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INTRODUCCTION

Los nifios que presentan discapacidad intelectual y auditi-
va, son rechazados por la mayoria de los maestros por carecer
de una metodologia adecuada de acuerdo a las necesidades de
estos alumnos, dejadndolos al margen del grupoc y en Casos
extremos se les niega el derecho a la educacién al no permi-
tirseles la inscripcién a la escuela primaria.

Bl Articulo 41 de la Ley General de Educacidn seflala que se
procurard atender a los educandos de manera adecuada a Sus pro-
pias condiciones, con equidad social.

Tratdndose de menores de edad con discapacidades, esta edu-
caclién propiciard su integracidn a los planteles de educacidn
basica.

El presente trabajo pretende ayudar a aquellos profesores de
educacién primaria gue atienden alumnos con discapacidad inte-
lectual vy auditiva a trabajar de acuerdo a las necesidades edu-
cativas especiales de los nifios para favorecer su integracidn
social y laboral, promoviendo una nueva cultura de respeto a la
dignidad v de los derechos humanos de los grupos vulnerables,
en particular de las personas con necesidades educativas espe-
ciales.

En el Capitulo I se plantea la problemdtica: dificultades
en el aprendizaje por discapacidad intelectual y auditiva. En
el Capitulo II, se dan a conocer las causas que originan las
discapacidades intelectual y auditiva. En el Capitulo III se
maneja la fundamentacidén, propdsitos y objetivos del programa
de educacidén primaria. El Capitulo IV se refiere a la meto-
dologia y sugerencias para trabajar con nifios con discapacidad
intelectual y auditiva y en el Capitulo V se ven perspectivas y
conclusiones.

Cabe seflalar que cualquier esfuerzo o manera de trabajar es
valido siempre y cuando se respete al alumno. Se debe tomar en
cuenta que los regultados estaran sujetos al nivel madurativo
de cada alumno, asi como a su entorno familiar ¥y gocic-e-
condmico.
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CAPITULO T
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

A. Justificacioén

A lo largo de la experiencia docente en diferentes escue-
lag, se han atendido nifios gque por presentar deficiencias au-
ditivag e intelectuales son rechazados no solamente por 1os
maestros sino a veces por su misma familia al ver que afio tras
afic repiten el mismo afio hasta cuatro veces consecutivas,
rechazo que ocasiona en los alumnos inseguridad, temor, Y
apatia hacia el ambito escolar y posteriormente hacia el ambito
laboral.

Esto se debe a gue no se estd trabajandoc de acuerdo a sus
posibilidades para gue de alguna manera puedan acceder a los
contenidos de los planes y programas de educacidn bdsica a
través de una metodologia adecuada y un curriculo £flexible
donde se puedan realizar adaptaciones de acuerde a las
necesidades educativas de los alumnos con las caracteristicas
antes mencionadas.

Por lo tanto, el presente proyecto pretende buscar alterna-
tivas como las adecuaciones curriculares que ayuden al alumno a
acceder al curriculo bédsico evitando que estos menores se sien-
tan frustrados por mas que se esfuercen ante las exigencias de
un curriculo cerrado gue en nada favorece a su proceso ensefian-
za-aprendizaje, haciéndolos fracasar una y otra vez.

Por tal motivo es urgente empezar a trabajar con adecua-
ciones curriculares para gue dichos nifios puedan integrarse a
ia sociedad de una manera natural, sin el temor a fracasar.

B. Delimitacidn

El proyecto de nivelacidn pedagdgica que se propone, tiene



como finalidad apoyar con estrategias didacticas a los maestros
interesados en ayudar a todos aguellos nifios qgue presentan di-
ficultades en el aprendizaje por tener discapacidad intelectual
y/o discapacidad auditiva a lograr que accedan a los planes y
programas de estudio a través de adecuaciones curriculares de
los contenidos_programéticos de la escuela primaria de acuerdo
al grado gue cursarn.

No se puede dejar a estos nifios al margen de la scociedad
por problemas inherentes a ellos, gino, al contrario, son los
gque mias necesitan del apoyo, comprensidn y ayuda que se pueda
brindar para gque puedan integrarse al medioc laboral ¥y social
sin experiencias negativas como son el rechazo gocial y educa-
tivo por maestros y la misma familia por no poder legrar asimi-
lar los contenidos programdticos de igual manera que los demas
nifics de su grupo porgue no se les da la oportunidad de traba-
jar con una metodologia y un curriculo flexible de acuerdo a
sus posibilidades educativas.

C. Planteamiento del problema

Las dificultades en el aprendizaje por discapacidad inte-
lectual y auditiva es una problematica que siempre se ha pre-
sentado en las escuelas de la comunidad de Cd. Acufia, Coah.,
pero la mayoria de los maestros no se preocupan por estos ni-
fiog, dejandolos al margen del grupo como un mueble més del sa-
16n de clase y tomdndolos en cuenta solamente en actividades
1tddicag, de formacién, bailables o rondas, sin tratar de hacer
un esfuerzo para ver de qué manera se puede ayudar a los meno-
res para que puedan acceder al curriculo oficial de acuerdo a
sus posibilidades y dependiendo del grado escolar que cursan.

Como se dice anteriormente, la mayoria de los profesores no
se preocupan y se limitan a reprobarlos para no volverlos a te-
ner en el prdéximo ciclo escolar o a promoverlos con "seis" por
ngi les dan el mismo grado", el caso es no volverlos a tener
bajo su responsabilidad porque les afecta el promedic general
del grupo al finalizar el ciclo escolar, asi como en el desem-
pefio profesional que eval@a Carrera Magisterial.

Log maestros, al darse cuenta de la limitante de estos ni-
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flog, los utilizan como escudc para no buscar alternativas de
solucidn que pudieran ayudarlos, limitandose a decir que los
nifiog no pueden, y a etiquetarlos con el resto del grupo y com-
pafieros maestros de la misma escuela.

Cuandce el maestro etigueta a estos nifios, sus compaifleros
también hacen lo mismo y, en la mayoria de los casos, se burlan
de ellos porque no pueden acceder a los contenidos curriculares
de la misma manera ni al mismo ritmo que ellos. Cuando los ni-
flos se dan cuenta del rechazo, tanto del maestro como de sus
compaileros, se vuelven inseguros, temerosos y muestran apatia
hacia las actividades escolares, rechazo que mas adelante les
puede perjudicar para integrarse en gu vida social y laboral.

No se debe permitir que los nifios crezcan con resentimien-
tos vy culpas simplemente porque no se les brindd ni el tiempo
ni la ayuda necesaria para poder salir adelante. No basta con
tenerlos dentro de un galdn vy olvidarse de ellos, se debe
buscar una metodologia adecuada para que se les brinde los apo-
yos mnecesarios para su formacidn educativa. Por lo tanto es
necesario saber: ¢cdmo trabajar con los nifios que tienen di-
ficultad en el aprendizaje por discapacidad intelectual y audi-
tiva?

D. Hipdtesis

A través de una metodologia adecuada y adaptaciones curri-
culares, se lograrid gque los nifios que presentan dificultades en
el aprendizaje por digcapacidades intelectual y auditiva, acce-
dan a los contenidos programiaticos de primaria.

E. Objetivos
-Conceptualizar las discapacidades intelectual y auditiva.

-Conocer lag causas de las discapacidades intelectual y auditi-
va.

-Conocer una propuesta didactica para trabajar con nifios que
presentan discapacidad intelectual y auditiva.

-Diseflar adecuaciones curriculares para los nifios que presentan
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CAPITULO II
DISCAPACIDADES INTELECTUAL Y AUDITIVA

A. Conceptos

Existen tres criterios fundamentales para definir lo que es
la discapacidad intelectual:

-Criterio Psicoldgico o Psicométrico

Segiin este criterio, es deficiente intelectual agquel sujeto
que tiene un déficit o disminucidén en sus capacidades intelec-
tuales (medidas é&stas a través de tests y expresadas en térmi-
nos de €. I.). Fueron Binet y Simon los principales impulsores
del c¢riterioc Psicométrico.

-Criterio Sociolbgico o social

Seglin este criterio (utilizado por Doll, Kanner y Tredgol,
entre otros) el deficiente intelectual esg aguella persona gue
presenta en mayor o menor medida una dificultad para adaptarse
al medio social en gue vive y para llevar a cabo una vida con
autonomia personal.

-Criterio Médico o Bieclégico

Segln este c¢riterio, la discapacidad intelectual tendria un
sustrato bioldégico, anatbémico o fisioldgico y se manifestaria
durante la edad de desarrollo (hagta los 18 afios). Para Lafon
(citado por Garrido Landivar, 1984) "la debilidad mental es la
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deficiencia congénita o precczmente adquirida de la inteligen-
ciam. @

Estos tres criterios son recogidos por las definiciones de
la A.A.M.D. (Asociacidn Americana para la Deficiencia Mental} vy
de la 0.M.S. (Organizacidén Mundial de la Salud).

La A.A.M.D. hace la siguiente definicidn:

"La Deficiencia Mental se refiere a un funcionamiento inte-
lectual general significativamente inferior a la media prome-
dio, originado durante el periodo de desarrcllo y asociado a un
déficit en la conducta adaptativa" (Groosman, 1983} .

La 0.M.8. define a los discapacitados intelectuales como
mindividuos con una capacidad intelectunal sensiblemente
inferior a la media que se manifiesta en &1".

Deficiencia aAuditiva

Los términos deficiencia auditiva, sordera e hipoacusia, son
utilizados en distintos textos como sindnimos, por lo gque la
distincién no es clara, ya gue son grupos heterogéneos. En es-
te sentido se debe tener mucho cuidado pues, aunque todos sig-
nifican una pérdida auditiva, difieren en el grado de dicha
pérdida, que abarca desde una deficiencia leve a una total.

Se utilizan varias definicicnes de la deficiencia auditiva.
La Conferencia Ejecutiva de la Escuela Americana para los
Sordos desarrolld en 1974 una definicibdn aceptada mayoritaria-

mente con una orientacidn educativa. WINZER, 1593. En base a
esta definicidn se puede seflalar que:
Deficiencia auditiva es un término genérico. Indica una

incapacidad que puede tener un nivel de intensidad media a pro-
funda. Incluye el término sordo y corto de oido.

Sordo: individuo al gque la incapacidad auditiva imposibili-
ta para procesar informacidén a través de la audicidn.

Corto de oido: persona que, generalmente, con el uso de
ayuda auditiva, tiene bastante oido residual para ser capaz de
procesar informacitn lingiiistica a través de la audicidm.
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Se entiende por deficiente auditivo al sujeto que tiemne una
pérdida auditiva en mayor o menor grado. Cuando la pérdida es
total se habla de sordos, y cuando la pérdida es parcial se ha-
bla de hipoacusia. Esta puede ser leve, moderada o severa, en
funcién del grado de decibelios que es capaz de percibir el su-
jeto.

Por supuesto gue un gran nimero de los sujetos que se defi-
nen como sordos ne oyen 1o que se les habla durante un lenguaje
cologquial, ya que la voz tiene un potencial menor del que ellos
pueden percibir. Sin embargo, son capaces de expresarse me-
diante el lenguaje oral.

S1i se analizan las repercusiones gue pueden suponer la
pérdida auditiva en un sujeto, se encontrarén situaciones muy
diversas: mientras que para unos la repercusidn es minima y no
se altera ni su desarrollo, ni la comunicacidn, ni las rela-
ciones gque establece con los demds e incluso sus resultados
académicos son préacticamente normales; para otros, puede estar
alterado su desarrollo y esto implica todas las facetas indi-
cadas anteriormente, va gque estd determinadc por los tipos de
deficiencia auditiva, por el origen de la misma y su entorno,
asi comoc por las expectativas que se tienen sobre sus posibili-
dades.

En la actualidad se considera que una pérdida auditiva to-

tal es rara y parece ser que existe un gradoc de audicidn resi-
dual, de agui el té&rmino de deficiencia auditiva.

B. Causas de las discapacidades intelectual y auditiva

1. Discapacidad intelectual

a. Causas de la discapacidad intelectuail

Los factores que originan una discapacidad intelectual se
clasifican en:
*Prenatales
*Perinatales



*Posnatales

Prenatales

El organismo del sexr humano estd formado por células que
forman tejidos, éstos van a formar los Organcs que, a su Vez,
se agrupan para conformar los aparatos y sistemas componentes
del cuerpo humano, cada uno de éstos tiene estructuras y fun-
ciones generales para ambos sexos, con excepcidn del sistema
genital reproductor, gqgue es distinto en el hombre y la mujer,
cada uno produce sus propias células sexuales o gametos gque dan
origen a un nuevo Ser.

Cada gameto encierra en su ndcleo pequefios corplsculos lla-
mados cromoscmas, 46 para la especile humana, dispuestos en pa-
res, que determinan el desarrollo somidtico del individuo; 22
pares son asexuados (autosomas) y el filtimo par estd formado
por dos cromosomas XY en el hombre o XX en la mujer.

La unidén de ambos gametog forma un nuevo ser, momento Co-
nocido como meiosis, el proceso se origina llevandose a cabo la
mezcla de componentes genéticos de los dos progenitores, gue
seran transmitidos a sus hijos.

cuando se produce una mutacidén o alteracidn genética, habra
como consecuencia una falla enzimética, lo que determinarid una
alteracién del fenotipo en su totalidad. Estas modificaciones
organofuncionales afectan importantes grupos enzimaticos que
controlan el proceso metabdlico a nivel del sistema nervioso
central generando la patologia de la discapacidad intelectual.

Perinatales

A pesar de que cualguier condicidn de caracter excepcional
puede lesionar el cerebro del bebé& al nacer, el traumatismo
obstétrico tiene un papel fundamental debido al conjunto de
circunstancias que se presentan en el momento del nacimiento, y
pueden sufrir lesiones encefalicas.

La hipoxia y 1la hemorragia pueden generar destrucciones
neuronales. Es posible que hipoxias moderadas no dejen secue-
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las aparentes, sin embargo son el origen de una lesibdn latente
o de una debilidad moderada que pueden posteriormente ocasionar
problemas de conducta.

Lag maniobras que utiliza el ginecdlogo cuando no son debi-
damente empleadas como los férceps, cesdreas, Etc., pueden oca-
sionar problemas de discapacidad intelectual. E1 factor Rh, a
pesar de la exsanguinea transfusidn al nacer, puede Jgenerar
digcapacidad intelectual.

Posnatales

Estos se hacen presentes durante la primera y segunda in-
fancia, y pueden ser infecciosas, téxicas, traumdticas o am-
bientales. Enfermedades de la nifiez como son: tosferina, vi-
ruela, sarampidn, meningitis, encefalitis, Etc., pueden afectar
el cerebro, como lo pueden lesionar accidentes, un golpe fuerte
en la cabeza o el casi ahogarse; asimismo las substancias como
el mercurio y el plomo pueden causar dafios irreparables al ce-
rebro y sistema nervioso.

De igual forma son determinantes la pobreza y la privacidn
cultural. TLos nifios de familias pobres pueden desarrollar una
discapacidad intelectual debido a la mala alimentacidn, condi-
cién que facilita el contraer enfermedades, cuidados médicos
inadecuados y condiciones ambientales que pueden afectar la sa-
lud.

Por otra parte, los nifios en Areas de desventaja pueden ca-
recer de muchas experiencias comunes culturales y diarias que
otros nifios tienen. La falta de estimulo puede causar retraso
en el desarrollo que repercutird en el aprendizaje escolar.

b. Clasificacidén de la discapacidad mental, grados de afecta-
cién y caracteristicas de cada grupo

El concepto C.I. (Cociente Intelectual} fue introducido por
Stern v es el resultado de dividir la edad mental (E.M.) entre
la edad cronolégica (E.C.) y multiplicarlo por 100.
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Atendiendo al C.I. existen cinco niveles o grados de defi-
ciencia mental propuestos por la Asociacidn Americana para la
Deficiencia Mental y la Organizacidn Mundial de la Salud.

Deficiencia Mental C.I.
Limite o Bordeline £8-85
Ligera 52-67
Media 36-51
Severa 20-35
Profunda inferior a 20

Deficiencia mental Limite o Bordeline

Es un grupo gue se ha introducido en esta clasificacidn re-
cientemente, y los diferentes autores no se ponen de acuerdo
ain sobre si deberia o no formar parte de ella. En la realidad
no puede decirse que sean deficientes mentales ya que son nifios
con muchas posibilidades, que tan solo manifiestan un retraso
en el aprendizaje o alguna dificultad concreta de aprendizaje.
Aqui podrian incluirse a muchos sujetos de ambiente sociocultu-
ral deprimido.

Deficiencia mental ligera

Es este grupo mayoritario de "deficientes" y, al igual que
el grupo anterior, no claramente deficientes mentales, y la ma-
voria de las veces de origen cultural, familiar o ambiental.

Pueden desarrollar habilidades sociales y de comunicacidn, y
tienen capacidad para adaptarse e integrarse en el mundo labo-
ral. Presentan un retraso minimo en las &reas perceptivas vy
motoras.

Es en la escuela donde se detectan sus limitaciones inte-
lectuales, porque suelen tener dificultades en el aprendizaje
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de las técnicas instrumentales. Pueden llegar a alcanzar un
nivel egcolar de ciclo medio (5° de E.G.B.).

En su ambiente familiar y social no suelen presentar pro-
blemas de adaptacidn.

Deficiencia mental moderada o media

Pueden adquirir habitos de autonomia personales y sociales,
teniendo méas dificultad en la adgquisicidn de estos 1ltimos.

Pueden aprender a comunicarse mediante el lenguaje oral,
pero presentan con bastante frecuencia dificultades en la ex-
presidn oral y en la comprensién de los convencionalismos so-
ciales.

Presentan un aceptable desarrollo motor y pueden adquirir
las habilidades pretecnoldgicas bésicas para desempeflar algtn
trabajo. Dificilmente llega a dominar las técnicas instrumen-
tales (lectura, escritura y cédlculo}.

Deficiencia mental severa

Generalmente necesitan proteccidn o ayuda, ya que su nivel
de autonomia tante social como personal es muy pobre. Pueden
aprender algiin sistema de comunicacidn, pero su lenguaje oral
siempre serd muy pobre.

Suelen presentar un importante desarrollo psicomotor. Pue-
de adiestrirsele en habilidades de autocuidado basico y pretec-
noldégicas muy simples.

Deficiencia mental profunda

Este grupo presenta un grave deterioro en los aspectos sen-
soriomotrices y de comunicacidn con el medio.

12
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2. Discapacidad auditiva.

a. Causas de la discapacidad auditiva

Las causas que determinan la sordera pueden ser de varios
tipos: genéticas, prenatales, neonatales y afecciosas infanti-
les y condiciones ambientales.

Las deficiencias auditivas de transmisidn suelen estar ori-
ginadas por causas diferentes:

*Malformaciones congénitas, queda afectado el feto. Se produce
una alteracidn, como puede ser la falta de desarrollo del pa-
belldn auditivo externo.

*Causas genéticas, entre las que se suelen encuadrar aguellos
sujetos que poseen uno de los padres sordos.

*Otitig. Esta puede ser de varios tipos, abarcando desde casos
leves hasta severos de dificil prondstico.

Las sorderas de percepcidn son debidas a causas genéticas o
procesos infecciosos. Entre éstos se encuentran los prenata-
les, provocados por alteraciones en el ebridn relacionadas con
una enfermedad infecciosa de la madre durante el segundo o ter-
cer mes del embarazo como la rubéola.

Los procesos infecciosos postnatales se producen por en-
fermedades infecciosas como las paperas vy la otitis. otres
procesos son el nacimiento prematuro, la incompatibilidad del
Rh, la anoxia neonatal, que se produce durante el nacimiento y
es debida a la falta de oxigeno, y los traumatismos producidos
después del nacimiento que pueden venir determinados por ruidos
Yy traumatismos craneales.

Lag deficiencias auditivas del oido medio son més graves
que las del oido externo, si bien quiriirgicamente son corregi-
bles, es conveniente, al igual que las afecciones del oido ex-
terno, su deteccidn temprana, a la que contribuyen con frecuen-
cia y eficacia los educadores desde las aulas de educacidn ini-
cial y primaria.
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Los trastornos aqui localizados estén ocasionados por la
transmigidén del sonido por alteraciones en el mecanismo gque
conduce los impulsosg sonoros desde el pabelldn auditivo al oi-
do interno. La conduccidn por el aire del sonido egtd estorba-
da, resultando una pérdida de intensidad del sonido. Las pér-
didas conductivas sélo afectan sonidos més débileg de 65 dB.

La otitis media es la més comin infeccidén en los nifiogs. En
este sentido MARCHESI (1987) subraya que cerca del 20% de 1la
poblacién escolar obligatoria sufre algin tipo de dificultad
auditiva de estas caracteristicas.

La otitis media es mids extrema en la infancia cuando la
Trompa de Eustaguio es més corta, mas ancha y estd en una posi-
cidén més horizontal. Puede afectar a dos terceras partes de
los nifios en los primeros afiocs de la vida (WALLACE u otros,
1988). La incidencia mas elevada en la otitis media estd entre
los seis y treinta y seis meses de vida (BLUESTONE, 1982).
Degpuéds de los seis afiog de edad, dicho nivel de incidencia de-
crece, Sin embargo, en el medic ambiente de la escuela normal,
entre el veinte y el treinta por ciento de los nifios entre las
edades comprendidas de cinco a doce afios tendran al menos un
atague del ocido medio. Entre ellos, del diez al veinte por
ciento, facilmente desarrollaridn problemas crdnicos en el oido
medic (BROOKS, 1977; LIDEN Y RENVALL, 1977).

La otitis media se produce mds facilmente en verano que en
invierno (Canada, Healt y Welfare, 1984). La frecuencia es mas
alta en grupos socicecondmicos bajos y nifjios con palatosquisis
y otras anomalias craneocencefdalicas, siendo mas comin en hom-
bres que en mujeres. Los nifios con sindrome de Down sSon muy
sugceptibles a la otits media y puede llevarles a la pérdida
auditiva (WHITMAN, SIMPSON y COMPTON, 1986).

Debido a la naturaleza de la otitis media, el grado de la
pérdida auditiva puede fluctuar. Bajo ciertas condiciones, co-
mo un intenso frio, la pérdida puede afectar intensamente, y en
clertos ambientes, come una clase ruidosa, la pérdida auditiva
se puede acelerar. Los nifios con frecuentes enfermedades en el
oido medio tienen mavor riesgo para perder sensibilidad auditi-
va (FAUSTI, 1987).

Las sorderas neurosensoriales o de percepcidn, en opinidn
de MOLINA (1994), estan ocasionadas por lesiones cocleares o

14



disfunciones que afectan degsde el oide interno hasta el &rea
auditiva del 16bulo temporal. Muchas sorderas prelinglisticas
son de este tipo. Son mids graves y suelen ser permanentes. Su
prondstico resulta més complicado que el de las sorderas de
transmisidn. Su origen puede ser diverso y pueden ocasionar
h&ndicaps auditivos y variabilidad en los grados de pé&rdida au-

ditiva.

Las mas devastadoras deficiencias auditivas son las ocasio-

nadas por problemas neurosensoriales en el oido interno. Un
gran numero de este tipo de problemas, para WINZER (1993), en
la infancia se deben a "causas desconocidas". Sin embargo,

MOORES (1982}, ha documentado cinco causas de sordera neurosen-
sorial: herencia, rubé&ola maternal, meningitis, Rh incompatible
Yy prematuros. Las mis importantes pérdidas proceden de la me-
ningitis, rubécla maternal y factores hereditarios.

El mismo autor estima el nimero de nifios con pérdida audi-
tiva, debido a factores hereditarios, en el nivel entre el
treinta al sesenta por ciento. Matrimonios entre personas con
deficiencia auditiva suponen un factor de elevada incidencia de
pérdida auditiva heredada. Muchas escuelas para sordos atien-
den estudiantes cuyos padres y abuelos también estuvieron alli,
Se estima que hay 65 tipos de sordera hereditaria.

La rubécla maternal es la causa mas comGn de sordera de una
fuente exterma. Esta se adquiere normalmente por madres emba-
razadas a través de un virus transmitido por el aire. Esgta in-
feccién puede causar en el nific, al nacer, pérdida auditiva,
deficiencia wvisual, ilrregularidades cardiacas y desequilibrios
en el pistema nervioso. Agimigmo, la meningitis es una de las
mads importantes causas neurosensoriales de adquisicidén de pér-
dida auditiva. La alta fiebre que acompafia a la enfermedad es
muy peligrosa en el oido intermno.

En los prematuros no existe una causa de sordera en si mis-
ma. Sin embargo, bebés nacidos con poco peso tienen un alto
riesgo para desdrdenes de oido. La sordera puede originarse
por complicaciones en el nacimiento tales como parto prolonga-
do, nacimiento precipitado o el uso de ingstrumental obstetri-
cio.

Entre los adultos, el vértigo de Miniere, caracterizado por
nduseas y vértigo, es un problema caracteristico. Y son causas
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de pérdida auditiva neurosensorial; el deterioro progresivo del
nervio auditivo, los tumores intracraneales, las hemorragias
cerebrales y la prolongada exposicidén a tonos de alta intensi-
dad.

b. Clasificacidn de la discapacidad auditiva

Se pueden considerar infinidad de posturas a la hora de
clagificar a los sujetos con deficiencia auditiva, pero una
forma interesante puede ser la apuntada por VALMASEDA (1995),
la cual establece tres formas, que son: momento de inicio, lo-
calizacidn de la lesidn y, por Gltimo, el grado de pérdida au-
ditiva.

Momento de inicio

Como es fécilmente comprensible, el momento en el gue el
nifio tiene una pérdida auditiva queda marcado en su desarrcllo,
dado que la repercusidn seria diferente en un momento evolutivo
u otro: si al nifio le sobreviene una deficiencia auditiva con
anterioridad al desarrollo del lenguaje, se estaria ante un
caso de deficiencia prelocutiva, lo cual implicaria que el nifio
tendria gue aprender a comunicarse con log demds a través de
sistemas alternativos y potenciar el posible resto auditivo gue
le quede. Si por el contrario, el nifio ya ha adquiride el
habla, se estaria ante una deficiencia poslocutiva, con lo cual
el sujeto tendria menos inconvenientes a la hora del aprendiza-
je.

Pero es dificil poder hacer una valoracidn si se encuentra
ante un niflo prelocutivo o poslocutivo, fundamentalmente, por-

que el desarrollo del lenguaje se produce de una forma muy len-
ta y no se sabe hasta qué grado lo ha adquirido.

Localizacidn de la lesgsidén
Hay dos tipos de deficiencia:
-Sordera de transmisidn: afecta al recorrido del sonido hacia
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el oido interno y se debe a obsticulos que se producen en el
0ido externo o medio. Como no existen problemas en la funcidn
neurosensorial, este tipo de deficiencia tiene fluctuaciones
que pueden ser tratadas por la cirugia. Como la pérdida en la
conduccidn es de tipo cuantitativo, afecta a la audicién pero
no a su calidad, por tanto, la pérdida no supera los 60 dB con-
siderandose como una sordera media. :

-Sordera de percepcidn: estén aquejadas las estructuras del oi-
do interno y las vias de acceso al cerebro, por tanto, no se
puede conseguir la audicidn, al estar afectada la cantidad v
calidad.

En algunas ocasiones podemos encontrarnog con sujetos que
tengan una sordera mixta, que seria la unidn de las dos ante-
riores.

Pérdida auditiva

Estaria formada de una parte por sujetos hipoacfisticos, que
si bien tienen una pérdida parcial, lograrian, con ayuda de es-
pecialistas, adquirir el lenguaje, mientras que, por otra par-
te, los sordos son agquellos sujetos gque necesitan un sistema
alternativo.

Pérdida ligera 20-40 dB
Pérdida media 40-70 dB
Pérdida severa 70-90 dB
Pérdida profunda mas de 20 dB
Sordera 100-120 4B

En funcidn de la orientacidn de la clasificacidn se deter-
mina qué sistema es el mds adecuado. Quienes tienen una pers-
pectiva psicoldgica estén interesados principalmente en el gra-
do de la pérdida auditiva. Por otra parte, los educadores quie-
ren conocer c¢Omo afecta la deficiencia auditiva en el aprendi-
zaje de los nifios.

Se uga otra forma de clagificar, mediante cuatro gistemas
principales en interrelacién. Se fundan en el grado de defi-
ciencia auditiva, el origen, la localizacidn del déficit y la

edad en que ge desarrolla la deficiencia.

17



-

Por niveles de intensidad

La pérdida de audicién se mide en escala de decibelios, em-
pezando con 0 dB, a partir de este nivel se designa el punto en
el cual la gente con oido normal puede detectar el sonido mas
fino, Se considera pérdida de audicién a la incapacidad para
escuchar sonidos de 25 a 30 dB. Sin embargo, una pérdida de 60
dB no es simplemente seis veces mayor que 10 dB.

El sonido de las ondas es producido por ondulaciones v
movimiento de las moléculas. Un movimiento completo constituye
un cicle y el nfmero de ciclos por segundo determina la fre-
cuencia de un sonido. Los ciclos por segundo se miden en her-
zios, una frecuencia de 1000 herzios indica 1000 ciclos por se-
gundo. Cuando la frecuencia aumenta, el tono de sonido llega a
ser mas alto.

Intensidad Tiempo de comienzo etioclogia Localizacidn
Media pre-lengual congénita conductiva
Moderada post-lengual sobrevenida senso-neural
Severa

Profunda

Clasificacién de la deficiencia auditiva (WINZER 1993)

Aunque el oido humano es sensible a frecuencias entre 20 hz
Yy 20,000 hz, la mayoria de lag palabras humanas tienen un des-
nivel entre 500 y 2000 hz. ELl nivel de tono es conocido como
"nivel de habla”.

La pérdida auditiva es clasificada conforme a la cantidad
de audicidn qgue una persona escucha. Los decibelios y los her-
zZlos se usan para medir el ruido y la frecuencia: los sujetos
son clasificados como sordos o hipoaciisicos, dependiendo si
oyen sonidos de cierta intensidad de ruidos a través del nivel
de frecuencia. Esta clasificacién esta estructurada para defi-
nir una media, moderada, severa o profunda pérdida auditiva.
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Por localizacién

Segin la parte del mecanismo del oido a la que afecta, asi
puede tambien clasificarse la deficiencia auditiva. Problemas
en la transmisidén mecédnica de las ondas sonoras a través del
oido externo y medio suponen una pérdida auditiva por algunas
interrupciones en la conduccidn del aire de sonido. La pérdida
afecta, especialmente, a la intensidad en la recepcidn del so-
nido, pero sin que éste resulte distorgionado. La mayoria de
las pérdidas que afectan al oido externo y medio, dnicamente
suelen responder de forma favorable ante una intervencién médi-
¢a o guirtrgica.

En el oido interno, la deficiencia puede ser causada por un
defecto en log nervios auditivos. Esta deficiencia auditiva
senso-neuronal interfiere en la conversidén de las cndas de so-
nido a los impulsos neurales al cerebro. No solamente es la
intensidad del sonido lo que meolesta, sino que algin sonido
recibido puede ser distorsionado. Entre los nifics gravemente
daflados, la pérdida auditiva sensoneural es la mds comin Yy no
pueden ser atendidos médica o quirdrgicamente.

Nivel Intengidad Implicaciones

0/25 dB ingignificante

25/40 dB leve pérdida auditiva Puede tener dificultades

con sonidog débiles ©
distantes. Podemos te-

ner problemas de con-

versacidn, grupos o lu-
gares con mucho ruido

ambiental.

40/60 dB moderada pérdida auditiva Frecuente dificultad con
palabras normaleg, es-
pecialmente en conver-

saciones, grupos y discu-
siones en clase.

60/90 dB severa pérdida auditiva Gran dificultad con cada
palabra alta o amplifi-
cada, las cuales parecen
débiles y deformadas.
Requieren amplificacidn
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v entrenamiento en pa-
labras y lenguaje.

90 dB + Profunda pérdida auditi- Pueden ser conscientes
va. Sordo de altos sonidos y vi-
braciones, pero gene-
ralmente no pueden com-
prender cada palabra
amplificada.

¢. Estrategias de aprendizaje

Estrategias diddcticas de enseflanza aprendizaje.

Este punto enfoca la atencidn en tres tipos de estrategias
fundamentales para la integraciémn.

1. Estrategias de aprendizaje por descubrimiento

Estos métodos constituyen una ayuda que el profesor presta
al alumno para lograr aprendizajes significativos, éstos funda-
mentalmente se realizan a partir de la observacién, andlisisg,
manipulacién o accidn del alumno para obtener conclusiones o
generalizaciones.

Ejemplo: Caracteristicas de los cuerpos geométricos.

-Manipulacidén y Observacidén (en el contacto fisico descubre
forma, tamafio, textura, resistencia, Etc.).

-Acciona los cuerpos, analiza los resultados comparativamente
(movimientos giratorios, utilidad, caracteristicas especificas
Etc.).

-Clasifica en razdn de las caracteristicas descubiertas por &l
mismo.
2. Estrategias derivadas del conocimiento de los procesos cog-

nitivos mediante los que aprenden los alumnos
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En el proceso de enseflanza aprendizaje lo més importante
son las estrategias y habilidades para resolver las situaciones
de la vida diaria. BAsi, la tarea didéctica debe centrarse en
la observacidn y andlisis de las estrategias que el alumno pre-
senta al resolver alguna situacidén, yva que &stos ponen de mani-
fiesto qué otros medios podran ensefidrsele al alumno. E1L pro-
fesor deberd ademé&s considerar los procedimientos como conteni-
dos indispensables en su proceso de enseflanza.

Ejemple: 6 + 5 = 11

Primer caso segundo caso tercer caso

0,0,0,0,0,0 6, 0,0,0,0,0, 00, 00, 00,
0,0,0,0,0. 6, 7,8,9,10,11 00, 00, 0.

0 00 0 0 ¢

000 Q0O

1,2,3,4,5,6, 2,2,2,2,2,1
7,8,9,10,11.

conteo a partir de
conteo de uno en uno la cantidad inicial conteo por serie.

3. Estrategias de aprendizaje cooperativo

Estas estrategias son excelentes para grupos heterogéneos,
mejoran la aceptacidén y el rendimientos escolar de "Todos" los
alumnos del grupo. Las relaciones del individuo con el grupo
deben fundamentarse en la idea de que la interaccidén debe
regirse por la contribucién al bien general.

Lag caracteristicas de este método son:
~Comunicacidn efectiva

-facilitacidn del rendimiento de log otros
-influencia de los iguales

-conduceidn del conflicto a la solucidén de problemas
-alto nivel de pensamiento divergente

-alta confianza

-aceptacidn y apoyo

-alta implicacidn emocional, compromiso real por parte de todos
-posible divigidn de las tareas

-decreciente miedo al fracaso.
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d. El maestro y los nifios con discapacidades intelectual Yy au-
ditiva

El deficiente mental seria aguel sujeto que tiene una ma-
yor o menor dificultad en seguier el proceso de aprendizaje or-
dinario y que, por tanto, tiene unas necesidades educativas es-
peciales, es decir, necesita de unos apoyos y unas adaptaciones
del curriculo que le permitan seguir el proceso de ensefianza
ordinaria.

La escuela es el lugar donde se detectan la mayoria de 1las
deficiencias de grado ligero y limite, ya que éstas pasan inad-
vertidas més fédcilmente entre la poblacién no escolar y en las
primeras etapas del desarrollo.

Muchas han sido las denominaciones dadas al nifio con baja
capacidad intelectual a lo largo de 1la historia: amente, idio-
ta, oligofrénico, subnormal, dé&bil mental, retrasado mental,
handicapado, deficiente mental, discapacitado, disminuido, di-
ferente, minusvalido psiquico, alumno con necesidades educati-
vas especiales.

Se deberian olvidar las etiquetas que tan poco sirven para
la comprensidn y tratamiento de estos sujetos, y encaminar 1los
esfuerzos a hacer una descripcidn detallada de todas las difi-
cultades, asi como de todas las posibilidades que estos alumnos
presentan, de lo que saben o no saben hacer y su modo particu-
lar de relacionarse con el entorno.

La educacidn de los nifios con discapacidad intelectual de-
beria estar fundamentada en los siguientes principios educati-
vos: (SEPC 1978).

-Principio de activacién:

Debe unirse de una ensefianza verbal y de la mera represen-
tacidn de objetos. EIl nifio ha de ser puesto en relacidn activa
con los objetos del medio ambiente inmediato donde se desarro-
1la el nifio, para que se produzca el aprendizaje funcional vy

gsocioutilitario.

-Principioc de estructuracién, secuencia y alcance:
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La instruccidn, la enseflanza dirigida, debe fraccionarse en
pequeflas partes, para que le sea posible al nifio, avanzando a
pequefios pasos, alcanzar los objetivos propuestos.

-Principio de tramnsferencia:

Este principio es el que se les dificulta a los nifios con
debilidad intelectual, por consiguiente, para gque un aprendiza-
je pueda ger operativo o funcional en situaciones gimilares, es
necesario que se realicen suficientes repeticiones combinando
diversos objetos y situaciones.

-Lenguaje asociado a la accidn:

Los actos deben estar asociados a las palabras correspon-
dientes para que se produzca la unién entre el sistema de sig-
nos verbales y la experiencia. Este principio desarrolla y fo-
menta los procesos cognitivos (simbolizacidn, representacién,
atencidn, percepcidn, discriminacién, clasificacidn, andlisis,
sintesis... y resolucién de problemas) .

-Motivacibén al aprendizaje social:

En la educacidn de los discapacitados intelectuales es
necesario crear una serie de condiciones de aprendizaje positi-
vas en los aspectos sociales y afectivos. Lo contrario puede
afectar sensiblemente a la disposicidén del alumno ante el
aprendizaje y a los resultados obtenidos.

La educacidn primaria.

Debe estar dirigida al desarrollo de capacidades y adquisi-
¢idén de habilidades en relacidén a:

Sociabilidad

Independencia

Habilidades

Dominioc del cuerpo

Capacidad perceptiva

Capacidad de representacidén mental
Comunicacidn y lenguaje

Orientacion del componente afectivo.
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Que cada alumno sea valorado por sus caracteristicag perso-
nales y que mediante estas estrategias sean elaboradas vy dise-
fladas las alternativas de acceso al curriculo de educacién pri-
maria.

Ademas, en la educacidn primaria se recomienda trabajar la
resolucidén de problemas en situaciones de la vida diaria con un
enfoque socioutilitario. La resolucién de problemas casi nunca
ha sido considerada como objeto de ensefianza. agui, a través
de esta estrategia se desarrollan ciertas capacidadeg tales co-
mo:

-Capacidad para comunicar
-Capacidad para resolver problemas
-Desarrollo del pensamiento
-Desarrollo de actitudes (valoracién, estimacidn, destreza v
procedimientos) . J

La resolucidn de problemas es utilizada como elemento es-
tructurador de los contenidos curriculares en cuanto girve como
elemento integrador del conocimiento y constituye un recurso
que propicia la actividad cognoscitiva.

La heuristica moderna plantea las siguientes estrategias
para la resolucidn de problemas.

Fase 1 Comprender el problema

Fase 2 Concebir un plan

Fase 3 Ejecutar un plan

Fase 4 Examinar la solucién obtenida.

En relacidn al uso de estrategias, la ensgefianza de la reso-
lucién de problemas es importante porque permite que los alum-
nos, durante su educacién, aprendan vy practiguen una serie
"heuristica" (estrategias ingeniosas para llegar a un fin), tal
como :

1. Adivinar y probar

2. Usar una variable

3. CObservar un patrdn

4. Hacer un enlistado

5. Resolver un problema mas simple
6. Dibujar

7. Hacer un diagrama
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8. Usar un razonamiento directo
9. Usar un razonamiento indirecto
10. Trabajar hacia atréds (desencadenamiento de tareas).

En el caso particular de la conduccidn del proceso ense-
flanza-aprendizaje para nifios con discapacidad auditiva; en pri-
mexr lugar hay que determinar las habilidades Yy aptitudes que
tiene el sujeto para poder organizar su ensefianza en funcidén de
su capacidad, pues de esta forma se obtendran mejores resulta-
dos en el aprendizaje.

Las dificultades que tiene un nifio sordo en su proceso de
aprendizaje vienen determinadas por la falta de comunicacién
oral con el profesor y log compafieros.

Tendremos que comprobar si el alumno es capaz de cumplir
los objetiveos y asimilar los contenidos propuestos para su
grupo de clase, aqui no sdlo se tiene las caracteristicas inte-
lectuales, sino también las afectivas v socilales. Ademas,
interesa destacar sus puntos fuertes y débiles debido a que en
muchas ocasiones, potenciando las cualidades en las gue sobre-
salen, se pueden superar otros tipos de problemas.

Asimismo, debemos conocer las estrategias que utiliza el
nifio para aprender, pero tambi&n nos interesa el contexto en el
que se mueve, los recursos que tiene, el tipo de ensefianza que
establece el profesos, Etc.

En el aula el maestro debe:

-Contar con visualizadores del habla como: estampas, cbjetos,
figuras, laminas, murales, tarjetas de vocabulario basico, 1i-
bros, mbéviles, juguetes, Etc.

-Emplear materiales para actividades manipulativas.

-Ubicar al grupo de tal manera que el alumno pueda percibir de
frente a todos sus compafieros.

-Mirar siempre de frente al alumno.

25



iy

(1)

(2)

IECAM. Taglleres Generales

de

Actualizacidn

1999-2000.

Educacién Especial, Saltillo,

Idem,

26

Coahuila. 1999.

. 26.



Y

CAPITULO III

PLAN Y PROGRAMAS DE EDUCACION PRIMARIA 1993
UN ACERCAMIENTO Y ALGUNAS NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES

A. Bases para la elaboracién del curriculum

Todo curriculum tiene fundamentos filosdficos y sociales gue
dan sentido a sus contenidos.

El curriculum es, ante todo, una seleccidn de contenidos
culturales, una opcidn cultural; para llevarlo a cabo es nece-
sario reflexicnar vy analizar de forma c¢ritica su contenido,
contextualizandolo dentro del marco social donde ge realiza.
Para aplicar el curriculum hay que distinguir: ¢Qué tipo de su-
jeto queremos formar?, ¢Cudles son los contenidos culturales
pertinentes al contexto?.

Entonceg, eg necesario hacer un analisis constante de fines
v exigencias sociales para poder operar el curriculum. Conce-
bido asi el curriculum es algo dindmico que debe reorientarse
en funcidn de todos los factores que inciden en &1.

Una vez decidido el tipo se sujeto gque se quiere formar, se
tiene que plantear el concepto de educacidn, como factor de
cambio, de transmisidn cultural. De esto dependerda el tipo de
curriculum enfocado a la transmisién o centrado en dotar al su-
jeto de elementos que le permitan ser activo, aprender por si
mismo, analizar y criticar situacicnes sociales.

La rapidez de los cambios en la sociedad obliga a que la
educacidén fomente:
-La originalidad
-La creatividad
-La adaptacidn a situaciones nuevas.

El curriculum debe aplicar el proceso de enselar-aprender,
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que, a su vez va a estar condicionado por las posturas gue se
adopten en cuanto al tipo de sujeto que se pretende formar.

La informacidn que aporta el andlisis psicoldgico es nece-
saria para guiar todo proceso de elaboracién del curriculum,
seleccidn de objetivos y contenidos, secuencias de aprendizaje,
metodologia, Etc.

En este andlisis se debe aclarar cdmo se conceptualiza el
desarrollc y cOmo aprende el alumno. A partir de estas concep-
ciones se define la metodeoclogia basada en la transmisién o en
la actividad del sujeto.

Otro punto a tratar en el andlisis de las bases psicolégi-
cas es "qué tipo de aprendizaje ge intenta seguir", ya gque esto
influird en la organizacidn y secuencia de propdsitos y conte-
nidos asi como en la seleccidn de estrategias para motivar a
los alumnos.

En conclusién, el andlisis psicoldgico de informacidn nece-
saria para definir la naturaleza del proceso de aprendizaje y
las caracteristicas de los alumnos.

La evolucidn de las areas, materias y disciplinas de la es-
cuela conlleva la necesidad de una revisién constante sobre las
mismasg. Las distintas areas, materias o disciplinas contribu-
yven al desarrollc del sujeto. Hasta ahora la escuela ha enfa-
tizado log aspectos enfocados al desarrollo intelectual.

B. Plan y programas de educacidn primaria 1993

1. Fundamentacidn

La fundamentacién de los planes y programas de estudio
1293, se basa en la teoria psicogenética. Esta teoria subraya
las interacciones que se dan entre el cognoscente y el conocido
en el acto de descubrir la realidad, siempre gque cada elemento
tenga a su cargo una contribucidén mas o menos grande.

Las investigaciones de Piaget sobre el desarrcllo de un
cierto naimero de conceptos 1légicos, fisicos y matematicos, asi
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como sobre otros del pensamiento infantil, contienen implicita-
mente un cierto nfimero de ideas gue, si son elaboradas y explo-
tadas de una manera iddnea, podrian ser valiosas para los edu-
cadores y para los planificadores y programadores en materia de
ensefianza.

2. Propbsitos

El plan de estudio tiene como propdsito organizar la ense-
flanza y el aprendizaje de contenidos béasicos, para asegurar gue
los nifios:

Adquieran y desaxrollen las habilidades intelectuales (la
lectura y la escritura, la expresidn oral, la bisqueda y se-
leccidn de informacidn, la aplicacidn de las matemdticas a
la realidad) que les permitan aprender permanentemente y con
independencia, asi como actuar con eficacia e iniciativa en
las cuestiones practicas de la vida cotidiana.

Adguieran los conocimientos fundamentales para comprender
los fendmenos naturales, en particular los que se relacionan
con la pregervacidn de la salud, con la proteccidtn del medio
ambiente v el usc racional de log recursos naturales, asi
comoc aguéllos que proporcionan una visidn organizada de la
Historia y la Geografia de México.

Se formen é&éticamente mediante el conocimiento de sus dere-
chos y deberes vy la préctica de valores en su vida perscnal,
en sug relaciones con los demds y como integrantes de la co-
munidad nacional.

Degarrollen actitudes propicias para el aprecio y disfrute
de las artes y del ejercicio fisico y deportivo.

De acuerdo con esta concepcidn, losg contenidos basicos son
medio fundamental para gque los alumnos logren los objetivos de
la formacién integral, como definen a ésta el Art. 3° de 1la
Congtitucidn y su ley reglamentaria. En tal sentido, el térmi-
no "basico" no alude a un conjuntoc de conocimientos minimos ©
fragmentarios, sino justamente aguello que permite adquirir,
organizar y aplicar saberes de diverso orden y complejidad cre-
ciente.

Uno de log propdsitos centrales del plan y los programas de
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estudio es estimular las habilidades que son necesarias para el
aprendizaje permanente.

3. Estructura

En cada caso se exponen en primer lugar los propdsitos for-
mativos de la asignatura y los rasgos del enfogue pedagbgico
utilizado, para enunciar después los contenidos de aprendizaje
que corresponden a cada grado. Con esta forma de presentacién
se ha evitado la enunciacién de un nimero muy elevade de "cbje-
tivos de aprendizaje", divididos en generales, particulares y
especificos, que fue caracteristica de los anteriores programas
de estudio y qgue en la prictica no ayudaba a distinguir los
propbésitos formativos fundamentales de aquéllos que tienen una
jerarquia secundaria.

Una formulacidn suficientemente precisa de propbsitos y
contenidos, que evite el detalle exagerado y la rigidez, otor-
gard al maestro un mayor margen de decisidén en la organizacién
de actividades didacticas, en la combinacidn de contenidos de
distintas asignaturas y en la utilizacién de recursos para la
enseflanza que le brindan la comunidad y la regiodn.

En la organizacidn de los contenidos se han seguido dos
procedimientos:

En el caso de asignaturas centradas en el desarrollc de habi-
lidades que se ejercitan de manera continua {por ejemplo, 1la
lengua escrita en espafiol o las operaciones numéricas en el
caso de las matemdticas) o bien cuando un tema general se des-
envuelve a lo largo de todo el ciclo (por ejemplo, los conte-
nidos relativos al cuerpo humano y la salud, en ciencias natu-
rales), se han establecido ejes temiticos para agrupar los
contenidos a lo largo de los seis afios.

Cuando el agrupamiento por ejes resulta forzado, pues no co-
rregponde a la naturaleza de la asignatura, los contenidos se
organizan tematicamente de manera convencional. Este es el ca-
so de Historia, Geografia, Educacién Civica, Educacidn Artis-
tica y Educacidn Fisgica.

Descripcién de los ejes de las materias de Espaficl, Mate-
maticas, Ciencias Naturalesg, Historia, Geografia, Educacidn Ci-
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ESPANOL

-Lengua hablada

-Lengua escrita
-Recreacidn literaria
-Reflexidn sobre la lengua

MATEMATICAS

-Los nimeros, sus relaciones y sus operaciones
-Medicidén

-Geometria

-Procesos de cambio

-Tratamiento de la informacidn

-Prediccidbn y azar

CIENCIAS NATURALES

~-L.og geres vivos

-E1 cuerpo humano y la salud
-El ambiente v su proteccidn
-Materia, energia y cambio
-Ciencia, tecnologia y sociedad

HISTORIA

-Log temasgs de estudio esgtén organizados de manera progresiva,
partiendo de 1o que para el nifio es mds cercano, concreto vy
avanzando hacia lo més lejano y general.

-Estimular el desarrollo de nociones para el ordenamiento y la
comprensidn del conocimiento histérico.

-Divergificar los objetos de conocimiento histdrico.

-Fortalecer la funcidn del estudio en la formacidn civica.

-Articular el estudio de la historia con el de la gecgrafia.

GEOGRAFIA

Los programas de geografia de los seis grados de la educa-
cidn primaria parten del supuesto de que la formacidn en esta
area debe integrar la adgquisicidn de conocimientos, el desarro-
llo de destrezas especificas y la incorporacidn de actitudes y
valores relativos al medio geogriafico.

EDUCACION cIivica

-Formacidén de valores

~Conocimiento vy comprensidn de los derechos y deberes.
-Conocimiento de las instituciones y de los rasgos principales
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que caracterizan la organizacidn politica de Mé&xico, desde el
municipioc hasta la federacidén.
-Fortalecimiento de la identidad nacional.

EDUCACION ARTISTICA

-Fomentar en el nific 1la aficidén y la capacidad de apreciacidn
de las principales manifestaciones artisticas: la misica, el
canto, la pléstica, la danza vy el teatro.

-Que el nifio desarrolle sus posibilidades de expresidn, utili-
zando las formas b&sicas de estas manifegtaciones.

EDUCACION FISICA

-Desarrollo perceptivo-motriz
-Desarrollo de las capacidades fisicas
-Formacidn deportiva bésica
-Proteccién de la salud

C. Necesidades educativas especiales

Que un alumno tenga necesidades educativas especilales sig-
nifica que tiene una mayor dificultad para aprender que la ma-
yoria de los nifios de su edad o que tiene una discapacidad que
le dificulta utilizar las facilidades educativag que la escuela
proporciona normalmente. 't

Se sabe que los alumnos con discapacidad intelectual tie-
nen dificultades para aprender. ¢Qué hay de nuevo en la defi-
nicién? Al hablar de alumnos con "discapacidad intelectual" lo
que se estéd diciendo es que la causa de esas dificultades estéa
g6lo en el nifilc y por eso tiene problemas para aprender, vista
asi la respuesta se torna médica y no educativa; también, al
gituar las dificultades en el alumno los docentes se sienten
mencos responsabilizados.

Por (ltimo, con este concepto se genera un nivel de expec-
tativa muy bajo ante el profesor con respecto a las posibili-
dades de sus alumnos.

En la nueva conceptualizacidn de alumnos con necesidades
educativas especialeg lo que se dice eg:

*lLag dificultades de aprendizaje tienen su origen interactivo,
eg decir "relativas".
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*Dependen tanto del nifio como del entorno.

*1,08 recursos educativos especiales dependen tanto del grado de
las necesidades del nifio como del nivel de recursos general-
mente disponibles para satisfacer esas necesidades.

El concepto de necesidades educativas especiales parte de
la premisa de que los "los fines educativos deben ser los mis-
mos para todos losg alumnos", y "todos los alummos requieren
ayuda para alcanzar las metas educativas".®

Se reconoce que hay alumnos que requieren apoyos especia-
leg, es decir, tendrédn necesidades especiales que podrén ser
transitorias o permanentes.

El principio del concepto surge de considerar gue todos los
nifios son educables y la educacidn es un bien al que todos tie-
nen derecho. Por tanto, todos merecen tener acceso a la opor-
tunidad de educarsge dentro del contexto regular. En general,
al referirse a mnecesidades educativas especiales se dquiere
"significar aquellos alumneos gue presentan cualquier tipo y
grado de dificultades para el aprendizaje...".® Es decirx, son
los alumnos que presentan dificultades en su proceso de escola-
rizacidn vy requieren de una atencidén especifica.

Las necesidades educativas especilales son multifactoriales,
la causa de ellas puede estar en el alumno, en la familia, en
el aula, en la escuela, Etc. De esta situacidn se deriva gue
existan necesidades educativas especiales con y sin discapaci-
dad, sin embargo en ambos casos ge refieren a un problema de
aprendizaje que serd de responsabilidad educativa del profesor
de grupo.

El manejo del curriculum es una exigencia para la atencidn
de los alumnosg y alumnas con necesidades educativas especiales
y requisito. indispensable para su integracidn.

El curriculum tiene miltiples significadogs gue generalmente
recaen sobre el contenido de planes y programas. Sin embargo,
no s6lo es eso; el curriculum proporciona informaciones concre-
tas de qué, c¢bmo y cuéndo enseflar; y qué, cémo y cuando eva-
luar.
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D. Rdaptaciones curriculares

Es necesario considerar las adaptacicnes curriculares como
estrategia fundamental que permita ajustar la curricula de edu-
cacidébn bédsica a las posibilidades y necesidades educativas de
cada alumno., Para ello debe entenderse como adaptacidn curri-
cular toda accidn gue ayude a compensar las dificultades de
aprendizaje de los alumnos como respuesta a las necesidades
educativas especiales, respuesta que no eg necegario buscarla
fuera del curriculo basico.

Adaptaciones de acceso al curriculo. Modificacién o previsidn
de recursos especiales, materiales o de comunicacidn para ayu-
dar al alumno a desarrollar el curriculo ordinario o adaptar-
lo.

Adaptaciones curriculares. Modificaciones que ge realizan a
los programas, a la metodologia y a los procedimientos de eva-
luacidén para responder a las dificultades individuales.
-Prioridad

-Cambio de temporalidad

-Agregar

-Eliminar.

Adaptaciones curriculares no sgignificativas. No afectan préac-
ticamente a las enseflanzas basicas del curriculo oficial. No
implica eliminar aprendizajeg; la modificacidn egtriba en los
planteamientos curriculares. Esta acecidn puede regquerirla

cualguier alumno con y sin discapacidad.

Adaptaciones curriculares significativas. Modificaciones gue

implican la eliminacidén de las ensefianzas bésicas del curriculo

oficial. Son aprendizajes basicos o nucleares agquellos que:

-Tienen cardcter méds general y se aplican a un mayor nimero de
situaciones,

-son necesarios para aprender otros contenidos y seguir pro-
gresando en el conocimiento de cada &rea curricular, y

-tienen una mayor aplicacidn en la vida social.

Adaptaciones didacticas. Para el proceso de adaptacidn didac-
tica se requiere trabajar bajo un curriculo basico, comprensi-
vo, abilerto y polivalente, y que ademas:

-Guie la consecusidn de fines.
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~-Incluya procedimientos, actitudes y valores.

-Responda a los intereses y necesidades de los alumnos.

-Propicie la aplicacién de métodos de ensefianza constructivis-
ta.

-Genere el empleo de todos los recursosgs disponibles en el me-
dio.

-Permita responder a la maduracidn y caracteristicas individua-
les del alumno.

~Retroalimente de manera constante a través de la observacidén y
valoracién continua del procesc seguido por el alumno, no sdlo
de los resultados.

El disefic curricular es el proyecto del plan de accidn gue
va a guiar la préctica educativa. La planificacidn anticipada
e intencional, es una forma de posicidn tedrica sobre los dife-
rentes elementos que incluye el curriculum.

El desarrollo curricular nc es otra cosa que la practica
del disefio curricular, que evidentemente es superado por las
situaciones cotidianas gue se viven en el procesoco educativo.

Para llevar a la practica el proyecto curricular se re-
guieren recursos perscnales, materiales y una estructura orga-
nizativa del centro y aula que lo haga posible.

El ambiente escolar es algo muy complejo que presenta di-
versas situaciones que permiten observar que determinados plan-
teamientos de partida deben ser modificados. Esgto implica que
el maestro es responsable de replantear lag propuestas tedricas
a través de su propia préactica e ir enriqueciendo log plantea-
mientos en razdn de su realidad. Para ello debe leer en su
propia experiencia las sgiltuacioneg vivenciadas y hacer un and-
lisis que le permita reorientar su labor.

El disefio curricular debe considerarse como algo dinamico,
abierto y flexible.
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Andlisis comparativo del curriculum abierto y el curriculum

cerrado.
CURRICULUM ABIERTO

Renuncia a la postura de uni-
ficar y homogenizar el curri-
culum en beneficic de una me-
jor educacidén y un mayor res-
peto a las caracteristicas in-
dividuales de cada contexto
como algo inseparable del de-
sarrollo del curriculum.

Propugna la interaccidn en el
sistema y lo que le rodea.
Estd sometido a un continuo
proceso de revigidn y reorga-
nizacién.

Se da mucha importancia a las
diferencias individualeg y al
contexto social, cultural vy
geografico en gue se aplica
el programa.

Los objetivog son definidos
en términos generales para
que quepan modificaciones su-
cegivas en el programa.

La evaluacidn se centra en la
observacidén del proceso de a-
prendizaje con la finalidad de
determinar el nivel de com-
prensién del contenido y la u-
tilizacidn del mismo en situa-
ciones nuevas.

CURRICULUM CERRADO

Tiende a homogeneizar al méaxi-
mo el curriculum para toda la
poblacién escolar y por consi-
guiente contempla el desarro-
110 curricular como una apli-
cacidén fiel del disgefio curri-
cular.

Sus objetivos, contenidos vy
estrategias pedagdgicas estén
ya determinados; por tanto la
enseflanza es idéntica para to-
dos los alumnos y las varia-
ciones son minimas.

La individualizacidn se centra
en el ritmo de aprendizaje;
pero los objetivos, los conte-
nidos y su metodologia son in-
variables.

Los objetivos estan definidos
en términos de conducta obser-
vable y los contenidos se or-
ganizan en funcidén de las dis-
ciplinas tradicionales, sin
buscar el ellos conexicnes e
interrelaciones.

La evaluacidén se centra en el
proceso de aprendizaje del a-
Jumno. Se traduce en un pro-
greso en la jerarguia de se-
cuencias de instruccidn plani-
ficadas.
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Agqui el énfasis no se encuen-
tra en el resultado del apren-
dizaje, sino en el precesco de
ensefilanza-aprendizaje.

No existe una diferenciacidn
egscrita entre el gue elabora
el programa y el que lo apli-
¢a. E1 profesor cumple simul-
taneamente las dos funciones.

Se entiende el curriculum como
un instrumento para la progra-
macidn.

El curriculum abierto concibe
al proceso de desarrollc en
buena medida enddgeno, que
procede de dentro-fuera, pro-
porciona condiciones &ptimas
para el proceso enseflanza a-
prendizaje. Las curriculas de
esta perspectiva subrayvan I1a
importancia de la creatividad
y el descubrimiento, dande un
papel activo al alurmmo y 8e
concibe al profesor como un o-
rientador vy facilitador del a-
prendizaje.

Se da mucha importancia al
resultado de aprendizaje, cuyo
nivel se determina mediante
c¢riterios de conducta  gue
establecen los cbjetivos.

La elaboracidn del programa y
la puesta en practica estd a
cargo de varias personas.

Intenta unificar y detallar al
maximo su aplicacidn idéntica,
précticamente curriculum, pro-
gramacidn.

Bl curricuio cerrado concibe
el desarrollc humano como el
resultadeo de un proceso en
buena parte exdgeno, gue pro-
cede de fuera-dentre, transmi-
te conocimiento, el alumno es
receptivo v el profesor es el
transmisor.

En general lo importante serd definir a partir del anfli-
sis cdmo es el curriculo, culdles son las posibilidades de in-
rtervencién que se contempla en él.

8i el curriculo no es interiorizado en contenidos y propd-
gitos no serd posible intervenir en las necesidades educativas

egpeciales.
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Existe la necesidad de contar con un curriculum abierto que
tenga niveles de concrecidén que eviten quedarse en orienta-
ciones generales, que posgibiliten el acceso a todos 1os alumnos
Y que permitan que el curriculum sea un instrumento valido para
el trabajo cotidiano. A continuacidén se dan a conocer log 3
niveles de concrecidn,

Primer nivel de concrecidn

En este nivel se aseguran los minimos curriculares para to-
da la poblacidén escolar; la realiza la administracidn educativa
central (gobierno federal). Son las administraciones escolares
las que deber&n adaptar y contextualizar este primer nivel.

Los elementos gue componen este nivel son:

~Propdsitos generales de etapa: En ellos se expresan las capa-
cidades que el alumno habrd de desarrollar al final de cada e-
tapa educativa y que implican el desarrollo integral.

-Areas Yy materiales curriculares: Estas se seleccionan consi-
derando aguéllas gue contribuyen al desarrollo de las capaci-
dades definidas en los propdsitos de la etapa.

-Propdsitos generales de &rea o materia: En éstos se contex-
tualizan las capacidades a desarrollar en cada una de las ma-
teriag sin aludir a los contenidos concretos.

-Bloques de contenido para cada materia o &rea curricular: En
éstos se concentran los aspectos de la realidad susceptibles
de ser conocidos y por tanto aprendidos.

Sequndg pnivel de concrecidn

Consistird en la adecuacidén del disefio curricular en razén
a las caracteristicas concretas de cada centro. Aqui se inclu-
yen las decisiones qgue el personal del centro toma regspecto al
qué, cOmo y cudndo ensefiar y evaluar, se toman decisiones res-
pecto a la organizacidn del personal, materiales y recursos pa-
ra el desarrollo del proyecto educativo de centro. Este nivel
serd responsabilidad del equipo docente.
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-Elaboracién del proyecto escolar de centro: Supone establecer
Criterios comunes que permitan una actuacidn coherente y con-
tinuada favoreciendo la comunicacién y armonia de la comuni-
dad educativa.

-El disefio del proyecto escolar de centro: Este parte de una
constante toma de decisiones en el proceso gque a continuacién
ge describe.

-Diagnéstico situacional, gque permite reconocer la realidad
del centro y analizar detalladamente la propuesta curricular
del nivel.

-Definir el tipo de alumno a formar que permita gefialar la
postura respecto al curriculum.

-Precisar el concepto de educacidn, pues esto posibilita el
desarrollo del tipo de sujeto a formar.

-Reflexionar gobre el proceso de aprendizaje del alumno v las
conceptualizaciones que sobre ello se tienen para la toma de
decisiones metodoldgicas y secuencializacién de contenidos v

pasos en el proceso de enseflanza-aprendizaje.

-Decididr los objetivos y contenidos a abordar para conseguir
un desarrollo global del alumno.

-Secuencializar los contenidos.

-Determinar la metodologia.

-Planificar las actividades enseflanza-aprendizaje.

-Plantear los mecanismos de evaluacidn que permitan reorien-

tar el proyecto escolar.

El proyecto escolar debe permitir la orientacién y retroa-
limentacidn de la préactica educativa por lo que su disefioc debe
ser realista y coherente al contexto.

Tercer nivel de concrecidn
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El tercer nivel de concrecién es la adecuacién del pro-
yecto escolar del centro a las necesidades y caracteristicas
del grupo de aprendizaje que corresponde a cada maestro. El
trabajo consiste en seleccionar los objetivos, contenidos y ac-
tividades del plan y programas generales para adaptarlos a las
caracteristicas e intereses de los nifios.

La programacién se realizard para planificar el proceso en-
seflanza-aprendizaje de un determinado grupo con duracidn va-
riable, sirve comc punto de referencia para la actuacidn co-
tidiana y para realizar lag modificaciones pertinentes.

Las adaptaciones curriculares son elemento fundamental para
conseguir la individualizacién de la enseflanza. Son acomoda-
cidn o ajuste a las necesidades y posibilidades de cada alumno.
Estas deben realizarse siempre que aparezcan necesidades educa-
tivas que no tienen respuesta en los planes y programas genera-
les.

Las adaptaciones pueden ir desde un minimo de ajustes en
las estrategiag ingtructivas (darle mas tiempo, explicarle con
otra palabra, ayudarle en la ejecucidn, Etc.) a adaptaciones
mas significativas en objetivos y contenidos.

Por lo tanto, la metodologia y organizacidn deben ser 1lo
suficientemente flexibles gue permitan la participacién de todo
grupo en todas las actividades implementando para ello activi-
dades alternativas gque contemplen el trabajo individual y gru-
ral.

Las adaptaciones curriculares deben partir del proyecto es-
colar del centro, adaptando su disefio a las caracteristicas vy
necesidades de cada maestro, alumno v al contexto en que se en-
cuentra inmersgo el colectivo escolar.

Cuanto més se adecue el curriculum a la realidad, menos
frecuentes seran las adecuaciones individuales o de grupo y se
lograra en mayor medida dar respuesta a las diferentes necesi-
dades, intereges y posibilidades de los alumnos.

(1) ZIECAM. Talleres Estatales de Actualizacidn 1999-2000.
Educacidn Esgpecial, Saltillo, Coahuila. 1999. P. 8.
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{2) SEPC-ISEEC.

Consgideraciones didécticasg para la atencidn a

la diversgidad. Saltillo, Coahuila. 1998. P. 3.

{3) Idem.
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CAPITULC IV
ESTRATEGIA DIDACTICA

A. Sugerencias generales para trabajar con nifics que presentan
discapacidad auditiva

Lo que se propone a c¢ontinuacidn es en base a experiencias
ropias y de otros compafileros maestros, asi como de ob-
ervaciones dentrc de laz aulas donde hay niflos sordos, ya que
no existe una metodologia para la adquisicién de los contenidos
curriculares marcada por la S.E.P. gue cubra las necesidades
egspecificas del nifio sordo.

n o

Lo gque resulta innegable es gque, para integrarse al medio
gsocial, deberé conocer siempre la lengua del lugar donde habi-
te; incluso para acceder a la lectura como medic para obtener
conocimientog significativos de la rica informacién que brindan
textos, diarios, documentos, Etc., le serd necesario el manejo
de la lengua, asi como para recibir y comprender mensajes es-
critos y orales, y expresarse a través de ellos.

Para que el nifio sordo pueda decocdificar mensajes verbales
o egcritos en una determinada lengua sin mayor dificultad, de-
berdn darsele estructuras linglisticas organizadas, respetando
la gramdtica de la lengua sin gue sea necesario informarle que
se estd considerando 1o gue ésta indica.

A través de una consgtante repeticidn en la presentacidn de
estas estructuras, el docente le dard al sordo la posibilidad
de acceder a la lengua, arbitrando conjuntamente otros medios
pedagbgicos como dibujos, mimica, escenificaciones, material
concreto, laminas, Etc.

El gignificante auditivo no estard presente en los casos
por educar, pero las imagenes orofaciales y corporales, la ac-
titud corporal y dialdgica del docente serin captadas a través
de la wvista y de la capacidad senso-perspectiva del sordo,



cuando éste reciba el servicio educativo.

A través del proceso educativo se ira logrando una mutua
decodificacidn de mensajes, constituyéndose asi tanto educador
como educando en emisores y receptores, hasta lograr una fluida
comunicacidn.

El equipo educativo, la familia como nicleo social bésico y
la sociedad misma, deberan actuar en forma conjunta para que el
sordo pueda acceder a través de su educacidén al medio social:
se debe crear para ello una base de afectividad. Familia y so-
ciedad deberan ser informadas convenientemente sobre los aspec-
tos gue hacen a la educacidn del digscapacitado auditivo.

-Primeramente debemos ubicar al nifio de tal forma gue pueda

percibir de frente a todos sus compaileros cuando éstos parti-
cipen faciliténdole la lectura labio facial.

-Siempre tenemos gque estar de frente al nific cuando estamos
dando la clase y contar con visualizadores del habla que sir-
van de soporte a la informacidn que se transmite oralmente
{dibujos, videos, pbster, léaminas, juguetes, mdviles, Etc.),
todo tipo de medios impresos.

~-Emplear listas de palabras cuando han sido consolidadas o di-
bujos con el nombre de la figura gue van a estar incluidos en
la actividad desarrollada para facilitar la comprensidén del
tema.

-Organizar las actividades de aprendizaje en equipos de trabajo
para que el maestro le pueda brindar una atencidén més indivi-
dualizada.

~E]l maestro y los alumnos deberdn conocer, hasta donde sea po-
sible, el alfabeto manual y el lenguaje signado para estimular
la comunicacidn y cooperacidn entre ellos. (ver Anexc A)

-Tener pegado en el saldn y en el periddico mural de la escuela
de forma permanente, el alfabeto manual y el lenguaje signado
para cque maestrog y alumnos se vayvan familiarizando con este
gsistema de comunicacidn.

-5i se desconoce el lenguaje signado, se pueden emplear seflas
cotidianas gque todos utilizamos en un momento dado, lo impor-
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tante eg que se dé la comunicacidn. {(ver anexo B)

-Verificar si la actividad o el tema fue entendido por el alum-
no para poder continuar, de no ser asi, buscar un espacio para
explicar en forma més detallada la actividad o el tema.

-Diseflar situaciones en las que el componente verbal sea menor
y emplear principalmente recursos visuales, manuales o simbd-
licos.

-Utilizar la figura de un compaflero tutor gqu facilite la com-
prensidn de la tarea al nifio. La eleccidn debe hacerse entre
sus amigos vy aguel que mejor pueda comunicarse.

~-El maestro debe evaluar los grupos de trabajo mas adecuados en
los que el nifio pueda alcanzar mejor los objetivos educativos.

-Es muy importante la participacién de los padres en el proceso
educativo, por ego eg conveniente tenerlos informados de los
trabajos que se realizan y log que se haran en casa, para que
log puedan apoyar ya gque son ellos los que tienen una comuni-
cacidn mas directa.

-Aceptar positivamente al alumno con limitacidn educativa.

-Darle confianza para gue aclare sus dudas de manera inmediata.

-Hablar desde un solo lugar sin tener desplazamientos y/o rea-
lizar mpvimientos con cabeza y evitar dar la espalda cuando se
escribe en el pizarrdn o ge dan instrucciones.

-Hablarle de frente procurandc gue haya suficiente iluminacidn
sobre nuestro rostro pronunciando en forma clara y correcta-
mente.

-Refrasear los cuestionamientos cuando sean necesarios.

-Al utilizar el lenguaje de seflag debe realizarsge de la cintura
hacia arriba hasta un poco arriba de la cabeza y unos centime-
tros a los lados de los hombros.

-No sustituir con el lenguaje manual la oralizacidn sino com-
pletar el lenguaje del alumno con el empleo de ambos.
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~8i el nifilo utiliza aparato auditivo, revigar que lo use ade-
cuadamente. '

-En el nifio sordo, tanto como en el oyente, es importante in-
vestigar en qué etapa evolutiva del pensamiento se halla, para
no proponexrle actividades que egcapen a su real capacidad.

B. Guia didactica para enseflar el tiempo, sustantivos, verbos,
adjetivos, preposiciones, articulos, contracciones y pronom-
bres

*El tiempo

Para poder enseilar este tema, hay gue hacerles experimen-
tar a los nifios las caracteristicas del tiempo.

El nifio sordo lo vive igual que todos: si hace frio, tiene
frio, pero su vivencia sdlo la puede expresar en un primer ni-
vel con actitudes corporales, pues carece del montaje lingliisti
co oral para expresarse vebalmente. El profesor le ira dando
poco a poco el lenguaje necesario y para ello le hablarad dia-
riamente gobre el tema, relacioné&ndolo con lag prendas de ves-
tir y con los artefactos que pueden usarse eventualmente en una
egcuela para contrarrestar log efectos del frio o del calor.

Procedimiento para la introduccidn del tema.

-5e conversa en clase sobre el tema.

-8e hace observar y sentir al aire libre el estado del tiempo.

-Se vuelve a clase y se grafica o dibuja, ilustrando las carac-
teristicas propias del tiempo del dia.

-Las oraciones lag va escribiendo el profesor a medida gue sur-
gen. Silempre deben ser breveg y correctamente estructuradas e
ilustradas.

El profesor formulard preguntas gue en un comienzo serén
respondidas con movimientos de cabeza (si y no), o podrd indi-
car a los alumnos que reconozcan la escritura previamente hecha
por €l respecto de determinada oracidn. Las respuestas pasaran
a ger dadas en forma corta vy luego en forma completa.
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Gradualmente los nifilos comenzarén a enunciar y escribir so-
los las caracteristicas del tiempo.

Cuando el profesor hayva dado los elementos necesarios para
hablar y escribir sobre el tema, podréd dar las siguientes con-
signas: hablar y escribir sobre el tiempo.

*Sustantivos

Los sustantivos no son listas de palabras que el nifio sor-
do deba adguirir en forma aislada. Lo que se pretende es que
esos listados de nombres puedan incorporarse a su pensamiento
en permanente organizacién y enriquecimiento, y que sienta 1la
necesidad de evocarlos para expresarse, ya sea en forma oral o
escrita. Para elloc el docente deberi provocar situaciones vi-
venciales diferentes que exijan del nifio su uso. Si no hay mo-
tivacién para &1, no incorporarid el sustantivo ni 1o podra fi-
Jjar. Es preferible que fije un término o dos de un listado de
palabras de un mismo tema y los pueda usar, Yy no sgeis sustanti-
vog reconocidos por la lectura y memorizados, gque no pueda ni
glenta la necesidad de aplicar.

¢Como realizarlo? Una de las vias es realizar junto con
los nifiog, experiencias cuya expresién verbal en el relato de-
manden un contexto linglistico que incluyan la terminologia gue
se va a ensefiar.

Asi como se dice que no se aprende una lengua extranjera
si no se aprende a peunsar en sus términos, respetandc las re-
glas gue la organizan, exactamente lo mismo ocurriri con el ni-
filo sordo. No adquirird la lengua que se propone ensefiar el ma-
estro, y mucho menos manejarse lingliisticamente con ella, i no
se le ensefla a pensar en sus propiocs términos.

La tarea no es fécil pero si apasionante, porque ayudar a
un semejante a pensar es una tarea de mutuo enriquecimiento,
Debe tenerse en cuenta que los sustantivos son 1los primeros
elementos de comunicacién a nivel verbal gue se incluyen dentro
de estructuras linglisticas ocasionales vy cotidianas.

En cuanto a los sustantivos de significado concreto, el ni-
flo los ira incorporando a su lenguaje, a través de la repeti-

cildn que el docente provocard en situaciones de su interés.
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Los sustantivos de significado abstracto exigiridn del do-
cente, la preparacidn de sgituaciones en las gque se articulen
los hechos de manera que sSe vaya guiando el pensamiento del ni-
filo hacia el concepto que se va a engeflar. Se requeriri para su
enseflanza cierto nivel de lenguaje por parte de los nifics.

Los sustantivos que nombran alimentos son, segln la expe-
riencia, los que menos dificultad tienen los nifios para fijar.

Se requiere para lo anterior una tarea mancomunada entre el
hogar y la escuela, no olvidando gque todo aquél que mantiene un
estrecho contacto con el nific sordo se convierte automdticamen-
te en su maestro. Por lo tanto, esg necesaria la total colabo-
racidn de la institucién y de todos los miembros de la familia.
La percepcidn visual, gustativa y olfativa del alimento, asi
como el interég que despierta en el nifio su ingestidén, haran
gque el tema, bien enfocado por el maestro, resulte de interés
para el nifio sordo. En el hogar la madre podrd, si las condi-
ciones esté&n dadas, presentar el alimento por ensgeflar con 1la
frecuencia que le indigue el docente a través del estrecho con-
tacto gque deben tener.

No deben enseflarse términos nuevos sin haber fijado los an-
teriores. Algunos sustantivos surgiridn por la cotidianeidad de
las horas de la comida, aseo, descanso, Etc., Pero agquellos gue
no surjan asi deberdn insertarse en relatog, de forma prevista
por el docente, cuando el nivel de lenguaje asi lo permita.

Regpecto a la ensefianza de alguncos sustantivos por temas,
se consideran como validas las siguientes recomendaciones: como
los lugares se enseflan como sustantivos, debe ingisgtirse en la
fijacidn de 1los articulos determinantes gue los acompafian.
Ello facilitarid el uso de las contracciones "al" y vdel" que
aparecen luego en el complemento circunstancial de lugar, con
los wverbos ir y venir.

Ejemplos: "Yo fui al bafio". "Elsa vino del bafio".

*Ordenes

Para ensefilar 6rdenes aplicando sustantivos gque conozcan los
alumnos, deben trabajarse sdlo situaciones reales provocadas
por docentes o gue surjan en forma ocasional dentro de la vida
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escolar. Nunca usar dibujos con letras pequefias en las que fi-
gure la orden escrita, pues ello podria mover a confusidén. E1
docente sdlo podrad presentar carteles con la escritura a la
vigta.

Ejemplos:
"Ve al bafio". "Cierra la puerta". "Siéntate".

¢Cudndo sistematizar?, refiriéndose a la enseflanza del vo-
cabulario, es posible expresar lo que debe hacerse: presentar
en forma sistemdtica situaciones que requieran usar esas pala-
bras, pero que a los ojos del nifio resulten experiencias inte-
resantes, aungue sean provocadas por el docente. 8i éste con-
sigue que surjan comc algo ocasional, mucho mejor.

*Verbos

El nifio normo-oyente va captando los conceptos de log dife-
rentes verbos que surgen cotidianamente, por la repeticidén con
que se dan en situaciones vivenciales.

El interlocutor le brinda en forma oral los mensajes nece-
sarios para enriquecer su lenguaje. Existen una ensefianza y un
aprendizaje natural.

Esto no sucede con el nific gordo: la imagen labial de 1la
palabra, al pronunciar determinado verbo, no tendrid significado
si el docente no reliza un trabajo previo para guiar el pensa-
miento del nifio. No hay imagen acdistica, habra imagen orofa-
cial y corporal, si lo condicionamos a ello.

Para cada clase de verbos, habrad que hacer un condiciona-
miento previo a su ensefianza.

Serad conveniente gque el docente:

-Motive el interés del alumno; _

-sea preciso cuando haya gue hacer dramatizaciones;

-asigne personajes a los nifios en las teatralizaciones y los
congerxrve hasta en tanto la dramatizacidén de determinado verbo
concluya, dentro de una sgituacidn dada.

-haga un montaje verbal adecuado al nivel de lenguaje del gru-

po;
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-introduzca oportunamente el concepto (verbo) gque desea ense-
flar, intentando que la vivencia gue se dramatice resulte de
interés;

-use material pictdrico adecuado, escogiéndolo cuidadosamente
de modo tal gue lo que resulte de la lamina sea el concepto
gque desea inferir;

-incluya todo nuevo concepto de verbo dentro de una vivencia
o, si resulta imposible teatralizarla, ilustre convenientemen-
te; de todos modos, se congidera apropiado usar series de
ilustraciones que respeten secuencias como historias breves en
cuyo desenlace se 1llustre el verbo gue represente la accidén
viva, que no puede dramatizarse; _

-presentar ejercicios sisteméticos de los verbos para lograr
que los nifiog los fijen;

El uso frecuente del verbo por parte del nific sordo, serid
1o gue llevard a incorporarlo a su lenguaje y automatizarlo,
aplicédndolo correctamente.

El docente deberd propiciar las vivencias ocasionales que
requieran del nific el uso de estructuras lingliisticas, dJdonde
surja por la necesidad de expresidn el verbo que desea ejer-
citar.

Tener una carpeta de verbos a modo de diccionario, por or-
den alfabético, serd siempre de utilidad para el nifioc como re-
curso de fijacidn y material de estudio.

El trabajo sistemdtico de un verbo cuyo concepto yva es co-
nocido por los nifios, puede comprender los siguientes pasos por
seguir:

-El docente anuncia el verbo que se desea ensefiar,

-como el verbo gue se va a trabajar sistematicamente deberd
ser conocido ya por el nifio, el docente dird como orden:
Juan salta

-El nifioc ejecuta la accién. Entonces el docente dice la ora-
cidn correspondiente:
Juan saltd

-A continuacibn se& muegstra un cartel con la escritura de 1la
oracidn, y lo deja a la vista para el proceso de fijacién por
parte del nifio o los nifios.

-Luego repite logs pasos 1 y 2. Los nifios ya tiene el apoyo
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del cartel a la vista con la escritura de la oracidn. EI1
maestro pregunta:
iQué hizo Juan?

-Los nifios responderdn apoyandose en el cartel con la escritu-
ra. Pueden trabajarse con carteles mbévilesg, con la escritura
de los términos gque forman la oracibn, para gue los alumnos
la estructuren,

*Adjetivos

Se sabe que, desde el puntoc de vista sintéctico, el adjeti-
vo modifica al sustantivo.

Los adjetivos pueden ser connotativos o degcriptives y no
connotativos © no descriptivos.

Los primeros tienen significacidn propia. Son los adjeti-
vos calificativos, numerales y gentilicios. Los segundos no
tienen significacidn propia, seflalan al sustantivo que acompa-
flan. Son los adjetivos demostrativos, posesivos e indefinidos.
Su significado depende del contexto lingiistico.

Seria muy extenso dar una guia didéctica para cada tipo de
adjetivo, por lo tanto se pregentard a continuacién un posible
desarrollo general gue girva de ejemplo.

Para introducir los adjetivos connotativos calificativos,
se puede:

-~Confeccionar listados de adjetivos para usar con el verbo ser
y con el verbo estar, que puedan ser empleados con sustantivos
ya conocidos por los alumnos.

-Trabajar en forma sistemdtica, adjetivos que los nifios conoz-
can por el trabajo realizado con noticias, relatos, cuentos,
EtC.

~Ugar material real y pictdrico en la ejercitacidn sistemética
en el que se evidencie la cualidad que diferencia un objeto de
otro. :

Ejemplo:
Egscoger dos pelotas rojas de pléastico, una grande y una
chica (la dnica diferencia serd el tamafio}.
Dar el adjetivo grande tomando y mostrando el objeto co-
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rrespondiente. Escribir el adjetivo.
Formular la pregunta: "¢Como es?!.

Presentar el cartel con la escritura de la pregunta. Se
recomienda usar el mismo cartel para la escritura del adjetivo
y de la pregunta,

Decir a los alumnos: "Es grande", mostrando el cartel con
la escritura. Se recomienda dejarlo a la vista de los alumnos.

Al volver a pregquntar, refiriéndose al objeto, los alummnos
podran responder: "Es grande", con el apoyo visual que signi-
fica el cartel con la escritura.

Comparar luego el mismo objeto con otro de cualidad opuesta
{chico} .

Pregquntar a los alumnos si los objetos de tamafio opuesto
son iguales. Guiar la observacidn para establecer la desigual-
dad respecto a la cualidad (trabajo en base a opuestos).

Seguir los pasos ya citados para dar el adjetivo chico.
Reafirmar luego, a través de la ejercitacién sistematica,
estas cualidades opuestas con distintes objetos.

Se puede presentar un cartel del siguiente tipo para dar la
fijacién:
grande flaco
es es
chica gordo

Los adjetivos numerales se introducen en los primeros ni-
veles de enseflanza.

Para su sistematizacidn se escribird, en carteles, la
pregunta.

Este procedimiento se hard en cuanto a los adjetivos nu-
merales cardinales.

En lo que respecta a los adjetivos numerales ordinales, se
trabajara, con los alumnos, con objetos, muebles y Gtiles de la
clase colocados en orden, de manera tal gque después de ser
dados por el docente, los alumnos puedan responder a las pre-
guntas.

Ejemplo:
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Después de ubicar los objetos, el docente podrd preguntar:
¢Quién eg el primer alumno de la fila?,
¢De qué color es la cuarta regla?.

Enunciados impresos en carteles que se podrén dejar a la
vista.

-l quinto alumno
-el cuarto alumno
-el tercer alumno
-2l segundo alumno
-el primer alummo

Los adjetivos numerales partitivosg, miltiplos y distributi-
vog, surgirén de la esperiencia de la vida diaria y del trabajo
realizado en matematicas.

Ejemplos:
De adjetivo numeral partitivo: media naranja,
De adjetivo numeral miltiplo: triple porcidn,

De adjetivo numeral distributivo {(menos usuales): ambas pier-
nas, sendas valijas.

Los adjetivos gentilicios, son los que indican origen o
procedencia.

Ejemplos: Costarricence, Argentino, Uruguayeo, Colombiano.
Su ensefianza serd cuando los alumnos conozcan el nombre de
paiges, ciudades, Etc.

Para la enseflanza de los adjetivos demostrativos, se podra
recurrir a la actuacidn de los alumnos, el docente y un objeto
cuyo saustantivo correspondiente el nifio ya haya incorporado a
su lenguaje.

Primeramente se requerird a toda la clase el nombre del ob-
jeto y, a través de la ubicacidn que el docente le dé en dife-
rentes lugares, se haran surgir los adjetivos demostrativos por
engefiar.
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Para la enseflanza de "este/esta", "ese/esa", "agquel/aquella"
el maestro podrad proceder asi:
-Tomard de los objetos que se encuentran en la clase, uno gue
gea, por ejemplo, un saco rojo;
-ubicado el objeto cerca de &1 y mostradndoselo a los alumnos,
preguntara su nombre y luego dird: "Este saco es rojo".

Los alumnos irén captando la oracidn por lectura labial, al
mismo tiempo que vivencian el hecho de que, cuando el docente
habla, el objeto se encuentra cerca de &l. Asegurandose de que
todos lo vean, el docente repetird con naturalidad la oracidén.

Luego se harad pasar a un alumno al frente o al centro de la
clase. El docente le dard el objeto mencionado y lo guiard pa-
ra enunciar la oracién. Le podrd seflalar lo consignado en el
pizarrén como apoyo.

La misma ejercitacidén la hardn todos los alumnos. E1 obje-
to pasard de manos de uno a otro, y a medida que lo tengan en
su mano enunciard la oracidn.

Para ensgefiar el adjetivo "ese", se podréd proceder de la si-
guiente forma:

Pasara un alumno al centro de la clase junto con el maestro
(serd conveniente que ambos se ubiquen a la vista de todos).
El docente mostrard el objeto y dird: "Este sacc es rojor.

Luego el cobjeto serid ubicado cerca del nifio que ha hecho
pasar al centro para acompaflarlo en esta especie de dramatiza-
¢idén. Entonces el docente procederid a decir (seflalando el ob-
jeto en poder del nifio: "Ese saco eg rojor.

Se repetiran los pasos indicados para la ensefianza de "es-
te"., También guedard la escritura en el pizarrdn, a modo de

apoyo.

Después, a través de la actuacidén del docente, el objeto se
ird pasando de manog de un alumno a otro, debiendo los nifiog
enunciar la oracidn gue corresponda cuando tienen el objeto
cerca y cuando tienen el objeto a cierta distancia no muy leja-
na {en este caso, cerca de un compaifiero).

Deberan escoger el uso de "este" o "ese", "esta" o "esa",
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segin la ubicacidn vy género del objeto.

El" hacerlos experimentar la ubicacidén prdxima o algo dis-
tante del objeto, al mismo tiempo que enuncian las oraciones,
usando el adjetivo demostrativo correcto, los ayudarid a dife-
renciar su correcta aplicacidn.

En cuanto a la enseflanza del adjetivo "aquel", deberi recu-
rrirse a un objeto gque esté mds distante del interlocutor y de
todos los que participan en ese momento en la clase. $i resul-
ta posible, conviene salir de la clase para buscar elementos
distantes. En este caso, el docente ird provisto de una piza-
rra mdvil para congignar por escrito lo gue enuncia oralmente.

Para la enseflanza del plural se procederd de la misma for-
ma, solo que tomando més de un objeto.

Es conveniente ensefiar el uso de los adjetivos demostrati-
vos este, ese y aguel en la misma ocasidn, en un solo géneroc y
nimero, y que participe el mayor nimero de alumnos en tres ad-
jetiveos demostrativos.

Si los alumnos no tienen seguridad en el uso del género
del adjetivo demostrativo por emplear, deben dejarse a la
vista, como apoyo, los siguientes enunciados impresos en un

cartel:

4 N
Sustantivos Adjetivos demostrativos
el saco este —et saco
la blusa : esta —da blusa
los sacos egtos —Jes sacos
las blusas egtas —tas Dblusas

e ' j

Podrén confeccionarse carteles del mismo tipo para la ense-
flanza de ese y aquel en género masculino y femenino, y en niime-
ro singular y plural.

Para poder escoger gué adjetivo demostrativo usar, el alum-
no debera saber, con seguridad, el género del sustantivo gque
aplicaréd junto con el adjetivo demostrativo.

Realizar cuadros con caricaturas, donde la escritura del
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adjetivo demostrativo falte a la oracién, para gque los nifios
completen el adjetivo (con el mismo cartel variar luego la ubi-
cacidn del objeto).

*Preposiciones

Las preposiciones son palabras invariables que subordinan
un término al nficleo,

En la educacidén del sordo, su enseflanza se condicionard a
la construccidén gque integren dentro de las digtintas partes de
la oracidn.

Ejemplo:

a, hacia se daran con el verbo ir;

a, para apareceran con el objeto indirecto;

por con caminar, andar;

gin se dard como equivalente a "no tiene', en situa-

ciones cotidianas con expresiones del siguiente
tipo: ensaladas sin aceite, café sin azficar.

Del andlisis del lenguaje que se estd usando, el docente
deberd ir separando las preposiciones que vayan surgiendo, para
luego sistematizar su enseflanza.

*Articulos

El articulo es una palabra que acompafla al sustantivo. En
la lengua espaflola se ubica delante de é&ste. No agrega signi-
ficacidn alguna al sustantivo gue sefiala.

Log articulos determinantes {el, la, los, las, lo) apare-
cen en la ensefianza del lenguaje del nifio sordo desde un co-
mienzo, ya gue muchos sustantivos que surgen del lenguaje colo-
gquial aparecen acompafiados por é&stos.

Dado que los articulos indican el género y niimerc del sus-
tantivo, serd importante su fijacidn para que el nific pueda
agregar en forma correcta cualidades (adjetivosg) al sustantivo
gque se emplee.
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Un andlisis minucioso por parte del docente, permitird ha- cer
listados para distinguir dentro del lenguaje conectado qué
palabras surgen con mas frecuencia acompafiadas del articulo y
cudles no.

*Contracciones

Las contracciones "al"” y "del" surgen de la unidn de las
preposiciones "a" y "de" c¢on el articulo "el", respectivamente.

a + el = al de + el = del

Se explican al enseiflar los verbos ir y venir o volver.

Con anterioridad se presentaran ocasionalmente en relatos,
cuentos, Etc. carteles de apoyo para visualizar (aplicando ver-
bos conocidos de uso diario.

Se logrard el afianzamiento del uso correcto de los pro-
nombres c¢on la ejercitacidn sistemidtica de verbos que el maes-
tro ird introduciendo.

Las formas pronominales aparecerén también en el lenguaje
cotidiano, pero la geguridad para su correcto uso surgiréd de la
ejercitacidn de verbos que reguieren su empleo en la estructu-
racién de oraciones.

El docente, en la dramatizacidn de situaciones, deberid ha-
cer participar a todos e impartir Ordenes para que todos reali-
cen la ejercitacidn.

C. Guia didactica para trabajar con nifios con discapacidad
intelectual

De acuerdo con la psicologia evolutiva, la evolucidn de los
nifog en general, y la de todos los nifios con necesidades edu-
cativas especiales, procede segin el mismo orden y secuenciali-
dad evolutiva que el desarrollo de log nifios sin problemas,
dnicamente su ritmo de evolucidn es considerado mas lento. Por
tanto, el alumno con discapacidad intelectual se diferencia de
sus compafleros por una mayor lentitud en el desarrollo, lo que
le dificulta, cuando no impide, el poder realizar los mismos
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aprendizajes y en el mismo periodo escolar.

En ocasiones parece como si se hubieran guedado fijados en
un estadio o etapa del desarrollec. Sin embargo, en circunstan-
cias normales de atenciones familiares y escolares, contindan
evolucionande dentro de su relativa lentitud para, finalmente,
alcanzar un nivel de competencia aceptable en tareas académi-

cas.

La educacidn del discapacitado intelectual en los primeros
afios de la educacidn primaria no ofrece dificultades insupera-
bles. Es verdad gue hay problemas en el aprendizaje de la lec-
toescritura, y también en el de conceptos matemidticos y de al-
gunas operaciones de cdlculo: mds en la resta que en la suma, vy
mucho mas en la divisidén que en las demds operaciones. 8in em-
bargo, durante algunos afios no resulta dificil una organizacidén
escolar en la que a ciertas horas, y para determinadas areas,
el nifio con discapacidad intelectual permanece con sus compafie-
ros y sigue con ellos la enseflanza, mientras que en otras horas
y para diferentes &reas recibe (dentro o fuera del aula ordina-
ria, pero, desde luego, al margen del grupo general) uncs apo-
yos © unas enseflanzas especificas.

Los problemas realmente serios se presentan, sobre todo, a
partir del momento en que el pensamiento formal abstracto re-
sulta necesario para la adquisicién de los conocimientos. En
la secundaria, todas las materias o &dreas incorporan conceptos
formales de manera creciente. El dominic de las ciencias natu-
rales e igualmente de las ciencias sociales va requiriendo, a
medida que se avanza en esos nivelesg, un manejo flexible del
lenguaje escrito, del pensamiento 1légico y del razonamiento
abstracto; va exigiendo, al propio tiempo, herramientas concep-
tuales y modelos de andlisis tomados de distintas ramas de las
matematicas.

Los conocimientos sobre el sistema de escritura no se ad-
quieren por la sola presencia de los materiales escritos en el
aula, son el resultado de las practicas de lectura Yy escritura
que el maestro plantea a sus alumnos,

El maestro puede realizar actividades con todo el grupo, y
otras con Jgrupos pequefios. Sus intervenciones deben partir
siempre del conocimiento que tenga de sus alumnos y de los as-
pectos de la escritura seleccionados para analizar. ELl maestro
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puede recorrer el saldn observando a log nifios mientras traba-
jan, para hacerlog participar activamente, asi podrd intervenir
de manera oportuna.

Aprender a leer y escribir es el resultado de un proceso e-
volutivo, por medio del cual los nifios ensayan diferentes for-
mas de hacerlo. Es posible encontrar producciones escritas o
lecturas con caracteristicas no convencicnales. Muchas de es-
tas formas pueden resultar extrafias para algunos maestros Yy ser
consideradas como errores. Es importante reconocer que los ni-
flos dan soluciones particulares a las tareas de lectura y es-
critura que ge les presentan en la escuela, y que estas solu-
ciones responden al momento evolutivo por el gue atraviesan;
son parte del proceso de construccidn del conocimiento, Yy como
tales deben ser valoradas. No es posible pasar directamente de
no poder leer y escribir a hacerlo de manera convencional. La
actitud del maestro serd de receptividad ante los avances gque
se logren, por peguefios que éstos sean, con la confianza de gue
se estadn formando bases gdlidas para el desarrollo ulterior.

La intervencién de los maestros consistiri en la creacidn vy
desarrollo de estrategias didicticas para favorecer el aprendi-
zaje de los alumnos.

Por ejemplo:

-Plantear situaciones contextualizadas de uso del lenguaje que
permitan el descubrimiento de los elementos Y reglas que rigen
el funcionamiento de la lengua escrita. Por ejemplo: para
propiciar el descubrimiento de gque al escribir es necesario
separar cada palabra, no basta con elegir cualquier oracién,
mostrarla a los nifiog y conducirlos a observar la segmenta-
cidn; es conveniente gue tal oracién forme parte de un todo
mayor, de una plitica sobre alglin tema o de un texto escrito
en donde los nifios puedan reconocer una situacién natural, co-
min, de uso del lenguaje y obtener significados de su interés.
Después, reparar en los significados de cada palabra y enton-
ces lievarlos a la reflexidn sobre la relacién entre el len-
guaje expresado de manera oral y su escritura,

-Orientar a los nifice en la observacidn sistematica de los as-
pectos especificos de escritura.

-Promover la interaccidon, el intercambio de informacidn entre
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los niflos a los trabajos propuestos acerca del lenguaje escri-
Lo para que vayan tomando conciencia de sus propios conoci-
mientos.

~Realizar un conocimiento continuo del aprendizaje de sus alum-
nos para reorganizar o replantear su trabajo de acuerdo con
las necesidades, posgibilidades e intereses de los nifios, pro-
piciando de esta manera aprendizajes significativos.

-Informar a los padres de familia cémo va evolucionando el tra-
bajo de sug hijos en la escuela, y de qué manera pueden ayu-
darlos en sus hogares.

El maestro no debe preocuparse si log nifios no empiezan a
escribir de manera convencional; sin embargo, es importante re-
parar en el hecho de que, al trabajar en forma integral 1los
distintos aspectos del sistema de escritura vy del lenguaje es-
crito, los nifios progresan en su aprendizaje y cuentan con mas
recursgos para su utilizacidn funcional.

Después de muchos afios de observacién se 1lega a la conclu-
sidn de que cuando se trabaja el alfabeto de manera aiglada
(ensefiando solamente las letras del alfabeto), se termina por
construir un lenguaje artificial que solamente es vAlido dentro
del aula, y se deja de lado lo esencial de la comunicacidn: los
gignificados. Los niflos no encuentran en su vida cotidiana las
frases y palabras construidas para la ensefianza escolar. E1l
sigtema de escritura en toda su complejidad y totalidad debe
aparecer desde el inicio del aprendizaje tanto en las activida-
des de lectura como en la expresidn oral y escrita, a través de
diferentes tipos de texto y distintos contextos de uso: lectura
de cuentos, instructivos, discusiones, dramatizaciones, etc.

El maestro deberd seleccionar las actividades de acuerdo
con el interés de log nifios y de sus posibilidades para abordar
los contenidos, pero las actividades propuestas deben ser tare-
as gue generen en log nifios verdaderos esfuerzos intelectuales
que redunden en el desarrollo de sus competencias.

Es importante organizar de manera flexible el trabajo para
permitir cambios ante sgituaciones circunstanciales que pueden
ser motivo de escritura y lectura; hechos importantes o sobre-
salientes -locales, naciopales o internacjopales- pueden ser
integrados al trabajo de 1la clase, ya dueée crean entre los nifios
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la necesidad de comunicarlos oralmente Y por escrito.

Para la elaboracién y utilizacién pertinente de las estra-
tegias didécticas, el maestro debe apoyarse en el conocimiento
de las particularidades de la evolucidn de los alumnos y de las
caracteristicas de los contenidos programaticos.

La lectura, escritura y expresidn oral deben tender a sger
actos comunicativos gue trasciendan los limites del aula, tener
destinatarios reales y perseguir propbsitos de comunicacién
c¢laros y precisos.

D. Organizacién de grupo

La distribucién de los nifios en el aula determina en gran

medida el tipo de interacciones entre ellos Y con su maestro.

Colocar las bancas en fila permite el trabajo individual pero
limita los contactos entre 1os nifios; favorece la realizacidn
de ciertas actividades pero dificulta otras.

Muchas de las actividades propuestas en el Fichero de Acti-
vidades Didécticas y en el 1libro de texto de espafiol sugieren
el trabajo en pequefios grupos (cuatro a cinco nifios). Las ban-
cas pueden distribuirse de manera que los nifios puedan verse y
conversar; si son bancas binarias pueden acomodarse de frente,
de dos en dos; si son individuales, en circulo; si son mesas,
lo conveniente es que se sienten alrededor de &stas.

El trabajo en pequefios grupos permite a los maestros pre-
senciar e intervenir eficazmente en el trabajo de sus alumnos.
Algunos alumnos necesitan de esta organizacidén para participar.
Ademas, ciertas actividades la requieren para su desarrollo.

Los grupos deben constituirse de manera heterogénea: no es
recomendable juntar nifios que estén en el mismo nivel de aprern-
dizaje, porque ésto da lugar a la formacidn de grupos de "bue-
nos", "regulares" y "malos", lo cual ocasiona congecuencias ne-
gativag para ellos. El intercambioc de informacidn tiene mnayoxr
sentido y es mds provechoso cuando log alumnos expresan conoci-
mientos, opiniones e ideas diferentes.

La interaccidn entre los nifios no se reduce a comentar sus
ideas, implica también promover el intercambio de log cuader-
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nog, dar libertad para participar el trabajo de los otros vy
propiciar las construcciones colectivas. No debe confundirse
la interaccidn con la copia; los alumnos toman del trabajo de
otro 1lo que requieren para mejorar el suyo. En los casos en
que algOn nifioc copie parte de otro trabajo sin entenderlo, el
maestro intervendrd haciendo las preguntas necesarias para ha-
cerlo comprensible, o pedird gue los nifios se expliguen unos a
otros sus procedimientos.

Durante todo el afic escolar las actividades con todo el
grupo permiten al maestro conocer las manifestaciones del pen-
samiento de sus alumnos, las cuales le sirven de base para pla-
near la enseflanza y favorecer log aprendizajes.

61



ey

CAPITULO V
PERSPECTIVAS Y CONCLUSIONES

A. Perspectivas

Concientizar a profesores de escuelas primarias de ense-
flanza regular, sobre las posibilidades que tienen los nifios que
presentan discapacidad intelectual y auditiva de acceder al cu-
rriculec bésico de educacidén primaria a través de una metodolo-
gia que favorezca su desarrollo y realizando adecuaciones cu-
rriculares gque ayuden a su proceso de enseflanza-aprendizaje.

B. Conclusiones

Bl seguimiento del proceso educativo en el discapacitado
auditivo requiere ser muy estrecho y continuoc, para que éste
pueda desarrollar al maximo las posibilidades que posea y for-
marse para lograr una pergonalidad segura gue lo capacite, a
través de una formacidn laboral, para ocupar un lugar de traba-
jo dentro de la sociedad. Por falta de una debida informacidn,
la sociedad es, muchas veces, reticente a aceptar un sordo den-
tro de los campos educativos o laborales.

Cuando se brindan, a través del equipo de trabajo especia-
lizado, los conocimientos adecuados al medic social, el acerca-
miento del nifio sordo al medio oyente se realiza con mayor fa-
cilidad.

Se requiere un trabajo previo, a conciencia, de las posibi-
lidades, limitaciones y caracteristicas de la sordera, para gue
los nicleos sociales se distiendan ante la aparicidén de un ni-
o, joven o adulto sordo.

El impacto se produce porgue, como es natural, el medio
oyvente desconoce a fondo el problema de la discapacidad auditi-
va y no sabe cbmo proceder ante la presencia real de un caso.
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Todo miembro de un nficleo social donde se haya integrado un
discapacitado auditivo funcionard, intencionalmente o no, como
agente informante multiplicador de las posibilidades y limita-
ciones que la discapacidad impone.

' Lograr que un discapacitado auditivo comparta ciertas acti-
vidades deportivas, &aulicas o sociales con los normooyentes,
serda ya un paso muy importante para fortalecer la formacién de
su personalidad, si el caso asi lo permite.

Los lineamientos curriculares no son mas que guia para cum-
plir ciertos contenidos minimos. Lo fundamental es educar para
la vida; el contacto del sordo con la sociedad oyente a través
de diferentes actividades serd enriquecedor desde todo punto de
vista, pues se evitard un posible aislamiento.

Todas estas apreciacioneg gon validas si se tiene claro el
concepto de gque la disfuncidn auditiva de por si, limita y exi-
ge una dedicacidn especial de parte de todo el entorno educati-
vo-soclial, segin las caracteristicas del caso.

El trayecto de la vida adulta es el de mayor duracidn; por
lo tanto la influencia educativa en cada etapa de la vida es
importante pues, segin se vive c¢ada una de ellas, deja huellas
en la historia de todo individuo.

La escuela regular debe conducir a los alumnos con defi-
ciencia mental, a la misma meta que se propone con log alumnos
congideradogs "normales®: asegurar su plena capacitacidn como a-
dultos responsables, prepararlos para la vida independiente vy,
en concreto, para su incorporacidn a la sociedad mediante 1la
adquisicidn de los conocimientos y habilidades necesarios para
el desempelic de funciones sociales y el ejercicio de una acti-
vidad profesional. -

El desarrcollo de habilidades y destrezas permite el movi-
miento para expresar y comunicar mediante los lenguajes artis-
ticos o plésticos, actividades socioutilitarias, prelaborales y
laborales, posibilitando ademds la simbolizacidn y la represen-
tacidn por medic del grafismo.

En la educacidn primaria se recomienda trabajar la resolu-
cién de problemas en situaciones de la vida diaria con un enfo-
que socioutilitario.
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La realidad de la educacién de nifios que presentan
discapacidad intelectual ha obligado, en la practica, a modifi-
caciones educativas importantes como trabajar los mismos conte-
nidos curriculares que a los demds nifios, s6leo que de otra for-
ma, realizando adaptaciones curriculares.

Para alcanzar los objetivos no se establece "a prioriv, de
manera fija, el tiempo o ritmo del desarrollc del aprendizaje:
cada nifio progresa segiin sus posibilidades, sin rigida sujecién
a cursos o trimestres académicos. La evaluacidn, en fin, acom-
pafia a todas las actividades de enseflanza, pero como evaluacidén
ne del producto o de las adquisiciones, sino propiamente del
proceso mismo de enseflanza-aprendizaje; constituye, ademids, una
evaluacifén no normativa, no por referencia a alguna presunta
norma © a lo supuestamente "normal", sino a una evaluacién for-
mativa, en la medida en que contribuye a guiar la actividad
educativa en marcha.
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GLOSARIO

Adaptacidn

curricular: ‘
Modificaciones que se realizan a los programas, a la
metodologia y a los procedimientos de evaluacién, que
ayudan a compensar las dificultades de aprendizaje de
los alumnosg.

Curriculum:
Es ante todo una seleccidn de contenidos culturales;
una opcidn cultural, para llevarlo a cabo es necesa-
rio reflexionar y analizar de forma critica su conte-
nido, contextualizandolo dentro del marco social don-
de se realiza.

Dificultades

de aprendizaje:
Mayor dificultad para aprender, que la mayoria de
los nifios de su edad, dependiendo tanto del guje-
Lo como del entorno.

Discapacidad:
Impedimento mental, auditivo, neuromotor, visual,
que la dificulta el acceso al curriculum.

Discapacidad

auditiva:
Pérdida de la funcidén auditiva, puede afectarse desde
su nacimiento o antes de adquirir el propio lenguaije.
No permite oir y entender los sonidos del lenguaje
oral.

Discapacidad
intelectual:
Funcionamiento intelectual por debajo del promedio



concurrente con un déficit en la conducta adaptativa
que se manifiesta durante el periodo de desarrollo

Enzimas:
Un enzima se puede definir como un catalizador de ori-
gen bioldgico. Proteina capaz de actuar sobre los pro-
cesos de la célula en que fue sintetizada o en procesos
que se llevan a cabo en el entorno celular. Su tempe-
ratura limite de accidn es alrededor de losg 40° C.

Fenotipo:
Conjunto de manifestaciones externas de un individuo
que constituye el producto de interaccidn de lag in-
Fluencias ambientales y las disposiciones hereditarias
(genotipo); por tanto, dos individuos con el mismo ge-
notipo pueden poseer, dentro de ciertos limites, feno-
tipos diferentes debido al efecto del medio.

Heterogéneo:
Diferentes niveles conceptuales que favorecen la in-
teraccidn de subgrupos en el proceso ensgefianza-a-
prendizaje.

Necesidades

educativas

especiales:
Necesidades educativas del alumno que, con o sin dig-
capacidad, se le dificulta el acceso a los contenidos
curriculares en la interaccidn con su contexto esco-
lar y que, para satisfacerlas, requiere de apoyo edu-
cativo de caradcter adicional diferente.
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ANEXO A

ALFABETC MANUAL

(Lenguaje de seflas para sordos 3* edicién. Juan Carlos Miranda
Santiago. México D.F. 1986. Ed. Trillas p.72).



ALFABETO
MAN UAL




- ANEXO B

ALGUNAS PALABRAS COMUNES EN LENGUAJE SIGNADO

(Lenguaje de seflas para sordos 3* edicidn. Juan Carlos Miranda
Santiago. México D.F. 1986. Ed. Trillas, pp. 64-66, 68, 81, 82,
97 y 98).



ANIMALES

GATO

DESCRIPCION :
LA MANO DERECHA CON LOS DEDOS
ABIERTOS RASCA EL CACHETE DERECHO.

CONTEXTOS O USO

EL GATO ESTA FEO

EL GATO ESTA TOMANDO SU LECHE
VEN AQUI GATITO.
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ANIMALES

PERRO

DESCRIPCION:
LA MANO DERECHA IMITA EL MOVIMIENTO
DE LLAMAR AL PERRO.

CONTEXTOS DE USO.
ESTE PERRO ES MIO
ES UN GUA GUA.
MUERDE MUY DURO
AHI VIENE EL PERRO.
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ANIMALES

DESCRIPCION:

1OS DEDOS DEL PULGAR E INDICE DE LA
MANO DERECHA SE ABREN Y SE CIERRAN
A LA ALTURA DE LA BOCA.

CONTEXTOS O USO:

VEN POLLITO
QUE BONITO POLLITO
MIRA LOS POLLOS.
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VEN VAQUITA,

ANIMALES

G=m) P
_ |
2

VACA

DESCRIPCION:

LAS DOS MANOS EN FORMA DE CUERNOS
SE MUEVEN HACIA FUERA DE LA CIEN

CONTEXTOS O USO:

ESTA MUY GRANDE LA VACA
ME DA MIEDO LA VACA
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MARIPOSA

DESCRIPCION:

LAS PALMAS VOLTEADAS HACIA EL CUERPO
SE ENTRECRUZAR Y SE MUEVEN HACIA
ADELANTE Y HACIA ATRAS. |

- CONTEXTOS O USO

SE FUE LA MARIPOSA

" MIRA COMO VUELA.
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ABRIR
DESCRIPCION:

LAS MANOS JUNTAS PALMAS HACIA
AFUERA QUEDAN CON LAS PALMAS

ADENTRO.

'CONTEXTOS Y USO:
ABRE MI REGALO
ABRE LA PUERTA
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COMER .

DESCRIPCION:
LA MANO DERECHA EN FORMA DE CAPULLO

SE MUEVE HACIA LA BOCA

CONTEXTOS O USO :
QUIERO COMER PLATANO
NO QUIERO COMER SOPA.



JUGAR
DESCRIPCION:

LAS DOS MANOS EN POSICION
DE Y ” HORIZONTALES GIRAN
HACIA ADELANTE.

CONTEXOS O USO:

QUIERES JUGAR CONMIGO
VAMOS A JUGAR CO LA PELOTA.



LLORAR

DESCRIPCION: A

LOS DOS DEDOS INDICES RASCA LOS
OJOS HACIA ABAJO EN FORMA
'ALTERNADA.

CONTEXTOS O USO:

ESTA LLORANDO POR QUE SE CAYO
NO LLORES
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VER
DESCRIPCION: LA MANO DERECHA EN POSICION DE “Y”
HORIZONTAL A PARTIR DEL OJO HACIA ADELANTE,
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CERRAR
DESCRIPCION: SE HACE EL MOVIMIENTO ™ ABRIR “ A LA INVERSA

CONTEXTOS O USO
CIERRO LA PUERTA
CIERRA LA BOCA?
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NARANJA

DESCRIPCION :

LA MANO DERECHA SE ABRE Y SE CIERRA
EN EL CACHETE DERECHO

CONTEXTOS O USO:
QUIERO MI JUGO DE NARANJA

DAME MAS NARANJA.
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GELATINA

DESCRIPCION:

LA MANO DERECHA CON LOS DEDOS
UN POCO FLEXIONADOS VIBRA SOBRE
LA PALMA DE LA MANO IZQUIERDA.

CONTEXTOS O USO:

ESTA RICA LA GELATINA
DAME MAS GELATINA
NO ME GUSTA LA GELATINA.
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CHOCOLATE

DESCRIPCION:

LAS DOS MANOS CON LAS PALMAS JUNTAS

EN POSICION VERTICAL REALIZAN EL MOVIMIENTO
DE MOLINILLO.

CONTEXTOS O USO:
RIMA DE CHOCOLATE MOLINILLO
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TORTILLAS

DESCRIPCION:

SE IMITA EL MOVIMIENTO DE HACER TORTILLAS
CONTEXTOS O USO:

CALIENTO LASTORTILLAS

DAME TORTILLAS

NO HAY TORTILLAS

LE PONGO QUESO A LA TORTILLA.
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CARNE

DESCRIPCION:

LA MANO DERECHA PELLIZCA EL PELLEJO
DEL DORSO DE LA MANO IZQUIERDA.

CONTEXTOS O USO
DAME MAS CARNE NO QUIERO CARNE
ESTA CALIENTE ESTA CARNE.
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