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RESUMEN: se presenta una experiencia de ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura, realizada con un enfo-
gue constructivista y desarrollada durante seis meses en un aula de primer curso de Primaria del
Centro de Recursos Educativos «Luis Braille» de la Organizacién Nacional de Ciegos Espafioles
(ONCE]) en Andalucia. Aunque el corto perfodo de aplicacién y el reducido nimero de alumnos del
aula (cuatro alumnas de edades comprendidas entre nueve y doce afios, con deficiencia visual v
dificultades de aprendizaje) no permiten extraer conclusiones definitivas, los resultados pueden
considerarsc muy positivos, ya que es posible apreciar una clara evolucién en el aprendizaje de la
lectoescritura, si se conlextualiza en actividades mas globales que realcen su significado funcional.

PALABRAS CLAVE: Educacién. Ensefanza Primaria. Lectoescritura braille. Alumnos con dificultades de
aprendizaje.

ABSTRACT: Teaching 1o read and write with meaning: an experience with visually impaired pupils. The paper
discusses a reading-writing teaching and learning experience, performed from a constructivist
approach und carried on for six months in a first grade classroom in the Spanish National Organi-
sation of the Blind’s (ONCE) «Luis Braille» Educational Resource Centre in Andatusia. Although
because of the short period of time involved and the small number of pupils in the class (four
pupils ranging in age from nine to twelve years old, with visual impairments and learning pro-
blems) no definitive conclusions can be drawn, the results are deemed to be very positive, since
clear progress was observed in pupils’ reading and writing skills, placed in the context of more
global activities that highlight their functional meaning.
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INTRODUCCION

particularidades perceptivas del] tacto (Jlectura
letra a lewra debido a la necesidad de leer con la

Tradicionalmente la ensefianza de la Jecloescri-
tura braille ha estado dominada por un enfoque
eminentemente perceptivo que podriamos deno-
minar como «haptico» o «téctil». La presentacidn
de letras en braille ficilmente discriminables al
tacto o ¢l movimiento de los dedos ¥y manos han
sido los objelivos centrales en los sistemas de
ensefianza utilizados. Desde esla perspecliva, las
dificultades inherentes al propic sistema (confu-
siones en la identificacion de letras por la no per-
cepcidn de algin punto, rotacién de configuracio-
nes de puntos, dificultades para discriminar las
letras acentuadas por su complejidad, etc.} y las

yema de los dedos, mayor lentitud y menor preci-
sidn del tacto en la recogida de informacién espa-
cial), han sido los factores fundamentales utiliza-
dos para justificar el «retraso» en el aprendizaje
del braille respecto a la Jectoescritura en tinta y la
menor velocidad lectora conseguida incluso entre
lectores expertos (Simdn, 1994).

Sin negar esta evidencia, los avances realizados
en el estudio de la lectoescritura desde la perspec-
tiva constructivista, han abierto nuevas vias en la
comprensién de los procesos de aprendizaje impli-
cados y en el disefio de situaciones de ensefianza.
En este sentido, Teberosky (1993) seiiala que el
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aprendizaje de la lectoescrilura comienza en cl
mismo momento en ¢l que el nifio se encucnira
expuesio a ese sistema. No debemos olvidar que
vivimos en una sociedad altamente alfabetizada y
que la escritura se encuentra inmersa en la mayor
parte de los contextos en {0s que el nifio vive y se
desarrolla, Carteles, etiguetas, libros, revistas,
seiiales informativas, inundan el mundo cotidiano
del niiio y del adulto. ,Como afecta esia sociedad
alfabetizada al aprendizaje de la lectoescritura?
¢ Qué concepciones acerca de la escritura tiene el
nifio antes de entrar en la escuela? A este respec-
to, las investigaciones de Teberosky (1992) han
sido especialmente aclaratorias, los nifios Hlegan a
Ta escuela con un conocimiento bastante evolucio-
nado acerca del sistema lectoescritor. Mas aiin, en
la construccién de ese conocimicnto, la mayor
parte de los aulores revisados (Ferreiro y Tebe-
rosky, 1979; Ferreiro y Gémez-Palacio, 1982),
coinciden en seialar una serie de etapas que des-
criben la evolucién que los nifios de nuestro entor-
no socioculiural siguen en el aprendizaje del siste-
ma lectoescritor, Estas etapas son las siguientes:

- No diferenciacion dibujo-escritura

En esta fase, 1os nifios de dos o tres afos, no
diferencian la escritura del dibujo y por tanto.
ante la peticién de que escriban el nombre de un
objeto optan por dibujarlo (Figura 1),
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Figura 1. Ftapa de no diferenciacién dibujo-escritura
.en el aprendizaje del sistem:a lectoescritor

— Excritura indiferenciada no convencionul

Alrededor de los tres afios, los nifios descubren
las diferencias entre dibujo y escritura y compren-
den que los textos «dicen algon». La escritura
empieza a ser entendida como un objeto simbdlico.
En este momento al escribir hacen los tipicos gara-
batos o circulos independientemente de su signifi-
cado, reconociendo la escritura como un formato
de representacidn diferente del dibujo (Figura 2).
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Figura 1. Etapa de eseritura indiferenciads no convencional
en el aprendizaje del sistema lectoescritor

— Escritura diferenciada no convencional

Sobre los cinco afios los nifios empiezan a
tomar ¢n consideracion las propiedades formales
gue deben reunir las escrituras para «decir algo»,
tanto c¢n relacién a aspectlos cuantitatives como
cualitativos. Asi, en esta fase, las escrituras deben
diferir cuando representan palabras distintas.
Todavia no se plantea la necesidad de utilizar
exclusivamente €l alfabeto como forma de repre-
sentacién de los sonidos del lenguaje (Figura 3).
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Figura 3. Escritura diferenciada no convencional en el aprendi-
zaje del sistema lectoescritor

— Correspondencia sonora letra-stlaba

A cste nivel, los nifios utilizan exclusivamente
las letras como sistema de escritura y representan
los golpes de voz con una letra (Figura 4).
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Figura 4. Etapa de correspondenciz sonora letra-situba
en el aprendizaje del sistema lectoescritor

- Correspondencia sonora alfabética

Por ultimo, alcanzarfamos €] estadio en el que
los nifios comprenden la estructura del sistema
lectoescritor basado en la representacién de los
distintos sonidos que componen ¢l mensaje
(Figura 5).
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Figura 5. Etapa de correspondencia somora alfabética
en el aprendizaje del sistema lectoescritor

Este conocimiento no convencional de la escri-
tura surge de la interaccién de la actividad inves-
tigativa del nifio sobre ¢l mundo alfabetizado y
evoluciona hacia formas superiores en la medida
¢n que los chicos experimentan escribiendo,
leyendo a su manera y reflexionando desde sus
propias posibilidades. Este aspecto es esencial
para comprender la evolucién en ¢l aprendizaje
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de Ja escritura y coloca frente al profesor, a un
alumno activo y con una determinada idea acerca
de las caracteristicas y funciones del sistema que
va a aprender.

Por otro lado, 1a escritura debe considerarse
como un conjunto de reglas que relacionan lo oral
con lo escrito para representar significados. Olvi-
dar esta tltima cuestién implica transmitir la idea
de que la escritura no tiene utilidad fuera de la
escuela y convertirla en una aprendizaje de tra-
duccién mecdnica sdloitil en el contexto escolar.
Esta diferenie perspectiva acerca de cédmo se
aprende a leer y a escribir ha impulsado métodos
alternativos de ensefianza (Carlino y Santana,
1996; Roca y otros, 1995) basados en favorecer el
contacto y la exploracién del sistema de lectoes-
critura, asi como la reflexion en torno a éste, y la
confrontacién de las nociones elaboradas por los
alumnos acerca de dicho objeto. Pero, ;qué ocu-
rre con los nifios clegos? ;Podemos considerar
que su medio estd alfabetizado? ; Hasta qué pun-
1o estdn expuesto al sistema braille? ;Cudl es su
conocimiento del sistema lectoescritor a la entra-
da de la escuela? ; Qué efectos produce un medio
no alfabetizado en la construccién del conoci-
miento escrito? ; Como podemos «alfabetizar» su
medio? ; Qué utilidad tiene la lectoescritura brai-
tle para el nifio ciego? ;Qué aspectos deben
tenerse en cuenta en la enseflanza de la lectoes-
critura para ajustarse a estas particularidades?

Este articulo presenta la experiencia desarro-
llada durante seis meses en un aula de primer
curso de Primaria del Centro de Recursos Educa-
tivos «Luis Braille» desde esta perspectiva cons-
tructivista. Dado el escaso tiempo (ranscurrido y
el reducido nimero de alemnos con el que
hemos trabajado, las respuestas no son conclu-
yentes. Sin embargo, los resultados obtenidos
hasta el momento son lo suficientemente intere-

santes como para poder presentar las lineas de
trabajo emprendidas y debatirlas con otros profe-
sionales.

EL CONTEXTO DE APRENDIZAJE

Antes de entrar a analizar la propuesta educati-
va en la que estamos pasamos a describir el con-
texto en el que surge. El aula estd compuesta por
cuatro alumnas con edades entre los nueve y doce
aios. Todas ellas son deficientes visuales y pre-
sentan «dificultades en el aprendizaje» que les
afectan a los proceses de atencidn, razenamiento
y memorizacién en todas las dreas curriculares.
Dos de ellas tienen resto visual importante que
las permiten leer y escribir en tinta, mientras que
las otras dos utilizan el sistema braille. Aparte de
Ias necesidades educativas que se derivan de la
pérdida visual y de las dificultades de aprendiza-
je, una de las alumnas padece hiperactividad y
trastornos de conducta que dificultan sus proce-
sos de aprendizaje y la marcha general de Ja cla-
se. De una manera mds analitica en la Tabla 1 se
resumen las necesidades y caracteristicas seiiala-
das.

El trabajo iniciado en lectoescritura habia dado
hasta entonces escasos resultados. Sus conoci-
mientos acerca del sistema se reducian a la identi-
ficacion y reproduccidn de las vocales y algunas
consonantes. Sin embargo, este conocimiento ¢ra
mas bien mecdnico. Las alumnas escribian las
letras que se les indicaban pero no eran capaces
de utilizarlas en Ja escritura de palabras. Mds atn,
no eran capaces de relacionar las letras que ellas
conocian con los fonemas que componfan las
palabras. Por otro lado, y como suele ser habitual
cuando se trabaja con alumnos con dificultades
de aprendizaje, el tratamiento de Jos mismos

Tabla 1
Necesidades y caracteristicas de las alumnas
CURSOS UTILIZACION DEL
ALUMNAS EDAD TRABAJANDOEN | CODIGO SISTEMA OTRAS
LECTOESCRITURA | LECTOR LECTOESCRITOR DEFICIENCIAS
BRAILLE O TINTA
EN LA FAMILIA
Alumna 1. CRISTINA 8 2 BRAILLE NULA DIFICULTAD DE
) APRENDIZAJE
Alurmna 2. ALICIA g9 3 BRAILLE NULA DIFICULTAD DE
APRENDIZAJE
Alurmna 3. ROCIO 12 2 TINTA MEDIA HIPERACTIVIDAD
TRASTORNOS DE
CONDUCTA
Alumna 4, SARA 1 1 TINTA MEDIA DIFICULTAD DE
APRENDIZAJE
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temas curso tras curso, aumentaba la desmotiva-
cién hacia el trabajo en el aula.

Esta sitwacidn requeria un cambio que permi-
tiera enfocar la ensefianza de la lectoescritura
desde presupuestos diferentes. Es por ello que
adoptamos el enfoque de trabajo descrito ante-
riormente, adaptindolo a las caracteristicas visua-
les y personales de noestras alumnas.

CONOCIMIENTOS DE LAS ALUMNAS
ACERCA DEL SISTEMA LECTOES-
CRITOR

La valoracion de los conocimientos iniciales de
las alummnas acerca del sistema lectoescritor se
realizé analizando sus primeras producciones
escritas dentro de un contexto que le daba signifi-
cado vy, por tanto, se involucraban utilizando
todos sus conocimientos. Como ilustracion de lo
dicho, se transcriben las producciones de las
alumnas en la tarea de escribir los nombres de las
ninas de la clase realizadas ¢l 6 de febrero de
1998,

Alumna 1. Cristina

La produccién de la Figura 6 muestra una
escritura indiferenciada en la que se utiliza la
misma representacion para todos 1os nombres.
Cristina concibe la escritura como un sistema de
representacién muy poco articulade y ligado al
contexto. El significado de cada palabra depende
del contexto en el que ha sido escrito, en este
caso, el orden de escritura. LLa primera escritura
corresponde al nombre de Cristina «porque es lo
primero que hemos escrito».

del lenguaje, aunque esta correspondencia la rea-
liza silaba-letra y no siempre correctamente.
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Figura 7. Produccion de Alicia en 1a tarea de escribir
los nombres de sus compaiieras

Alumna 3. Rocio

Rocio se encuentra al mismo nivel de Cristina
(Figura 8). Sabe que escribir no es dibujar, pero
desconoce las reglas minimas del sistema.
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Figura 6. Produccion de Cristina en la tarea de escribir
los nombres de sus companeras

Alumpa 2. Alicia

Figura 8. Produccion de Rocio en la larea de escribir

los nombres de sus compaiieras

Alumna 4. Sara

Sara también se encuentra en el mismo nivel
de comprension del sistema que Cristina y Rocio
(Figura 9). La escritura continua siendo un siste-
ma indifercnciado de represeniacion de objetos y

Alicia moestra en la Figura 7 una escritura més
compleja. Sabe escribir casi correctamente su
nombre, aunque ain no comprende muy bien las
reglas que rigen el sistema. Para ella la escritura
consisie en un codigo que representa los sonidos
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Figura 9. Produccidn de Sara en Ja tarea de escribir
los nombres de sus compaiicras

De un modo més grifico y utilizando las fases
evolutivas mds habituales sefialadas en el aprendi-
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zaje de la Jectoescritura en tinta, podeiamos situar a
estas alumnas tal y como se sefiala en la Figura 10.

NO DIFERENCIACION
DIBUJO-ESCRITURA

532.’2, [ ESCRITURA INDIFERENCIADA
CRISTINA| | NG CONVENCIONAL
ESCRITURA DIFERENCIADA
NO CONVENCIONAL

——— CORRESPONDENCIA SONORA |
LA@_’ LETRA-SILABA

| CORRESPONDENCIA SONORA |
ALFABETICA

Figura 1. Situacidn de las alumnas segiin Ja evolucidn
del aprendizaje de la lectoesceritura en tinta

La Figura 10, a su vez, nos permite organizar el
proceso de ensefianza promoviendo actividades
que favorecen la adquisicion de niveles de lectoes-
critura progresivamente mis complejos. En esta
linea, y vistas las concepciones de las nifias respec-
to a la escritura, nos propusimos como objetivo de
trabajo, favorecer el paso de una escritura indife-
renciada a una escritura diferenciada y el andlisis
de la correspondencia fonema-letra como elemento
central de la produccion escrita. Para ello las acti-
vidades programadas se centraron en poner de
rehieve que las palabras escritas con signos diferen-
tes tenfan distinto significado. Esta reflexion de las
alumnas debfa centrarse en las caracteristicas dife-
renciadoras de las distintas palabras tanto a nivel
cuantitativo (el distinte tamaiio de las palabras)
como cualitative (los distintos signos que la com-
ponen) y su relacién con los significados.

EL PROCESO DE ENSENANZA

En el proceso de ensefianza seguido conviene
hacer dos aclaraciones. La primera de ellas es la
referida al ambienie de clase. En este sentido, han
sido objetivos de nuestra experiencia que dicha
organizacién propiciara la autonomia, la colabo-
racién y la reflexién, el poder equivocarse para,
poco a poco, avanzar, Por otro lado, era necesario
que las alumnas atilizaran la lectoescritura en
numerosas ocasiones aunque sus niveles sean
minimos y que el motivo que llevara a la lectoes-
critura no fuera la mera ejercitacién escolar sino

el abordaje de sitwaciones que requirieran la utili-
zacién de la lectoescritura. S6lo asi tendria para
ellas sentido leer: para averiguar algo preciso
como la programacién de TV, o el nlimero postal
de uwn domicilio, para ampliar conocimientos
sobre un tema planteado como la alimentacién de
los animales, para bocalizar sus materiales (libre-
tas, maquina Perkins, etc.) o para disfrutar con
cOmics, canciones y cuentos.

Con el fin de ofrecer una vision més pormeno-
rizada del proceso seguido y de Ja evolucién
seguida transcribimos la primera sesion.

Transcripcion de la 1° sesion de trabajo
{13 de febrero de 1998)

La profesora plantea trabajar el tema de los
apimales, sus caracteristicas, alimentacion, etc,
Para ¢llo propone a las alumnas que nombren
algunos animales que conocen para elaborar una
lista en la que se centrard el estudio. La profesora
escribe los nombres de los animales que las nifias
van diciendo quedando la lista como sigue:

— toro
- péjaro

— caballo
- toro

- cangrejo
- tortuga
— cangrejo

Conforme las nifias van proponiendo animales
se los escribimos en su cuaderno o Perkins pro-
nunciando los nombres en voz alta. De esta forma
cada nifia bene en tinta o en braille la lista de ani-
males,

Prof.: «; Quién se acuerda qué pone en la pri-

mera palabra?»

Nifias: Ninguna lo recuerda.

Prof.: Le ofrecemos la pista de [a primera letra.
«Empieza por tr.

Niiias: Contindan sin contestar.

Prof.: «Es un animal que hace Muutiuu».

Niias: Vanas nifias responden a la vez «ioros.

Prof.: «;Estd puesto toro en algiin otro sitio de

la lista?»

Rocio: «857 agui. Hay dos toros». (Alicia tam-
bién los encuentra. Cristina necesita
ayuda para seguir un orden en la bis-
queda y no entretenerse tocando otros
signos. Sara necesita bastante ayuda
porque no ¢s nada sistemética., Todos
terminan encontrandolos.)

Prof.: «Conocéis alguna letra de toro?»
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Alicia: «Esta ¢s la o». (Rocio también la

encuentra.)

Prof.: «Hay alguna otra 07»

Alicia: «St, agui hay otra o». (Rocio también

la encuentra.)

Prof.: «Fijaos como empieza toro. Empieza por
t. ¢Hay algin otro animal en la lista que
empliece por t como loro?»

Nifias: (las nifias van buscando mas o menos
sistematicamente en la lista. A Rocio se le ayuda
a comparar el comienzo de cada palabra con el
comienzo de toro hasta que encuentra tortuga.)
«Tortuga empieza como 101o».

Prof.: «Muy bien Rocio, tortuga empieza como

toro. ;Hay otra t en tortuga?»

Rocio: «5i, agui hav otra t».

Prof.: «Muy hien, tortuga tiene dos tes. ; Qué
nombre es mds grande, toro o tortuga?»

Alicia, Cristina y Rocio: «Toros.

Prof.. «Fijaos bien donde estd escrito toro y
donde estd escrito tortuga. Los toros son
mds grandes gue las tortugas pero se
escribe con una palabra mds pequeiia».

Prof.: «Ahora vamos a buscar la palabra mds
pequefia de todas las que hemos escrito
en la lista».

Rocio y Alicia: «Esta», (sefialando pez).

Prof.. «Ahi pone pez. Pez es el nombre mds
pequeiio gue hay en lg lista».

Prof.: «; Y dinde pone el nombre mds largo?»

Alicia y Rocio: «Aqui», {sefialando cangrejo).

Prof.: «Muy bien. Ahi pone cangrejor.

Prof.: «; Qué nombre es mds pequefio pez o
cangrejo?»

Rocio y Alicia: «Cangrejo».

Prof.: «Vamos a dividir en golpes de voz las dos
palabras. Pez» (da con las manos un golpe
en la mesa). «;Cudntos golpes son?»

Cristina: «Une».

Prof.. «Muy bien. Vamos a dividir cangrejo.
Can (da un golpe) gre (da otro goipe) jo
(da otro golpe). ; Cudntos golpes son?»

Cristina: «Tres».

Prof.: «Muy bien. Cangrejo tiene tres golpes y
pez uno. Por eso la palabra cangrejo es
mds grande»,

Prof.: «Para terminar cada una va a escribir
la palabra toro en su cuaderno».

Varias nifias indican gue no saben escribirla.
Pero con algo de insisiencia lerminan escribién-
dola (Figura 11).

Como vemos, las caracteristicas bdsicas de la
intervencién educativa se centré en partir de activi-
dades no estrictamente relacionadas con la lectoes-
critura, pero que la dotan de significado. Por otro
lado, cada alummna utiliza sus propios conocimien-
tos acerca del sistema para escribir. No se coarta la
escritura por ser incorrecta, sino todo lo contrario,
los «errores» suponen para el profesor datos con-
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Figura ! 1. Palabra «tores escrita por cada alumna

crelos referentes al conocimiento de los alumnos
acerca de la lectoescritura y permite el disefio de
actividades de ensefianza encaminadas a facilitar
su evolucidn. En este caso el proceso de andlisis y
reflexidn se centrd en los aspectos cuantitativos y
cualitativos de las palabras con el fin de favorecer
la evolucién de las concepciones de los alumnos
sobre el sisiema hacia 1a etapa de diferenciacion.
Como muestra de la evolucién conseguida utili-
zando esle sistema de trabajo, en la dltima sesidn
(17 de junio de 1998) les pedimos que, de nuevo,
escribicran los nombres de sus compaieras de cla-
se. Esta actividad no se habia realizado desde el
comienzo del curso (Figuras 12,13 y 14).

Alumna 1. Cristina
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Figura i2. Evolucién conseguida por Cristina en ba tarea
de vscribir los nombres de sus compaiieras

Alumna 2. Alicia
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Figura 13. Evoluciin conseguida por Alicia en I tavea
de escribir bos nombres de sus compaieras
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Alumna 4. Sara
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Figura 4. Evolucion conseguida por Sara en la tarea
de escribir los nombres de sus companeras

Analisis de resultados

En el andlisis de los resultados debemos conside-
rar varios aspectos. En primer lugar es de destacar
una considerable mejora en el ambiente de la clase.
Las alumnas participan mucho mds en las activida-
des de lectoescritura y se muestran bastante intere-
sadas. Su conocimiento acerca del sistema es tenido
€n cuenta y, por tanto, se polencia su expresion.
Los errores se plantean como elementos de refle-
xién conjunta por parte del profesor y alumno.

Por otro lado hay que considerar la evolucién de
la escritura de las alumnas. Siguiendo el esquema
expuesto al inicio de la comunicacion, las alumnas
habrian evolucionado hacia niveles de escritura
més complejos tal y como muestra la Figura 15.

Cuando comenzamos esta experiencia la escri-
tura de Sara era un sistema indiferenciado de

NO DIFERENCIACION
DIBUJO-ESCRITURA

| ESCRITURA INDIFERENCIADA
ROCIO |'_ NO CONVENCIONAL
ESCRITURA DIFERENCIADA
NO CONVENCIONAL
Y CORRESPONDENGIA SONORA
I_SAE_ LETRA-SILABA
I aucia ! CORRESPONDENCIA SONORA
| CRISTINA [ ALFABETICA

Figura 15, Evolucion de la escritura de Jas alumaas

representacion. Es decir, no representaba los soni-
dos que conforman ¢} lenguaje. Ademds, cual-
quier palabra s¢ podia representar de forma idén-
tica. En etapas postieriores utiliza ndimeros en
lugar de Jetras debido a la falta de practica con el
dibujo. Son los nimeros las dnicas formas grafi-
cas que domina y por lo tanto es a lo que recurre
cuando tiene que escribir un signo (letra) que des-
comoce. Necesita, para la reproduccién de las
letras, seguir unas instrucciones precisas y claras
de cémo tiene que hacer el trazo. Como vemos la
evolucién ha sido clara. Actnalmente Sara ha
comprendido que escribir significa representar los
sonidos que componen las palabras y que cada
sonido se representa con una letra diferente,

Alicia mostraba una escritura mds compleja.
Sabia escribir casi correctamente su nombre, aun-
que auin no comprendia muy bien las reglas que
rigen el sistema. Para ella la escritura consistia en
un ¢ddigo que representaba los somdos del len-
guaje, mediante una correspondencia silaba-letra.
Actualmente Alicia se encuenira ¢n una fase mds
avanzada. Sus producciones suelen seguir el
esquema de representacion fonema-letra, aunque
algunas veces comete errores.

Cristina mostraba una escritura indiferenciada
en la que se utiliza la misma representacién para
iodos Jos nombres. Concibe la escritura como un
sistema de representacién muy poco articulado.
El significado de los signos que representan las
palabras dependen del orden en que fueron escri-
tas y que ella recuerda En la actualidad Cristina
tienen un conocimiento del sistema que de ha lle-
vado a considerar que la lectoescritura consiste en
un sistema que representa 1os sonidos del lengua-
Je. Cada sonido lo representa por una letra. As{
mismo se detectan ciertos eivores en la escritura
de los sonidos /t/, fp/, fm/, fn/, etc., detido a difi-
cultades de discriminacién auditiva,

Rocio ha evolucionado poco. Su motivacion,
participacién y comportamiento general ha mejo-
rado. Sin embargo, su impulsividad y Jos proble-
mas para gjecutar movimientos motrices con el
lipiz debido a su hiperactividad, han dificultado
considerablemente su avance.

VALORACION

La pérdida visual supone una reduccién conside-
rable o casi total del aprendizaje espontdneo que se
produce en las sociedades alfabetizadas. Esto impli-
ca que los alumnos llegan a Ja escuela con un cono-
cimiento del sisterna muy poco evolucionado en
comparacién con los nifios videntes. Se hace nece-
sario asticular actuaciones tendentes a alfabetizar al
menos su entomo més préximo (famikia y escuela).

La funcionalidad del aprendizaje de la Jectoescri-
tura constitaye un elemento central en su aprendiza-
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Je. No tener esto en cuenta supone aprender mecéni-
camente un cddigo que, en €] caso de los alumnos
ciegos, no tiene mds utilidad que la realizacién de
tareas escolares. Por ello es prioritario contextualizar
la lectoescritura dentro de actividades mids globales
que la doten de siganificado. La lectoescritura tiene
como finalidad preservar informacidn, comunicarmos
con otras personas distantes en el espacio, divertirse
o0 recuperar conocimientos. La pérdida de estas fun-
ciones implican 1a pérdida de funcionalidad.

El papel del niiio, de sus concepciones acerca
de la escritura, de sus errores, es el material de
trabajo del profesor en el proceso de enseiianza.
Es preciso que los alumnos utilicen el sistema
con el conocimiento que tienen de él, que se equi-
voquen y que reflexionen.

Esperamos que estas reflexiones sirvan para
abrir algo mas el campo de trabajo actual en €l
ambito de la lectoescritura braille.
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