dosifican la informacién y nos van dando letras &poco”, es mucho mas complejo que si
tenemos todo el repertorio. Si nos dan primeravtasles, luego la “s”, la “p” o la “m” es muy
probable que este método tampoco nos beneficie.

Otro ejemplo para pensar esto mismo puede seifaddetd Braille, si queremos utilizar una
alternativa dentro de nuestra misma lengua.
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¢, Cudl podria ser, entonces, otro punto de partite germita aprovechar mas recursos
cognitivos del sujeto que no descansen Unicameniememoria?

Como sostiene Jolibert (1990¥s leyendo verdaderamente desde el principio queserttansforma
en lector y n@aprendiendo-a- leer-primerd\ esto mismo se hace referencia en los Disefiogo0lares
cuando se enuncia gee aprende a leer leyendo y a escribir escribiendo.

4. Partir de los textos

Si tomamos una propuesta que parta de los texsoeeeesario previamente, como primera
medida, ampliar la concepcion que tenemos arraigeei@a de qué es leer.

Leer no es Unicamente poder decodificar y compremtiey muchas actividades que también se
corresponden con la lectura, que no solo son puaos de partida posibles, sino que también
son contenidos a ser ensefiados.

Lectura es también leer para descartar informadidjear un diario, buscar un dato puntual.
Estas practicas tan cotidianas son tan necesanmas tas de la lectura intensiva, como las de
leer para estudiar, para corregir un texto, parpliaminformacién o para entretenerse y
divertirse con la literatura.

Esto implica que se puede iniciar el camino hagiafiabetizacion con actividades mas sencillas,
como pueden ser las de buscar una informacién etancridentificar un titulo.

Planteamos, nuevamente otro desafio de lecturangsiaubique en el lugar de novatos, con
dudas sobre lo que el texto esté diciendo. Panaré@losito, proponemos, como lo hicimos en
los encuentros de capacitacion, intentar compreeldiexxto que se presenta a continuacion en
otro idioma.

2 Jolibert, J. (1990)nterrogar y producir textos auténticos: vivencasel aula Santiago de Chile:
Editorial Dolmen.

% Este material fue disefiado por el Equipo TécnitadDireccién de Educacién Especial para el tmbajlos
encuentros de capacitacion docente y posteriormsmteersion en castellano, fue utilizada en uyguto de
“Cuidado del agua” con los alumnos en las escugpsciales de la Provincia.
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Para poder acceder al significado de este textau hace un lector es poner en juego
diferentes estrategias lectoras, en especial aguglle se relacionan con activar conocimientos
previos de mundo y sobre el tipo de texto. Par@ptderlo”, es necesario encontrar elementos
gue nos ayuden a guiarnos en el trayecto. Por &enwgr que hay elementos conocidos que se
reiteran, como “litros de ...” y otras estructurase gambién se repiten. Seguramente, nos
vamos a apoyar fuertemente en las imagenes y gundceellas intentan condensar, al mismo
tiempo que en convenciones mas universales comdedss figuras tachadas, que marcan
aquello que no se puede hacer.

Con todo esto vemos que, mas alla de los mecanidmdgcodificacion, hay otras estrategias
complementarias que son altamente funcionales gréaen la comprension lectora y que,
ademas, son motivadoras y traccionan el interéesaloer qué es lo que se “esconde” en ese
texto.

De este modo, se puede identificar la lectura come actividad que involucra a un sujeto
activo que realiza hipodtesis sobre lo que pueder ddctexto y que buscar corroborarlas,
apoyandose en forma simultanea en diferentes tipasformaciéon. En el disefio curricular, se
sefala esto mismo:

“para que todos estos intercambios resulten pasilkke necesario contar con una intervencion
sostenida del docente que plantee verdaderos prablde lectura a los nifios/as:

- Donde diceun enunciado que se sabe que esta escrito, emtxtm de un texto que lo
contiene

- Qué diceen una parte de la escritura cuando se esta enctores de hacer anticipaciones
ajustadas.
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- Coémo diceexactamente algo que se sabe que dice.”

Sélo los textos, con su formato original de circida social, con una funcibn comunicativa
determinada y acompafados de imagenes permitararatbidos los conocimientos sobre la
informacion que puede estar contenida en ellos.létra, una oracion o un parrafo aislados, sin
contexto ni imagenes, no permiten inferir infornéaicy dejan a los sujetos “indefensos”, sin
posibilidad de utilizar todos sus conocimientosagarder realizar predicciones e inferencias.

5. Elegir materiales para el trabajo con los alumng

La busqueda, adaptacion y/o disefio de materialeslpdectura en el marco de un proyecto de
alfabetizacién estd intimamente vinculados conplasticas de lectura que se desprenden de
cada proyecto determinadA su vez, éste supone basicamente un objetivo aretam (un
producto tangible) y etapas en su ejecucion. Eamsestiapas, que llamamssbtareas se van
construyendo conocimientos y parte de esa congbrusapone recurrir a textos.

En este contexto, los criterios a tener en cueata |a seleccion y preparacion de materiales

deben centrarse en:

a. la relacion del tema y el proyecto con las prastaciales de lectura que en el mundo se
asocian con ellos

b. las caracteristicas del texto como unidad de sogid

c. las caracteristicas del texto como una producangyiiistica

a. El tema, el proyecto y las practicas sociales tectura

La definicion del proyecto -como se comentd en mdri@do anterior- surge tanto de los
contenidos de los Disefios Curriculares como denl@seses y necesidades de la comunidad
educativa. Los Disefios proponen trabajar los ejegticos a partir de la realidad de cada
escuela y proporciona también algunos ejemplos.

La pregunta que cabe formularse es ¢,cémo llegasiaisgfio de un proyecto a la seleccion de
textos? La respuesta esta en la naturaleza misnad#euna de las actividades involucradas.
Entonces, una vez definidas y organizadas las mastaque constituyen un proyecto, el
siguiente paso consiste en identificar cuales asmpftacticas de lectura que —en la vida real—
involucran cada una de ellas. De esta manera,giaalé de cada actividad nos guiara en la
busqueda de los textos. ¢Cudles son estos textles gué manera se relacionan con cada
actividad? Esto depende cada proyecto y cada pmdBor ejemplo, en un proyecto que
proponga la organizacion de una salida al cine,sulbéarea consistira en encontrar el cine mas
cercano a la escuela o el de acceso mas comodisdsrcasos, los textos a emplear podran ser
la guia de cines del diario, una guia turisticaladeiudad (en caso de que la localidad sea
turistica) o una busqueda en internet.

En la planificacion de un proyecto resulta eserinigstigar en profundidad el tema en cuestion
con dos objetivod) para conocerlo bieny 2) para saber cuales son los tipos de texto que se
vinculan con la problematica seleccionadaEsto nos llevara glanificar mejor y seleccionar
los materiales y actividades de lectura mas adesud&br ello, para buscar material es

“ Disefio Curricular para la Educacién Primaria. Rrificlo. Gobierno de la Provincia de Buenos Aifiseccion
General de Cultura y Educacion. Pag. 145.
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recomendable explorar sin prejuicios cuales sortdr®s y publicaciones que efectivamente
existen y circulan. En este proceso podemos eraoteéxtos que no esperabamos y que nos
pueden ser tiles. Por lo tanto, lo recomendableeasun principio- ampliar la exploracion lo
mas posible para acceder a informaciones y texoados y verdaderos.

Finalmente, la seleccion del material dependerdadealidad del texto(mas adelante se
presentan algunos criterios para evaluar este puat@levancia en relacion con el proyecyo
el interésque pueda despertar.

b. Caracteristicas del texto como unidad de signdado

¢,De qué hablamos cuando hablamoged#d? Los Disefios Curriculares —siguiendo teorias
lingUisticas como la Linguistica Sistémico Funclogalas Teorias de la Enunciacion- lo
consideraruna unidad de significado en udesto se refiere al hecho de que en la sociedad, |
comunicacién no se da por medio de palabras oatgomes aisladas sino a partir de una unidad
mayor. Podemos decir entonces que un teates una simple combinacion de oracionsfo

una unidad mayor que involucrael contenido lingiisticqpalabras, oraciones y parrafosgly
tipo de texto

En consecuencia, se hace evidentelgselementos que constituyen el significado deexio
son variosy resulta imposible disociar estos elementos sigle buscamos es llegar a
comprender un significado. Por esta razon al elegiaptar o crear textos para llevar al aula
resulta indispensable tener en mente todas estadaxdsticas de un texto:

El tipo de texto y la intencion comunicativa del teto. En el material seleccionado y
preparado para los alumng@gsse ve claramente cual es el propdsito? (persuaidimar, pedir,
preguntar, dar instrucciones, etc.), ¢se puedetifidan el mensaje? ahorre agua cémo
preparar una torta de crema&uales son las fases de la lumc.) ¢ el texto pertenece a un tipo
de texto que normalmente se usa con ese propésitn?ejemplo: una publicidad tiene la
intencion de convencer, un folleto persuade e mé&iKde hecho, usa la informacion para
persuadir), un manual de uso da instruccioneshmrear algo que el lector no sabe hacer de por
si, una cronica informa sobre un suceso, un cuaritetiene y despierta el placer del arte con la
lengua, etc.

El formato y la diagramacién. Cada tipo de texto (folleto, noticia, instructiyjpema, etc.)
tiene formatos visuales que los caracterizan. Hetozatos se reconocen —entre otras cosas- por
el uso del espacio de la hoja (o del soporte, qigel ser una pantalla), la presentacion de los
paratextos (titulos, subtitulos, notas al pie) ysa de las imagenes.

Las imagenesPueden tener diferentes funciones dentro del taxgieegar informacion que no
esta escrita, apoyar la que si esta escrita (porpdp, en un instructivo en el que se muestran en
imagenes cada uno de los pasos), ilustrar o singolendecorar. Otro aspecto a tener en cuenta
respecto de las imagenes es si su estilo es adealigo de texto y al receptor (¢,son imagenes
que se usan comunmente en un texto de este tigofd, del mismo estilo, mantienen una
coherencia visual?, ¢ no son imagenes infantiliZgdas

La diagramacion y las imagenes permitiran a losoftes ingresar al texto desde datos no
linguisticos que el texto aporta de por si, potgrecer a un determinado género discursivo.
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c. Caracteristicas del texto como unidad lingUista

En el proceso de comprensién de un texto se combos datos que ya analizamos en el
apartado anterior (qQue aportan informacion sokiengion, tema, mensaje y funcion social del
texto) con el contenido linglistico propiamentehdic

Si tomamos en cuenta este contenido linglisticdemos decir que un texto es mas sencillo de
leer cuando la informacion es mas evidente y realuied Por ello nuestra propuesta consiste en
trabajar con textos que contengan informaciéncaéase pueda acceder por diferentes vias.

Para eso necesitamos textos con formatos y mer&ajes que la informacion sea redundante:
porque aparece en forma de texto y en forma deemagprque vuelve reiteradamente sobre
algunos puntos o palabras; porque tiene estructepetidas; porque trabaja con un vocabulario
acotado y relevante.

Para facilitar la observacion de estas caractesitstinos detendremos en algunos tipos de
recurrencias que facilitan la lectura.

1) El texto tiene caracteristicas esperables para sipb

En general, la organizaciéon de los textos respande orden tipico del tipo de texto. En este
sentido, encontraremos que un instructivo estal@nado en parrafos que responden a cada uno
de los pasos a seguir para hacer una determinadaytana cronica estara organizada en orden
cronolégico. Tener en cuenta esto permite reafigaitesis sobre el contenido del texto.

2) Formas linguisticas vinculadas al tipo de texto. Reirrencia de desinencias
(terminaciones)

Asi como los textos tienen una organizacién esperabmbién tienen formas linguisticas
predecibles. En un instructivo, es esperable qaeeapan verbos en imperativo (&sage,
cocire, agrege) o en infinitivo (corér, sa@r, cocirar, agre@r). Saber esto nos permite
identificar facilmente cuales son las palabras gnajna receta de cocina —por ejemplo- dan las
indicaciones. De esta manera, encontraremos lbesea partir de sus desinencias.

En un cuento, en cambio, la forma de verbos hdb#sael pasado; asi que esperaremos
encontrar palabras terminadas da (vivia, teria, quefa), en -aba (pas@ba, camiraba,
regregba), y en -6 (encontd, pregund, respondd, termirp). Cada vez que veamos una
terminacién conocida, sabremos que lo que estéaabi nombra lo que un personaje hizo.

Esta informacion permitira que los alumnos repaemnidades significativas de la escritura y
comiencen a identificarlas.

3) Familias de palabras. En un texto sobre alimentaciéon saludable, es ddgjae
aparezcan palabras combmentos, alimentar, alimentacion y alimenticldn folleto
sobre cdmo ahorrar agua en casa es probable gge l&s palabraslavar, lavando,
lavatorio, lavadero, lavarropas€En ambos casos vemos que hay una parte de lagalab
gue se mantienealfment y lav-). Esta recurrencia de las formas se convierte en
“pistas”: una vez que encuentro la palalarar, ésta sirve para identificar donde puede
decirlavaderoo lavarropas(y noinodorg. A su vez, mediante la comparacion de estas
palabras podemos notar que hay algo que se esguidle(que es lo que suena igual) y
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hay algo que se escribe diferente (que es lo geeasdiferente). A partir de esta
observacion se propone entonces el trabajo devavselrinterior de las palabras, para
poder identificarlas y diferenciarlas.

4) Estructuras recurrentes y reconocibles

Un punto de apoyo importante para la lectura puedetas estructuras recurrentes reconocibles.
En un folleto de una camparia para incentivar elaro del agua, es esperable que aparezca la
estructura XXitros de agua po(TIEMPO). Esta estructura es facilmente reconecfpbr los
nameros y por la unidatitros, frecuente en el uso cotidiano) y permite idecaifi varios
elementos: lo que se repite (litros de agua pdo gue es distinto (la cantidad de litros y la
unidad de tiempo usada, por ejemgia, hora, lavadpetc.)

Por ejemplo, en el folleto “Cuidar el agua” la caonazion de imagenes y recurrencias del
fragmento que se presenta a continuacion perméstifttar las palabrasanilla, duchay
manguera(los elementos diferentes) y la palablderta Todos estos elementos servirdn para
leer otras partes del texto.

E NO DEJAR LA CANILLA ABIERTA

=)

"\] NO DEJAR LA DUCHA ABIERTA

NO DEJAR LA MANGUERA ABIERTA

5) Repeticiones de palabras (en la misma forma o difente)

Las repeticiones de palabras que respondan aitaldgl texto facilitaran la lectura. Asimismo,
la repeticion de la palabra con diferentes formas)o singular y plural o masculino y femenino
también estimulara la observacion de los composeatddas palabras.

6. Algunos interrogantes frecuentes para volver agnsar
¢, Como saber qué actividades se ajustan al enfoguidefio Curricular del area?

Una clave que puede ayudar a pensar desde este padigma es la siguiente: todas las
actividades que se convierten en “contenidos” sprekdas que se realizan fuera de las aulas,
como practicas reales de lectura y escritura.

Por ejemplo, ¢hay que continuar con la lectura@nalta? La respuesta se encuentra si uno
puede identificar esta actividad en la vida cotidiaA veces, le leemos a un compafiero algo
que escribimos para que nos dé su opinidon. En opagunidades, verbalizamos lo que dice un
cartel o le leemos un cuento a un nifio pequefi@sEstuaciones dan cuenta de que se trata de
una practica social y, por lo tanto, no solo pugde que también deberia ser ensefiada.

Sin embargo, esto no implica que todo haya quéoleervoz alta. La mayoria de las veces uno

lee sin exteriorizar lo leido. Por tal motivo, egprtante que se respete también la practica de
lectura silenciosa.
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Como este caso, cualquier tipo de actividad essagicepensarla en esos términos de practica
social.

¢, Por qué leer con un propésito?

El area de Practicas del Lenguaje propone hacearest el aula diferentes actividades en las
que los alumnos se conviertan en usuarios de @udely que, como vimos, tienen que ser
incorporadas como contenidos.

En un proyecto alfabetizador es necesario ampliacoacepto de qué es leer: buscar
informacion, extraer un dato puntual, descartatextto porque no contiene la informacion que
estamos buscando, inferir contenidos también es B0 nos permite pensar en el uso de la
lectura y aprovechar los textos como recursos anahles para obtener informacion. Los textos
no tienen que ser utilizados para la confirmaci@oroboracion de contenidos sino que tiene
que ser fuente de datos e informaciones.

El texto se puede abandonar cuando se logra ebgitogdijado: si uno ya extrajo la informacion
gue precisaba no es necesario leerlo en su talalida

Es comun en las escuelas trabajar con audiovisyalasn la oralidad para el acceso a la
informacion. En tanto, es motivador y favoreceder ld alfabetizacion que los alumnos
interactlien con los textos para poder alcanzazrdonscimientos que precisan.

¢, Se puede utilizar cualquier material para alfabat?

En principio si y es bueno que eso ocurra. Sin egobday textos que permiten recorridos mas
autbnomos que otros. Cuantas mas “pistas” ofrezohne su contenido, mejores van a ser.
Ayudar a los alumnos a inferir a partir de imageyég otros datos es ganar mucho camino en
la comprensién de textos.

¢, Como sabemos si los chicos estan inventando ciganido?
Es importante diferenciar los verbos “inventargditanar” e “inferir”.

Los textos transmiten un significado. Con informdaccontexual y textual (imagenes, palabras
clave, tipo de texto, ambito de circulacion, epoylemos tener hipotesis de qué diran. Es el rol
del docente el que tiene que acercar las “prediesiba la informacién, presentando diferentes
niveles de conflictos cognitivos que los ayudereste camino. “¢ Te parece que puede haber
una serpiente en un texto sobre el agua?” “¢ Puecle grohibido en un texto sobre cosas que
hacemos en nuestras casas? ¢ Empieza con la m&traadd “papa? “¢, Termina con la misma
letra que helado?” ¢ Con cudl te parece que tieaeemqpezar? ¢ Puede ser la misma palabra si
se escribe distinto?

¢, El trabajo con los textos termina cuando los alaswreconocen palabras?
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Es un logro importante que puedan identificar yordar ciertas palabras, pero ése no es el
objetivo primordial. Mucho mas util es que puedstesatizar contenidos linguisticos que son
estables y suelen aparecer en otros textos. Popkjelas terminaciones verbales y cualquier
otro conocimiento morfolégico permiten tener eletosrpara continuar la lectura de nuevos
materiales. Al seleccionar los textos es importante el docente prevea si algunos de los
conocimientos de algunos textos ya leidos se puadeunlar con los nuevos.

¢, Cual es el rol que tiene el docente en el proceso?
El docente, entonces, es el que:

1- Ayuda a orientar el proyecto: en funcion de algéobfema, necesidades o de alguna
inquietud.

2- Planifica con ellos las tareas y subtareas y Hisgg los grupos.

3- Selecciona y proporciona diferentes textos queeagar en funcion de las tareas a
realizar.

4- Orienta sobre los diferentes propésitos de leataraada texto.

5- Permite la exploracion libre por los textos.

6- Ayuda a focalizar en aspectos que puedan favol@cemprension.

7- Interviene a través de preguntas en las que cdafarmocimientos de los alumnos con
los que proveen los textos.

8- Presenta conflictos cognitivos que los acerquencaé realmente dice en el texto.

9- Ofrece herramientas y estrategias para resolvetgmas.

10-Explicita procedimientos.

11-Comienza con ellos a orientar la sistematizacidrcaidigo.

12-Reflexiona en conjunto sobre los aprendizajes atdsrdurante el proceso.

Sobre la implementacion de este enfoque en las eslas sede de Discapacidad Intelectual

¢ Esta propuesta es sélo para los alumnos que o edfiabetizados?

Esta propuesta es pa@dos los alumnos: aquellos que estan en proceso deeéiffabion, los
que ya estan alfabetizados y tienen que continusraprendizajes dentro de Practicas del
Lenguaje asi como también para los que aun no edfidipetizados y estdn comenzando o
intentando nuevos caminos.

¢, Se puede implementar con cualquier alumno?

Las ventajas de un trabajo por proyectos radicanqe® cada alumno, dentro de sus
posibilidades cognitivas, puede aportar al tralzamun. Puede comenzar a leer informacion
puntual necesaria para algunas subtareas. La erperinos mostro quedos los alumnos se
benefician de este tipo de propuestas.

¢,Pueden frustrase los alumnos al no poder o nersaiimo hacerlo?

A los alumnos con Discapacidad Intelectual se letes asociar caracteristicas que no tienen

relacion con la inteligencia en si sino que se esmonden mas bien con patrones de
comportamiento. Se dice que “les gusta la repetigita rutina ya que asi se sienten seguros”.
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Pero esto no justifica la repeticidn sin sentidaldginas practicas rutinarias que se extienden a
través de afos o ciclos sin mostrar avances.

La experiencia de estos afios nos mostré que larfaage los alumnos encontré una nueva
motivacion para volver a intentar nuevos aprendizan la lectura, sobre todo a partir del
convencimiento de que a ellos no les es indifereateaber leer. Para ello, es necesario que los
docentes les presenten situaciones que los desafiehos enfrenten a conflictos que a ellos les
resulten interesantes, escapando de los contiituates de copia sin sentido y la repeticion.
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Tercera parte: reflexiones acerca del dispositivo

El desarrollo del proyecto implicé la participaciode todos los roles del equipo
transdisciplinario de las instituciones: directivodocentes, equipos técnicos y de los
supervisores.

Esta alternativa se sostuvo por la conviccion de Iqs resultados del aprendizaje se vinculan
indisolublemente con el disefio de la ensefianza.ePay los niveles de logro alcanzados
necesitan ser responsablemente asumidos por l@uden® en su conjunto, lejos de ser
depositados en personas particulares, por ejesopdoen los docentes o solo en los alumnos.

Fue una decision estratégica involucrar la pgaicion de todos, de forma de valorar el rol que
cada uno desempenfa y propiciar espacios de intbroa@ntrados en la tarea que convoca en la
escuela a todos los actores: la ensefianza.

Para las escuelas de la Modalidad es una riqguasarcoon estos equipos de profesionales,
quienes pueden construir nuevas comprensionesceptralizaciones sobre el aprendizaje y el
arte de ensefiar que no resultan de la suma dabeses de cada uno, sino de la posibilidad de
dar origen a nuevas comprensiones, otras explivesiy asi construir nuevo conocimiento.
Para ello, es necesario saber, pero no saberloAsdies posible dar curso a nuevas y originales
iniciativas como respuestas al desafio que plantiario la tarea docente.

Se tratd, entonces, de detener la marcha de ltidepel ritmo de lo habitual, de lo que siempre
se hizo y de la forma en la que se hizo para deterzereflexionar y re crear, con respeto por el
camino recorrido.

El dispositivo integral, en el que se contempladistintas etapas ya mencionadas en este
documento, previo que se replicaran en cada ursaieel hacer, la forma de la reflexién y la

comunicacion de la experiencia del mismo modo yeoafitemente con la concepcion que se
sostiene sobre la ensefianza de las practicas niglde y con las caracteristicas de la

transformacion buscada. Se aspir0 a que cada wmga fa oportunidad de ser alumno y de

aprender algo conocido de otro modo. Sencillameygeender del mismo modo en el que se
propone ensefiar.

Los alumnos se enfrentaron inevitablemente a algmoado, y hasta con una conocida
frustracion, pero fueron invitados a hacerlo de atiodo, con otros sentidos y otras estrategias.
Los ensefiantes también probablemente conociansehideo ante lo que no se pudo hacer
plenamente asequible al otro. Todos, alumnos yrdesgmecesitaban reposicionar el deseo
(Lajonquiere, 2002) encontrar nuevas motivaciones y, por eso, elodifigo de capacitacién
necesitaba crear las condiciones para que elloiecur

La propuesta integral de los encuentros avanz@nees, en una revision no solo de las
practicas y los supuestos tedricos que las sostiesiao en todas las dimensiones de la
ensefianza. Consisti6 en mucho mas que mirar ldesifacion como una cuestion de
metodologias, contenidos y actividades. En estadajrcada uno fue invitado a verse en el
conjunto, pero también en lo especifico de su $amdarea.

5

Dussel, I., Poliak, N. (2002). Entrevista con Laéxande Lajonquiére: “Entre pasarse unas horasoderdl en el aula y ser mandado

al psicélogo escolar, prefiero quedarme de floreaiPropuesta Educativa, Nro. 25.
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En las jornadas de trabajo, se tratbutleencontrarse a dialogatejos de las urgencias que
suelen dominar la escena escolar, tomando distaecias formas frecuentes que se tienen de
resolver, de dar respuesta, de interpretar. Yim@tgintar partir de un nuevo lugar, de nuevos
didlogos, de nuevas escuchas.

1. Participacion en cada etapa

En cada una de las dos etapetpa piloto y etapa de difusion a toda la jurigile, se
convoco a distintos actores de cada escuela.

En la etapa piloto (2009 - 2010kn la que se trabaj6é con tres grupos represevgate la
totalidad de la provincia, participaron el supesvjun directivo, dos docentes de grupos de
alumnos adolescentes y un miembro del equipo t@cfiM&E o FO, segun la institucion lo
decidiera) de cada escuela convocada.

Como dijimos, esta decision fue tomada de moddedajue todos los roles pudieran participar

de la experiencia e implicarse en la transformacidesde las distintas miradas, se hace
imprescindible construir un diagnostico situaciotallos alumnos adolescentes sin alfabetizar,
en la escuela real, diagnostico orientado a re@romn nuevas herramientas lo que ocurre para
elaborar, quizas, nuevas respuestas.

Con la intencion de que cada escuela recorrierprabio proceso, el dispositivo destind
momentos al trabajo de los equipos de cada esguetmda escuela fue acompafada en su
recorrido particular. El trabajo con alumnos endakas fue planificado en forma conjunta y en
la que desempefiaron roles de docente y observadores

En laetapa de difusidéa toda la jurisdiccion(2011), asistieron a las tres jornadas los adesde
educacionales y fonoaudidlogos y el supervisoratiaescuela en una primera instancia. La
decision en dicha oportunidad tuvo que ver, pdado, con la eleccion del modo mas viable de
abarcar a la totalidad de la Provincia en la cageidn.. Por otro lado, se considero que desde
estos roles es posible trabajar en las aulas de® mm@s sistematico y que se pueden ofrecer
aportes especificos muy valiosos acerca de los eposc de alfabetizacion, y su
contextualizaciébn en el proceso integral de aprajel de los alumnos y en las relaciones
sociales. Desde estos roles existe, ademas, ldid@abde extender una propuesta que implique
a toda la institucion, con el objetivo de darletoaridad mas alla del presente afio.

Se propuso que los equipos fueran los encargadesim@lementacién con alumnos y docentes
como forma ddransmision en el hacea sus compafieros. De este modo, se visualizan las
posibilidades de los alumnos frente a una nueviauasia y es factible, ir teniendo evidencias vy,
a partir de lo que aportan los mismos jovenes,diEgaalgunas posiciones para comenzar a
considerar otras perspectivas que demandan no @aoceentro, didlogo y un camino de
aprendizaje que involucra a todos.

En otra de las jornadas previstas, participaromrsigores y directores, siendo ellos, esta vez,
los encargados de acercar un nuevo material déiamsz para su exploracién en las aulas, el

cual sigue implicando al equipo técnico y docerdgagiial modo. Asimismo, el director fue
invitado también a trabajar aspectos especificda denduccién institucional.

2. Aportes especificos de los distintos roles
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El director es quien conduce la institucion y, por ello, ngaesstar atento a los resultados del
aprendizaje. La conduccion supone el conocimieetdod lineamientos curriculares y de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje que realom@nten en las aulas. La conduccion de
los procesos necesita ser tedricamente fundadstgrgada en una vision integral de la escuela
para reorientar las acciones, ademas, en funcidm elealuacion que retroalimenta la ensefianza.

El rol también demanda que el director pueda vdikaulos vinculos institucionales, y asi dar
soporte a la extension y profundidad de una prdpuds esta magnitud. Es necesario planificar
el modo en el que se construira la meta para qugatkegitimidad y como se va a transitar el
proceso. Es asi que la jornada también consistitndrabajo especifico sobre el recorrido y la
planificacion de las acciones hacia los indicadesggerados, estableciendo progresivos niveles
de logro y modos de supervision.

Es necesario que el director organice un tiempacddd a la escucha de las expresiones de los
docentes y de los equipos: dar la palabra y daniperpara que aparezcan los miedos, las
diferencias, las demandas, las opiniones encorstrémmexpectativas, las dudas, los logros. En
otras palabras, dar cabida a los sujetos realda descuela conociéndolos sinceramente para
acompanarlos en el cambio. Conocer el discursoni®eeerca de las posibilidades de aprender
de los alumnos facilita al director organizar siedade asesoramiento y orientacion sobre las
practicas educativas.

El equipo técnicdiene como riqueza la enorme posibilidad de britdasramientas que puedan

complementarse con las de sus compaferos docaaresgmnterpretar situaciones y construir
otros sentidos. Por otro lado, en lo especifico rdel cada uno necesita construir miradas
pedagogicas y no sesgadas en diagnoésticos indigglua

Parte de la tarea cotidiana, entonces, es aprartdabajar juntos. Para los equipos técnicos fue,
en sus propias palabras, un aprendizaje partieipdas aulas desde un lugar complementario,
interactuando con la situacion que se despliegauyneendo el rol provisorio de ensefante.
Entre las cuestiones, que ellos mismos destacanorio® encuentros, estuvo su propio
acercamiento a los Disefios Curriculares.

Los docentesueron implicados, en principio, a aprender ehagler junto con sus comparieros

del equipo técnico, y en otros casos, a partidpda dinAmica de la clase que el equipo técnico
propone como observadores. De este modo, compartetiugar de quien ensefia frente a los
alumnos y pudieron reflexionar a raiz de la expeigvivida en la exploracion.

La forma de asistir a la comunicaciéon de estaymsfa resultd, probablemente, novedosa. Lo
novedoso pudo estar en la toma de distancia resglecibtras modalidades centradas en la
escucha de la palabra experta, que suele semjasa lde la realidad que nos atraviesa, y que de
esta forma no nos involucra.

Alli, en su realidad cotidiana, el docente tienepartunidad de cotejar con otras experiencias
del camino recorrido hasta el momento. También eleddsostén institucional es invitado a
probar un nuevo camino; lejos de una practica as@it puede dudar con otros, hacerse
preguntas.

Los supervisoresueron convocados a focalizar la mirada sobreptosesos institucionales en
relacion con los logros del aprendizaje, miradar@spindible para el disefio de trayectorias
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educativas. Seguramente, los niveles de alcantzplepuesta necesitaran la convergencia con
otros signos institucionales. Particularmente,esesitara la revision de las trayectorias futuras
de los jévenes y una mirada progresiva retrospectispecto de los alumnos mas pequenos.

3. A modo de sintesis

Llegamos hasta aqui y esbozamos las primeras bipdkstamos comenzando y atreviéndonos
a modificar, a crear, a confiar en otros modos deeh apropidndonos, reestructurando
conocimiento.

Este modo planificado para el conocimiento de wneva propuesta intentd ser una evidencia
de lo que la ensefianza y el aprendizaje puedenseditEitandonos como adultos implicados en
la educacion.

En principio, la educacion necesita mirar al otralgscubrirlo, aunque lo conozcamos. La
educaciéon es del alumno, esta en la escuela poissio, por él y todos estamos con él como
sociedad. Necesitamos también, sin duda, no perslaie vista a nosotros mismos en los
sentidos del quehacer cotidiano.

La ensefianza, el aprendizaje y naturalmente lasigad del lenguaje son practicas sociales de
sujetos en relacion, sujetos en la cultura. Lastjpas del lenguaje no son dominios a alcanzar,
cuya adquisicion resulta de la exposicién a adiasd repetitivas.

Quien no tiene nada que decir a nadie que especeramente esa palabra y que por ello se
detenga disponible a la escucha, no tendra nedegidaablemente de una herramienta cultural
tefiida del sentido de la comunicacion entre sujetos

Asi, incluir a alguien en la cultura y reconocezfosu entidad de ciudadano para que él mismo
se reconozca, interpela el rol de la escuela yodedbcentes de alumnos con discapacidad
intelectual. Entonces, uno de los principales legate reconstruccion de propuestas legitimas
de ensefianza probablemente tenga que ver con ubdesd alumno, quien esta ahi por él
mismo, por su propia construccion.

El alumno “lee” nuestro deseo de que ello ocuresddes lo que pasa de un adulto a un nifio
(Lajonquiere, 2002)ese deseo necesita circul&l alumno necesita que no todo le sea dicho,
necesita no saber exactamente todo lo que se epélgara que su propio deseo pueda aflorar
y tomar asi las riendas de su aprendizaje. Siermgmesita indagar y esperar algo mas.

Todo lo dicho no esta desligado de los formatofadensefianza. Por el contario, moldea los
formatos, los constituye, origina el disefio declases y las tareas diarias.

Por lo expresado, es importante implicar a los albsren situaciones de aprendizaje entendidas
como practicas sociales. Estas practicas reclapmiryn ladoja colaboracion adulto - alumno
gue andamia y en la que también le dice “es imptatque estés aqui”, “también para nosotros
COmo grupo es importante” y, por otla,colaboracion entre pares.

Estas relaciones necesitan distanciarse de forma®sensefianzgue generan situaciones

individualizadas para quienes no pueden y situasiate transmision grupal planificadas sélo
“para quienes pueden” que, en general, son muclsosigaificativas que para quienes tienen
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mas dificultades. Para aquellos alumnos, sueleatiestizarse el conocimiento, las tareas de
aprendizaje suelen ser mucho mas descontextuadizaftagmentadas en la busqueda de “algo
gue, seguramente, pueda hacer”, y resueltas etiashliejos de que los formatos de ensefanza
vehiculicen progresivamente la apropiacion de dgugqle el grupo construye con la
participacion solidaria de todos. De lo contrage,opera la exclusibn que también los deja
afuera de la necesidad de enfrentar desafios cagmitEl alumno se retira del aprendizaje
porque no hay demanda significativa para él; ntelgesitan, no tiene qué aportar.

También, este recorrido supuso para las escugasel@compafar por los miembros del nivel
Central; incluso los alumnos los vieron participarsus aulas, incorporandolos en el dialogo,
presentando sus inquietudes, mostrandose tal stualy hasta reservando aspectos de su
intimidad.

Para el Nivel Central, fue un aprendizaje escugheonstruir en un marco de participacion,
retroalimentar lo planificado segun el procesoadedscuelas y construir situacionalmente, pero
ofreciendo perspectivas.

Todos aprendimos y todos ensefiamos en algun mordergste transito. Los alumnos fueron,
sin duda, quienes méas nos ensefaron de su degetainle. Con su disponibilidad para volver
a intentar, demostraron que no claudicaron y éda e®jor de las lecciones. Nos demostraron
gue esperan algo mas...

4. Algunas conclusiones prospectivas

La experiencia recorrida da cuenta de la constbacde un lazo. Todos tenemos un lugar
protagdnico y sostenemos alguna parte del proéesa.vez, somos sostenidos por alguien v,
por ello, podemos sostener. Alumnos, docentesctdies, equipo técnico, familias, Nivel
Central tenemos una responsabilidad.

Hacia adelante, y para sustentar estos sentidiasedesefianza y que impregnen hondo, se hace
imprescindible alimentar ese lazo y sostenerndd.en

Depende de todos capitalizar como propios aprejedizd trabajo conjunto, dejarse interpelar
por la novedad, atreverse a los desafios, estuializar lo que sucede en las aulas, reflexionar
sobre los efectos de nuestras decisiones en ldiars®e plantear hipotesis... En ocasiones,
hacemos algo sin estar realmente presentes erelbapemos porque desconocemos su sentido
0 necesitamos recuperarlo.

Si los alumnos nos ven comprometidos en estascgies también van a aprenderlas para si
mismos. En este mismo sentido, muchas estrategiessibaran instalarse en las aulas con
mayor fuerza: reflexionar sobre la accion realizgalanificar y conocer los sentidos de la
accion, aprender a administrar el tiempo, el irtgréa motivacion, compartir tareas y confiar
en el rol que a cada uno nos corresponde en lorcovadiar y alternar posiciones, involucrarse,
ponerse de acuerdo, disentir, dar soluciones dgmats estudiando, dar mas lugar a las dudas,
gue mueven a la indagacion, que a las certezegyipiar ...
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