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I.  RESUMEN

El presente trabajo aborda un analisis cualitativo sobre la perspectiva de docentes de
Educacion Especial respecto a la ensefianza de la comunicacion y el lenguaje a estudiantes con

discapacidad mdaltiple.

Mediante un estudio de caso, desarrollamos entrevistas semiestructuradas a un grupo
de maestras, con la finalidad de recoger informacion acerca de cémo viven y enfrentan los
procesos de ensefianza en torno a la comunicacion y el lenguaje, con sus estudiantes que tienen

limitaciones significativas en el area de la comunicacion.

Reconociendo las particularidades que presentan las personas con discapacidad
multiple en relacion a la comunicacion y el lenguaje, identificamos estrategias, criterios,
experiencias y fundamentos desde la voz de tres docentes de Educacion Especial, con

experiencia en el trabajo en escuelas publicas del conurbano de la provincia de Buenos Aires.

El problema se analiza desde un modelo tedrico sociocultural, que comprende el trabajo
docente entramado con la cultura escolar, donde se construyen las practicas discursivas y de
ensefianza, para el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje. La escuela como contexto de
trabajo de las docentes otorga caracteristicas particulares a los vinculos pedagdgicos de las
maestras con sus estudiantes. También, los lineamientos institucionales y de normativa

curricular se tensionan con las préacticas cotidianas de ensefianza.

A partir de la comprension de este fendmeno enmarcado en el contexto cultural, este
estudio se propone proyectar estrategias que permitan actualizar y expandir el trabajo de la
comunicacion y el lenguaje, vinculado a la situacion de la discapacidad multiple.



Il.  INTRODUCCION

Con esta investigacion nos proponemos dar cuenta del trabajo sobre la comunicacion y
el lenguaje con los estudiantes con discapacidad multiple que realizan docentes en escuelas

publicas del conurbano bonaerense, basandonos en su perspectiva del mismo.

Existe escasa informacion que recoja la experiencia docente sobre el trabajo con
estudiantes con discapacidad multiple en general, y sobre el lenguaje y la comunicacion en el

contexto escolar en particular.

Por ello, primero describimos el problema y su relevancia, explicitando las preguntas y
los objetivos de la investigacion. Luego, damos cuenta del marco tedrico conceptual al que
responde nuestro trabajo. A continuacion, presentamos el marco metodoldgico que rige la

investigacion, para seguir con la presentacion de los resultados.

Finalmente, elaboramos las conclusiones y las orientaciones que se desprenden de esta
investigacion a modo de sugerencias para favorecer la ensefianza de la comunicacion y el

lenguaje en las escuelas.



I11. FORMULACION Y PRESENTACION DEL PROBLEMA
1. Contexto

Nuestro problema de investigacion se sitia en el contexto escolar. Las docentes
entrevistadas dan cuenta de su trabajo con sus estudiantes con discapacidad en la escuela,

abordando la ensefianza de la comunicacion y el lenguaje.

Las escuelas especiales publicas del conurbano bonaerense se rigen por los mismos
lineamientos de politica curricular que las escuelas de los niveles de educacién obligatorios.
Ademas, responden a la normativa especifica de la modalidad de Educacion Especial. Esto
implica que las docentes deban priorizar contenidos a ensefiar, en funcion de una seleccion

curricular de la que son responsables.

En tal sentido, las caracteristicas de los/as estudiantes con discapacidad mdltiple, que
son parte de la poblacion de la escuela especial, resultan relevantes al priorizar sus objetivos

de aprendizaje y contenidos al ensefiar.

También, la falta de reconocimiento legal de la discapacidad mdaltiple como
discapacidad unica, diferente a la suma de discapacidades, se traduce en una menor oferta de
formacion docente especifica. Esto incide en las decisiones de las docentes para proponer

experiencias de aprendizaje a sus estudiantes en la cotidianeidad escolar.
2. Antecedentes

Para realizar la revision de los antecedentes en relacion a nuestro problema de

investigacion, examinamos la bibliografia de los ultimos quince afios.

Respecto a los antecedentes en el &mbito de la investigacién, Nelson y Bruce (2019) y
de Van Dijk et. al. (2012) desarrollan trabajos sobre el desarrollo de la comunicacion, el
lenguaje vy la alfabetizacion en estudiantes sordos con discapacidades asociadas. También, el
trabajo de Johnson y Parker (2013) aborda el impacto de la implementacion de los tiempos de

espera en la calidad de la comunicacion de nifios/as con discapacidad multiple.

Sobre la educacion en el contexto escolar, Rendoth et. al. (2022) revisan el alcance de
los planes de estudio para estudiantes con discapacidades intelectuales severas o dificultades
de aprendizaje profundas y mdltiples, mientras que Horn et al. (2019) revisan estrategias

basadas en evidencia de la educacién inclusiva.



En relacidn a las vinculaciones entre curriculum y discapacidad multiple, encontramos
los aportes de Peltoméki et. al. (2021) sobre el establecimiento de metas individuales a partir
de un plan de estudios general. Salas Gonzélez y Quezada Mufioz (2017) analizan el enfoque
ecoldgico funcional en una escuela especial de discapacidades maltiples de Chile, mediante un
estudio de caso. En Brasil, Pletsh (2015) discute diferentes dimensiones de apoyo del proceso
educativo de los estudiantes con discapacidad multiple en escuelas regulares con planes de

atencion individualizados, desde una perspectiva sociocultural de la ensefianza.

Por otra parte, en Argentina, Ferioli et al. (2021), plantean una propuesta de articulacion
entre los contenidos establecidos en el curriculum prescripto para los niveles obligatorios de

ensefianza y los saberes especificos para los estudiantes con discapacidad multiple.

Asimismo, los lineamientos curriculares para las escuelas de Educacion Especial de la
provincia de Buenos Aires, donde se sitlia nuestra investigacion, son los mismos lineamientos
utilizados por las escuelas de nivel obligatorio (escuelas regulares). Sin embargo, existen
algunos documentos especificos de la modalidad de Educacion Especial para el trabajo con
estudiantes con discapacidad multiple que se plantean como orientaciones complementarias
del curriculum del nivel obligatorio de ensefianza. Estos documentos son la Disposicion N° 3,
titulada “Orientaciones curriculares. Areas Especificas de la Educacion Especial” (Direccién
General de Cultura y Educacion, 2017) y el Documento de Apoyo N° 10, cuyo objetivo es
“Socializar enfoques teodrico practicos en relacion a las NED de la Discapacidad Multiple y
Sordoceguera desarrollados en los espacios de fortalecimiento pedagogico” (Direccion General
de Cultura y Educacion, 2016).

Como vemos, la mayor parte de la bibliografia que recogimos como antecedente sobre
nuestro problema de investigacion se relaciona con la construccion de aprendizajes de las
personas con discapacidad mdltiple, entre ellos, la comunicacion y el lenguaje. Los documentos
de politica curricular de la modalidad de Educacion Especial son orientaciones que se

complementan con el disefio curricular prescriptivo del nivel de educacién obligatorio.

Por altimo, destacamos que no existen estudios que analicen la perspectiva docente
sobre las practicas de ensefianza de la comunicacion y el lenguaje a estudiantes con

discapacidad multiple en escuelas especiales del conurbano bonaerense.



3. Definicién del problemay de las preguntas de investigacion

La falta de reconocimiento de la discapacidad multiple como discapacidad Unica,
origina modos de concebir la ensefianza que no toman en cuenta a los estudiantes con
discapacidad mdaltiple en su integralidad, sino que abordan el trabajo de manera parcializada.
Sumado a ello, se encuentran las particularidades en la comunicacion con el entorno de las
personas con discapacidad multiple en relacion a los modos no convencionales de expresarse
y entender lo que sucede a su alrededor. Esto comprende, por ejemplo, expresiones
comunicativas que incluyen gestos, sonidos, movimientos, cambios del tono muscular, sefias
convencionales y no convencionales, y modos de comunicacion receptiva que requieren

recursos complementarios al uso de la lengua oficial.

El proyecto de Ley N° 604 (2023) para el reconocimiento de la discapacidad multiple
expresa la problematica a la que se enfrentan las personas con discapacidad maltiple al ser
atendidas de manera segmentada, considerando la suma de discapacidades en lugar de brindar
respuestas desde una perspectiva integral del ser humano. Nos preguntamos como se realiza la
ensefianza de la comunicacidn y el lenguaje a estos estudiantes cuando no existe un marco legal

que reconozca los derechos de las personas con discapacidad maltiple, de manera especifica.

Por eso, nos interesa investigar la perspectiva de las docentes que trabajan a diario en
la escuela con ellos/as al ensefiar comunicacion y lenguaje. Nos preguntamos: ¢Cuéles son los
criterios y los modos en que los docentes abordan la comunicacion y el lenguaje en su trabajo
con estudiantes con discapacidad mdultiple en escuelas especiales estatales del conurbano

bonaerense?

En funcidn de la pregunta central, planteamos otros interrogantes especificos. ¢ Como
fundamentan sus decisiones los docentes respecto a qué ensefiar y qué no en relacion a la
comunicacion y el lenguaje? ¢ Qué estrategias utilizan para la planificacion de la ensefianza de
la comunicacion y el lenguaje? ;Cuales son los criterios que utilizan? ;Qué métodos,
estrategias y/o recursos son usados para responder a estos criterios? ¢Cémo los utilizan?
¢Como se vincula la definicién de objetivos, la seleccion de contenidos curriculares, y las
particularidades de los estudiantes y su contexto? ¢Qué otros factores inciden en la ensefianza

de la comunicacion y el lenguaje?



4. Justificacion del problema

Nuestra investigacion se justifica en la necesidad de formacién académica, inicial o
continua, para docentes que deben dar respuesta a las necesidades especificas de los/as
estudiantes con discapacidad multiple en las areas de comunicacion y lenguaje. También, existe
la necesidad de examinar las précticas de ensefianza y generar nuevos conocimientos en funcién

de los desarrollos tedricos existentes.

Conocer como se realizan, desde la perspectiva docente, las practicas de ensefianza de
la comunicacion y el lenguaje con estudiantes con discapacidad multiple, resulta
imprescindible para reflexionar, analizar y comprenderlas desde una mirada situada. Por un
lado, reconocemos que en la ensefianza de cualquier saber en la escuela se develan
concepciones del lenguaje y la comunicacién que inciden en los modos de abordar la
construccién de aprendizajes. Por otro lado, es imprescindible comprender la perspectiva de
los/las docentes respecto a los vinculos entre pensamiento, comunicacién y lenguaje, ya que

esto define, en parte, las practicas con los estudiantes.

También, las précticas de ensefianza se enmarcan en contextos situados historica y
temporalmente. La cultura escolar esta atravesada por tradiciones, creencias y costumbres que
cobran relevancia cuando se trabaja con una poblacién de estudiantes que no cuenta con
reconocimiento legal de su discapacidad. Asi, la comprension de la perspectiva docente en la
ensefianza de la comunicacion y el lenguaje desde su trabajo cotidiano, es un aspecto esencial

para proponer mejoras en dichas préacticas.



IV. PROPOSITOS DE LA INVESTIGACION
1. Objetivo general

El objetivo general de esta investigacion es comprender los criterios y los modos en que
los docentes abordan la comunicacién y el lenguaje en su trabajo con estudiantes con

discapacidad multiple en escuelas especiales publicas del conurbano bonaerense
2. Objetivos especificos

A partir del objetivo central, nos proponemos desarrollar la investigacion con los

siguientes objetivos especificos:

1. Analizar los fundamentos teérico y/o empiricos de las decisiones de las docentes

respecto a qué y cdmo ensefiar lenguaje y comunicacion.

2. ldentificar los métodos, estrategias y recursos referidos por las docentes para abordar

la ensefanza.

3. Describir la planificacion de la ensefianza en relacién a la seleccién de contenidos, la

normativa curricular y los objetivos de aprendizaje.
4. Describir otros factores que inciden en la ensefianza de la comunicacién y el lenguaje

5. Proponer orientaciones para enriquecer las practicas en el area de la comunicacion y el

lenguaje en la escuela a partir de los aportes de los y las docentes.



V. MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

El marco referencial se organiza en tres ndcleos tematicos, para mayor claridad.
Primero, se presentan los aportes tedricos en relacion a la concepcion de lengua y lenguaje
desde el modelo sistémico funcional que sustenta nuestro trabajo. Luego, la caracterizacién de
la discapacidad mdaltiple, junto con las particularidades que describen a las personas en dicha
condicion. Por altimo, resefiamos los aportes tedricos vinculados a procesos de ensefianza a

estudiantes con discapacidad multiple.
1. Lenguay lenguaje desde el modelo sistémico funcional

Nuestro trabajo se adscribe al modelo sistémico funcional del lenguaje de Halliday
(1998). Este pone énfasis sobre el “uso” del lenguaje en contexto, nocion que va mas all de lo
situacional, ya que incorpora la cultura. Con bases sociales, la teoria del aprendizaje de la
lengua la reconoce como una forma de interaccién: las personas aprenden mediante su uso, lo

que posibilita la transmision cultural de generacidn en generacion.

Por eso, el aprendizaje de la lengua tiene un lugar central en la construccién de la
personalidad del sujeto, ya que es consecuencia de los papeles sociales que desempefia como
miembro de la sociedad. Son las interacciones entre las personas las que generan el aprendizaje
de la lengua. Los procesos sociales que confluyen en el aprendizaje entre personas

(interorganismos) inciden en los procesos mentales (intraorganismos) de los sujetos.

Asi, para analizar el desarrollo del lenguaje, Halliday (1998) propone partir del exterior
del individuo para ir luego hacia el interior, explicando la naturaleza de la persona como
derivacion y extension de su participacion en la sociedad. El autor plantea que los patrones de
comportamientos se originan en patrones culturales, mediados por el uso de la lengua. Con el
aprendizaje de la lengua materna, los/las nifios/as representan y aprenden las normas de la

cultura como marco de regulacion, instruccion e interaccion.

La eleccién del modelo socio funcional del lenguaje al que adscribimos en esta
investigacion, nos permite comprender los procesos de ensefianza del lenguaje desde una
perspectiva que no se centra en las habilidades de los sujetos solamente, sino que articula lo
que sucede en el entorno, con la lengua y su uso en la vida social. Los estudiantes con
discapacidad multiple, presentan desafios en el aprendizaje del lenguaje. Sin embargo, no son
las dificultades y limitaciones inherentes a la discapacidad multiple las que definen nuestro



modo de analizar la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje sino las funciones que éste tiene o
las que se le atribuyen socio culturalmente en la relacion pedagdgica que se establece en la

escuela:

(...) lo cual no presupone, ni impide, ninguna teoria particular respecto de la naturaleza
de los procesos mentales que entran en juego en su dominio de la lengua, sea en cuanto
a como habla o entiende, sea en cuanto a cdmo aprendié a hacerlo por principio de
cuentas. (Halliday, 1998, p. 26)

En este marco, el lenguaje es un potencial de significado entre los miembros de la
sociedad, a la vez que es una interpretacion intersubjetiva de la experiencia. Lo que importa no
es solo qué se hace con el lenguaje sino, sobre todo, qué se puede hacer con él. Por eso, la
ensefianza de la lengua se explica por su organizacion interna en relacion a las funciones que

ha desarrollado para servir.

La perspectiva sociofuncional de anélisis del lenguaje se aplica a cualquier edad,
incluso a etapas iniciales de su construccion. En cualquier momento de la vida de la persona,
podemos reconocer cudles son las funciones que asume el lenguaje, para qué se utiliza, qué se
puede hacer con él. No importa si son adultos, adolescentes o nifios/as pequefios/as: siempre el
lenguaje responde a funciones de la vida como ser social. Al hablar, leer o escribir se producen
dos acciones a la vez: interactuar con otro/a u otros/as (representar una relacion social) y

manifestar nuestra experiencia.

También, un analisis sociofuncional en edades tempranas resulta mas facil, a diferencia
de las perspectivas estructurales que lo hacen desde la complejidad del lenguaje adulto. Aun
en los nifios pequefios, se puede analizar las funciones para las que se utiliza. Las motivaciones
del nifio pequefio para utilizar funcionalmente el lenguaje como ser social son notables y
evidentes en las situaciones cotidianas. El desarrollo de sus relaciones interpersonales esta

ligado indefectiblemente al aprendizaje del lenguaje. Es decir, se construyen reciprocamente.

Asimismo, la consideracion progresiva de desarrollo del lenguaje posibilita comprender
la lengua de manera funcional arrojando luz sobre su naturaleza, sobre los que esta es y lo que
debe hacer. Las cuestiones respecto a qué es lenguaje y qué no en etapas tempranas de su
desarrollo, pueden esclarecerse con una mirada funcional de su uso, en tanto se observe la

consistencia entre significado y significante. En palabras del autor:



Asi, al adoptar un punto de vista funcional podemos retroceder hasta los principios del
desarrollo lingtistico de un nifio, llegando mas alla del punto en que ha empezado a
dominar estructuras, incluso mas all4 de sus primeras palabras, si por "palabras"
entendemos particularizaciones derivadas del lenguaje adulto; y tomando como
fundamentos del lenguaje aquellas primeras expresiones que todavia no son inglés ni
francés, ni swabhili ni urdu, pero que todo padre reconoce como llenas de significado,
muy distintas del llanto o el estornudo y de otros ruidos no linguisticos que hace el nifio.
(Halliday, 1998, p. 32)

El nifio construye, en sus comienzos, un lenguaje con significados variados que se
vinculan con algunas de sus necesidades bésicas. Luego, con el tiempo, los significados se
complejizan y se construye progresivamente un sistema simbdlico, con organizacion
estructural y semantica, acorde a la lengua de su entorno. La lengua materna que desarrolla no

es estatica, sino que también evoluciona en la construccion que el nifio realiza.

La funcionalidad del lenguaje, con niveles cada vez mas abstractos, le permite acceder
a la comprension del sistema linguistico adulto. La funcion ideacional, para hablar sobre una
idea, concepto o persona, la funcion interpersonal, en las relaciones con los/as deméas y la
funcion textual como las formas de organizacion del mensaje. La funcionalidad del lenguaje
posibilita la organizacion del significado progresivamente, desde la etapa prelingistica (o
protolenguaje, como expresa Halliday) hacia el lenguaje propiamente dicho, en términos del
lenguaje adulto. Por eso, desde este modelo, cualquier sonido vocal o gestual se reconoce como
parte del lenguaje en construccion, siempre que las relaciones con el significado sean

consistentes y determinadas funcionalmente.

Asimismo, segln el autor, el lenguaje expresa la participacion, como miembros de la
sociedad, como hablantes, mediante la situacion de uso en el discurso. Por eso, reconociendo
a la escuela como un contexto particular, con tradiciones culturales especificas, explicamos la
ensefianza del lenguaje desde una perspectiva situacional. Atendiendo a las particularidades de
los estudiantes para interactuar con el entorno inmediato, tensionamos lo que sucede en la
escuela con las experiencias de los nifios en otros ambitos de participacion. Nos referimos no
sOlo al contexto inmediato sino a la impronta cultural que trasciende al aqui y ahora en las
situaciones de uso del lenguaje y que inciden en los procesos de ensefianza y aprendizaje en la

escuela.



Halliday (1998) alerta sobre la diferencia en los comportamientos de los/las nifios/as
cuando el contexto de la escuela difiere tanto de su entorno familiar. Esto puede generar un
menor grado de experimentacion mediante el lenguaje, menos interacciones con las personas,
y, por ende, menos disposicion al aprendizaje. Expresa que esto no tiene que ver con las
limitaciones del nifio/a sino con la “falta de concordancia entre sus propios érdenes simbolicos
de significado y los de la escuela” (Halliday, 1998, p. 39). Esta falta de concordancia obedece

a que se enfrentan distintos modelos de socializacion.

Desde esta perspectiva, el lenguaje se desarrolla en un entramado con Ordenes
simbdlicos propios de la cultura, lo que nos permite, como dijimos anteriormente, analizar su
ensefianza. En tal sentido, Martin y Rose (2018) ponen énfasis sobre la complejidad de la
lengua en tanto producto de una construccion cultural, atendiendo a los significados
compartidos en la vida social, los que se aprenden a partir de los contrastes que representan

unos y otros en entornos de situaciones de interaccion.

Sin embargo, estos contrastes no siempre se ensefian de manera directa, sino que
generalmente se experimentan en situaciones reales. A través de la reflexidn sobre el lenguaje
en ese contexto, la tarea del adulto contribuye a que el/la nifio/a aprenda. Sefialando la
importancia de reconocer el aprendizaje como construccion procesual e interna del nifio, los
autores destacan la importancia de las intervenciones adultas, accidentales o intencionales, para
ese fin. En las experiencias cotidianas de los nifios, surgen aprendizajes en relacion a la lengua.
No se memorizan sistemas o caracteristicas de sus estructuras, sino que, mediante las

interacciones con otros/as, visibilizan los contrastes en los textos:

Pero esto no quiere decir que la ensefianza de la lengua empiece con los sistemas del
lenguaje; al contrario, aprender un sistema de lenguaje es el punto de llegada después
de un proceso largo de experimentar sus contrastes en contextos significativos. (Martin
y Rose, 2018, p. 38)

Si bien la lengua es un conocimiento que se acumula a lo largo del tiempo, de
generacién en generacién, en mayor medida, de forma inconsciente, su aprendizaje implica la
interpretacion de los sistemas, por repeticion de experiencias y reflexion sobre las mismas, con

0 sin intencion.

Por ello, el conocimiento profundo de la lengua, asi como las estrategias didacticas y la



dimensiones en la que se desarrolla su aprendizaje, son imprescindibles para quien pretende
abordar su ensefianza. Los autores sefialan la relevancia de la formacion docente en relacion al
conocimiento sobre el aprendizaje de la lengua en cualquier area de ensefianza, pero
particularmente en la tarea de alfabetizar. Es decir, ademas de conocer el funcionamiento de
la lengua como sistema debe ser capaz de reflexionar sobre ella como construccion cultural, a

la vez que debe ensefiar las habilidades para su aprendizaje.

Entonces, sefialamos la importancia del trabajo de los docentes con los estudiantes con
discapacidad multiple, quienes por su condicion y por las barreras del entorno, presentan
desafios en el aprendizaje del lenguaje y el desarrollo de las interacciones sociales. Por eso, a
continuacion, caracterizamos la discapacidad multiple y describimos las particularidades del

abordaje de la ensefianza en el contexto escolar.

2. Caracterizacion de la discapacidad multiple

Para caracterizar la discapacidad multiple, nos basamos en el texto del Proyecto de Ley
N° 604 (2023) de Argentina, Sistema integral de atencion y tratamiento a personas con

discapacidad maultiple, que define:

La Discapacidad Mdltiple es una condicion que comprende un conjunto de dos 0 méas
discapacidades que generan un trastorno en la comunicacion de severidad tal que afecta
a una persona en forma permanente para desenvolverse en su vida cotidiana dentro de

su entorno fisico y social que requiere la necesidad de apoyos extensivos.

La Discapacidad Multiple incluye a aquellas personas que tienen deficiencias fisicas,
mentales, intelectuales o sensoriales a largo plazo que impiden su participacion plena 'y
efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con los demas. Dentro de esta
definicion debera considerarse incluida la sordoceguera. (Proyecto de Ley N° 604,
2023, Art. 2)

Las personas en condicion de discapacidad multiple poseen dos o0 mas discapacidades,
incluida la sordoceguera, y generalmente dificultades en la comunicacion. Especialmente,
encuentran grandes limitaciones en la participacion plena y efectiva en la sociedad, en igualdad
de condiciones con los demés. Es decir que, ademas de las condiciones inherentes a las
deficiencias de salud, lo relevante de la discapacidad multiple son las consecuencias que genera

en las personas en distintos ambitos de la vida.



Por otra parte, el Proyecto de Ley menciona el vacio legal que existe en relacion a la
regulacién de las prestaciones para la atencion, proteccion y cuidado integral de personas con
discapacidad multiple, debido a la falta de reconocimiento como tal. Existen acciones que
buscan dar respuesta, dividiendo las deficiencias presentes en la persona y proyectando su

atencion también de manera segmentada.

Por eso, la sancion de la Ley que mencionamos y la consecuente regulacion puede ser
un paso para garantizar los derechos de las personas con discapacidad multiple. Ponemos
énfasis sobre las definiciones legales, ya que consideramos indispensable para el cumplimiento
de sus derechos, el reconocimiento ante la ley. Entendemos, también, que este vacio legal que
mencionamos incide en la participacion de los estudiantes en el &ambito educativo. Dado que
nuestro trabajo se focaliza en el trabajo de los/as docentes, nos interesa tensionar qué sucede
con la ensefianza en la escuela cuando los marcos legales no estan establecidos para tal fin o se

encuentran en proceso de definicion.

En la provincia de Buenos Aires, las normativas de politica educativa especificas para
la ensefianza a estudiantes con discapacidad multiple indican orientaciones curriculares
complementarias al disefio curricular obligatorio (compartido con las escuelas de los niveles
obligatorios de ensefianza). Estas sefialan, particularmente, la importancia del area de la
comunicacion en el trabajo con estudiantes con discapacidad multiple, la realizacion de una
valoracion funcional y la planificacion centrada en la persona. A la vez, tal como se expresa a
nivel nacional, los contenidos curriculares de la propuesta de trabajo deben ser acordes al
disefio curricular prescripto para el nivel educativo en el que se encuentra cada estudiante, sin

existir por ello un disefio aparte para educacién especial.

El atender a lineamientos de politica curricular permite establecer vinculos con los
aportes teoricos sobre la ensefianza a estudiantes con discapacidad multiple. De este modo, el
analisis considera el marco legal que rige la labor docente, sin entrar en juicios de valor de esa

normativa, lo que escapa a nuestro objetivo aqui.

A continuacion, describimos los desarrollos tedricos que seleccionamos para analizar

la perspectiva de los/as docentes sobre la ensefianza del lenguaje en los ambitos educativos.
3. Procesos de la ensefianza

Teniendo en cuenta las limitaciones y complejidad para establecer relaciones con el



entorno y las particularidades para comunicarse que presentan los estudiantes con discapacidad
multiple, reconocemos que es central la evaluacion inicial en las distintas areas de desarrollo,
pero, particularmente en el &rea de la comunicacion. Suele ocurrir que en algunos casos, se
desalienta el uso de pruebas estandarizadas, dado que existe el peligro de realizar evaluaciones

incorrectas y, por ende, planificar acciones inadecuadas para el aprendizaje del estudiante.

Nelson et al. (2002), refiriéndose al uso de pruebas estandarizadas de evaluacion de las
areas del desarrollo de los/as nifios/as con discapacidad multiple, explican qué estas no arrojan
resultados significativos ya que no permiten a los/as nifios/as variedad de oportunidades para
interactuar con el entorno sino que las restringen a determinadas acciones que se evalGan. De
esta manera, comportamientos gue son consecuencia de una condicién, pueden ocasionar que

se los confunda con otra condicion y, por ende, se proyecte mal el abordaje de la ensefianza.

Por eso, la Evaluacion guiada por el nifio, esta destinada a evaluar diferentes areas del
desarrollo de los/as nifios/as con discapacidad multiple. Se presenta como “(...) un enfoque que
comienza con el establecimiento de una relacion con el nifio y crea motivacion e interés por la
comunicacion a medida que las "conversaciones” o interacciones se construyen gradualmente
sobre los intereses y éxitos del nifio” (Nelson et al., 2002, p. 3). Estas conversaciones permiten
generar un espacio propicio para reconocer aquellas actividades que son de interés para el nifio,

darle continuidad, y desarrollar la evaluacion en esas interacciones.

Mediante la observacion se busca obtener informacion que corresponde a los procesos
subyacentes involucrados en el aprendizaje: la capacidad para mantener y regular el estado de
vigilia, los canales de aprendizaje preferidos, el procesamiento de la informacion y estimulos,
la adaptacion de esquemas previos a nuevas experiencias, la memoria, la resolucién de
problemas, las habilidades de interaccion social y la comunicacion. Propone una serie de
preguntas que guian al evaluador en la observacion mientras el/la nifio/a participa en las
actividades. Luego, las respuestas que recoge el evaluador se sistematizan para realizar

conclusiones sobre cada area evaluada.

Por eso, para la evaluacion inicial, la preparacién de los/as profesores/as es esencial
para disefiar e implementar programas de ensefianza eficaces. El adulto responsable debe tener
un conocimiento profundo de las areas a evaluar, los focos de observacion y las estrategias

flexibles para la evaluacion.

Por otra parte, el enfoque de aprendizaje basado en el movimiento de Van Dijk (en



Writer, 1998) nos brinda estrategias de intervencion con los nifios/as con discapacidad
multiple, utilizando el movimiento como base del aprendizaje. Plantea distintos niveles de
intervencion para la ensefianza que el autor denomina: nutricion, resonancia, movimientos
coactivos, referencia no representativa, imitacion diferida y gestos naturales. Se establece una
secuencia de desarrollo de la conciencia simbolica, en la que los limites rigidos entre uno y
otro nivel no existen de manera estricta, dado que pueden coexistir actividades de niveles

diferentes para una misma propuesta de trabajo.

Durante el nivel de nutricidn, se entabla el vinculo entre adulto y nifio/a. En el nivel de
resonancia, los movimientos y expresiones del nifio/a resuenan en el adulto quien los retoma,
los repite y los modifica a veces, a modo de caja de resonancia. Se logra a través de
movimientos de todo el cuerpo, pero también mediante formas de estimulacion sensorial.
Luego, los movimientos coactivos implican hacer en paralelo: quien ensefia se mueve junto a
su estudiante para realizar acciones definidas. La referencia no representativa es el nivel en el
que el/la nifio/a puede evocar algo que no esta presente con alguna referencia no explicita del
objeto o situacion, por ejemplo, sefialar las partes de su cuerpo en funcion de un mufieco de
modelo. En la imitacidon diferida, el nifio reproduce un modelo cuando éste ha dejado de estar
presente. Por altimo, los gestos naturales, dado su caracter espontaneo, tienen una

correspondencia directa con la situacion o actividad realizada.

El autor utiliza el concepto de distancia en la comunicacién para describir la separacién
progresiva del modo concreto de comunicacion en el que se desenvuelve el nifio (interacciones
con cosas, acciones 0 personas que estan presentes, que puede percibir con sus sentidos y con
movimientos), de las habilidades que implican mayor desarrollo del mundo simbdlico, al
volverse capaz de dialogar sobre cosas que se encuentran fuera de su entorno inmediato. Por
eso, las interacciones comunicativas se deben dar vinculadas a una necesidad, a algo que el/la
estudiante quiere lograr. Esto permite, en un momento, traspasar los limites de lo concreto, lo

visible, para ser capaz de hablar de algo sin que esté presente.

Por otra parte, Pletsch (2015), destaca que la implementacion de estrategias de
ensefianza a nifios y jovenes con discapacidad multiple, se realiza en contextos especificos en
los que las interacciones entre docente y estudiante son claves para lograr aprendizajes. Esto
se debe a que la incorporacion de la cultura por parte de las personas con discapacidad multiple
depende en gran parte de esas interacciones que se establecen durante las practicas

pedagdgicas, asi como de sus condiciones de vida concretas. Asi, los vinculos entre profesores



y estudiantes posibilitan experiencias de aprendizaje para la incorporacion de la cultura,

independientemente de la discapacidad o de la situacion de vida del/la estudiante.

En tal sentido, el trabajo de Bustamante Smolka (2006) sobre las relaciones entre
ensefiar y significar, desde una perspectiva historico cultural, nos permite analizar las
interacciones en la relacion pedagogica y como estas favorecen o entorpecen la construccion
del lenguaje. En la significacion que se desarrolla en el lenguaje mediante las relaciones entre
las personas, se da de modo dialéctico el despegue (distancia, segin Van Dijk) de la situacion
inmediata para asignar significados sociales compartidos del sistema a la vez que se construyen.
En ese sentido decimos que el conocimiento del mundo “pasa” por el otro. Cuando los
movimientos se transforman en gestos, emergen diferentes sentidos; en la complejizacién de

los mismos, surge la posibilidad de la palabra y se construyen nuevos aprendizajes.

Respecto a las interacciones entre estudiantes y docentes, un enfoque interesante que
plantea Cornu (1999) destaca que la confianza es constitutiva de la relacion pedagbgica y
representa una hipétesis sobre la conducta futura del otro, una actitud que concierne al futuro

y depende de la accién de un otro.

En el interior de la escuela, en el interior de la clase e incluso en el interior mismo de
la relacion pedagdgica, la confianza me parece constitutiva de esta relacion. La
confianza no caracteriza solamente la manera a través de la cual el alumno se remite,
se vincula con el adulto, sino también a aquella en la que el adulto se dirige al nifio. Se
trata de considerar y comprender este doble aspecto de la confianza. Esto que esta en el
interior de la escuela, en el interior de la relacién adquiere sentido en una perspectiva
emancipadora, ligada a la finalidad de la educacion en la democracia. (Cornu, 1999, p.
19)

Asi, la confianza se plantea desde una perspectiva emancipadora que busca generar
mayor libertad, mayor autonomia y con un doble aspecto: desde el nifio hacia el adulto y desde
el adulto hacia el nifio. Por eso, teniendo en cuenta las particularidades de la poblacion con
discapacidad multiple y su relacion con el entorno, es imprescindible reconocer este doble
aspecto de la confianza en los procesos de ensefianza de la comunicacion y el lenguaje en la
escuela. Los/as estudiantes necesitan ser comprendidos en sus expresiones comunicativas para
poder aprender. Cuando esto no se da, las expresiones comunicativas tienden a disminuir

(Writer, 1998) vy, por lo tanto, disminuyen las posibilidades de interactuar con otros/as y



aprender.

Por otra parte, resulta necesario reconocer los saberes docentes (Mercado, 1991) que
tienen los/as maestros/as cuando ensefian lenguaje y comunicacion. Estos saberes son
construidos a lo largo de su experiencia, entramados con los saberes pedagdgicos que surgen

de la formacion docente.

El saber docente se expresa en los tratamientos especificos de los diferentes contenidos
curriculares; se encuentra en la jerarquizacion de los contenidos de acuerdo con las
ideas y creencias de los maestros, asi como en el ajuste que hacen de esos contenidos
segun las demandas y caracteristicas de cada grupo. (Mercado, 1991, p. 61)

Por eso, para la autora, analizar el trabajo docente, incluye reconocer los saberes
pedagdgicos, aquellos propios de su formacion (saberes didacticos, organizativos,
metodoldgicos, conceptuales) asi como los otros saberes que se aprenden entramando aquellos

con la experiencia cotidiana.

Asi, finalizamos la presentacion del marco tedrico conceptual de base para el analisis

de los resultados de este trabajo.



VI. METODOLOGIA
1. Paradigmay enfoque

Para la realizacion del presente trabajo de investigacion, nos posicionamos desde el
paradigma sociocritico de interpretacion. Las bases de este paradigma se encuentran en la teoria
critica, la cual recupera elementos del pensamiento social (los valores, los juicios e intereses)
articulados en una nueva concepcion de ciencia social, pero manteniendo la rigurosidad
cientifica en la produccion de conocimientos objetivos sobre la vida humana y social (Rubio,
1984, citado en Ballester, 2004).

Desde esta perspectiva, la investigacion cientifica, sus métodos y estrategias, no son
puros y objetivos, dado que el conocimiento no lo es. El conocimiento surge de intereses que
parten de las necesidades de la especie humana y que se configuran de determinada manera en
las condiciones histéricas y sociales. Los saberes se construyen en base a la busqueda de la
racionalidad de los procesos sociales, reconociendo a la vez lo irracional que hay en ellos
(Cortinas, 1992, citado en Ballester, 2004).

Asi, la explicacion de la realidad desde la mirada cientifica tampoco es objetiva o
neutral, ya que responde a intereses humanos en funcion de los que surge. Alvarado, L. y
Garcia, M. (2008) expresan que estos intereses, segun la teoria de los intereses cognoscitivos
de Habermas (1988), pueden ser de tipo “técnico”, “practico” y “emancipatorio”. El interés
técnico busca adquirir conocimientos sobre un saber instrumental generalmente asociado a las
ciencias naturales, mientras que el saber practico intenta definir y comprender, interpretar y
echar luz sobre un tema para guiar las acciones préacticas, habitualmente en el area de las
ciencias sociales. Sin embargo, el interés emancipador no sélo revisa, describe y expone nuevos
conocimientos, sino que busca incidir en los sujetos para lograr una transformacion social,

surgiendo de problemas de la vida cotidiana que requieren solucion.

Por ello, recurrimos a los principios de Popkewitz (1988, en Alvarado y Garcia, 2008)

para definir las bases de nuestra propuesta:

a) conocer y comprender la realidad como praxis; b) unir teoria y préactica:
conocimiento, accion y valores; ¢) orientar el conocimiento a emancipar y liberar al

hombre.



De esta manera, explicamos las interpretaciones de las personas, vinculandolas con las
condiciones sociales bajo las que se producen (Sandin, 2003). Al reconocer toda practica como
practica social, afirmamos la necesidad de la reflexion y la generacién de teoria a partir de los
aportes de los docentes participantes.

Por un lado, las practicas de ensefianza deben ser interpretadas teniendo en cuenta el
marco cotidiano en donde los docentes son expertos: su trabajo involucra saberes docentes y
saberes pedagdgicos (Mercado, 1991), en un tiempo y espacio determinados. Por otro lado,
entendiendo al conocimiento como instrumento emancipador, la reflexion en esta investigacion
pretende construir nuevas formas de liberar a los sujetos de la educacion de los mecanismos

que oprimen y cercenan de alguna manera la libertad del ser humano.

De esta manera, se torna imprescindible la colaboracién de los educadores en la
construccion de conocimientos desde su practica, en didlogo con la teoria (Ballester, 2004).
Los modos en que los docentes entienden su trabajo, particularmente la ensefianza, estan
condicionados por factores socioculturales y deben ser entendidos desde una mirada situada.
Las normativas curriculares, las directivas institucionales, en fin, las cuestiones legales de su
trabajo se entraman con la propia formacién docente, con su ideologia, con las experiencias
vividas siendo alumnos, con los mandatos sociales, ademas de las cuestiones especificas de las

disciplinas escolares.

Por ello, situados desde el paradigma sociocritico, elaboramos conocimiento en relacién
a la experiencia docente sobre la ensefianza de la comunicacion y el lenguaje a estudiantes con
discapacidad mdaltiple en el contexto escolar. Esto incluyé también, tomar en cuenta las

condiciones socioculturales en que estas practicas se producen.
2. Diseflo metodoldgico

El enfoque metodoldgico elegido fu el estudio de caso, dado que intentamos mirar lo
particular, lo especifico, del caso de estudio. Tal como expresa Stake (1999), no buscamos
generalizar sino llegar a conocer en profundidad, ver como es el caso y qué sucede en él.
Buscamos realizar una descripcion detallada y exhaustiva de una situacion real investigada para
ser presentada de modo tal que posibilite un amplio analisis e intercambio de ideas (Ballester,
2004). Implicando un examen en profundidad, examinamos algo, con la intencion de

comprenderlo.



Asimismo, en tanto investigacion cientifica, la sistematicidad, el detalle, la profundidad
y la interaccion con el caso resultaron relevantes en su desarrollo (Bogdan y Biklen,1982, citado
en Ballester, 2004).

Por eso, eligiendo un enfoque de tipo instrumental, buscamos comprender otras

situaciones, profundizar sobre un problema que no fue el caso en si mismo (Stake, 1999).

Los criterios de inclusion de participantes descriptos en la tabla 1 aseguraron determinar
una muestra de estudio que permitiera sacar el mayor provecho de aquello que buscamos

analizar.
Tabla 1

Criterios de inclusion para la seleccion de las docentes participantes del estudio de caso

Factor Variable Criterio de inclusion

Formacion docente Modalidad Educacion Especial

Desempefio laboral Tipo de escuela Escuela Especial
Territorio Conurbano bonaerense
Area pedagdgica Préacticas del Lenguaje

Estudiantes Caracterizacion Discapacidad multiple.
Nivel educativo Primario

Asi, seleccionamos como informantes a tres docentes con formacion académica en
Educacion Especial, con experiencia de trabajo reciente con estudiantes con discapacidad

multiple en escuelas especiales de localidades vecinas del conurbano bonaerense. A su vez, con



distintas especializaciones formativas y diferente antigtiedad en la docencia. D1 es profesora
especializada en discapacidad neuromotora, finalizando actualmente la licenciatura en
Psicologia. D2 es profesora especializada en discapacidad visual, cursando el primer afio de la
diplomatura en discapacidad multiple. D3 es profesora de educacion regular, a la vez que esta
especializada en discapacidad de la audicion, voz y lenguaje y discapacidad neuromotora,

inscripta en la cursada de la diplomatura en discapacidad mdaltiple.

De esta manera, el caso constituido, fue pertinente para recoger informacién en relacion a
los objetivos de la investigacion, a la vez que resulto viable en cuanto a disponibilidad de

tiempos, apertura y colaboracion de las participantes.
3. Estrategias para la recogida de informacién

La entrevista semi estructurada nos permitio recoger informacion respecto al abordaje
de la comunicacion y el lenguaje desde la perspectiva de las docentes al ensefiar a estudiantes

con discapacidad mdltiple.

En tanto dialogo cara a cara entre entrevistador y entrevistado (Abero et al. 2015), la
entrevista nos permitio obtener opiniones, creencias, concepciones, estados subjetivos de las

docentes.

Siguiendo las orientaciones de Ballester (2004) preparamos las entrevistas tomando en
cuenta el conocimiento preciso de los fines de la investigacion y una preparacion previa en
relacion a la eleccidn de las docentes, los didlogos informativos y las condiciones materiales
de produccidn y registro (Ballester, 2004). Por eso disefiamos un guion de preguntas flexible
en torno a nucleos tematicos vinculados a los objetivos de la investigacion, que fue sometido a

juicio de experto.

Realizamos las entrevistas de manera individual, en diferentes dias, virtualmente por
medio de la Plataforma Zoom con dos de las docentes y de forma presencial con una de ellas,

dejando registro en video de todos los encuentros.

Durante las entrevistas, buscamos una manera sencilla y natural de contactar,
respetando el disefio de las preguntas para no alejarnos de nuestros objetivos en la recoleccion
de informacién. Mencionamos nuevamente los objetivos de la entrevista en el marco de la
investigacion. Las preguntas fueron claras, asegurando su comprension por parte de las

entrevistadas, atendiendo a sus respuestas y repreguntando para profundizar cuando fue



conveniente. Tuvimos cuidado de no inducir las respuestas, ni comentarios, ni anécdotas, asi

como atendimos a los aspectos verbales, paraverbales y actitudinales de la comunicacion.

Posteriormente, transcribimos las entrevistas a texto, asignando cddigos de fantasia a
personas, instituciones y ciudades para preservar la identidad de las participantes y sus
referencias. La transcripcion fue realizada de manera fiel, sefialando aspectos verbales y no

verbales significativos de las expresiones de las docentes.
4. Estrategias para el andlisis de la informacion

Los datos recogidos mediante las entrevistas se organizaron, seleccionaron,

jerarquizaron y ordenaron para su comparacion y presentacion del informe de resultados.

La realizacion del andlisis de los resultados fue un proceso recursivo entre los ejes a
partir de los cuales construimos el disefio de la entrevista, los objetivos y la informacion que

fuimos recogiendo.

La categorizacién, como esquema organizador de conceptos presentes en los datos
obtenidos, permitié construir un mapa de significados para reconstruir la informacion y
describir la realidad (Latorre, 2005). La division por categorias nos permitio realizar el analisis
de la informacién, conduciendo finalmente a responder a las preguntas y objetivos de la

investigacion.

Asi, construimos categorias y subcategorias, realizando un proceso recurrente de
significacion y resignificacion, a partir de lo cual resultaron finalmente, cuatro grandes
categorias que agrupan las siguientes sub categorias, divididas solo en funcion de fines

descriptivos, ya que se encuentran, entramadas entre si.

Para el proceso de codificacion de la informacion, utilizamos el Software Atlas Ti, en
el cual incluimos como documentos primarios las transcripciones de las entrevistas. Luego
codificamos la informacion creando Subcategorias (cddigos) agrupadas en Categorias (familias
de codigos) vinculadas a los nucleos tematicos del disefio de la entrevista y a los objetivos de

la investigacion.

Para preservar la identidad de las participantes, en la transcripcion de las entrevistas y
durante el analisis, aludimos a ellas con los codigos D1, D2 y D3, (docente 1, docente 2 y

docente 3), al igual que reemplazamos los nombres de lugares e instituciones. También, dado



que las entrevistas fueron cargadas en el Software Atlas Ti, sefialamos el nimero de parrafo al

citar textualmente, para una referencia mas préactica.

Asi, los objetivos de la investigacion orientaron la vinculacion de los nicleos teméticos
del disefio de la entrevista, las categorias definidas por el marco referencial y las modificaciones

necesarias para ajustar el analisis para responder a la pregunta central, eje de nuestro trabajo.

Mencionamos a continuacion las categorias que finalmente quedaron consolidadas para

analizar la informacion de las entrevistas y describimos las subcategorias en la Tabla 2.
Categoria 1: Aprendizaje de la comunicacion y el lenguaje

Hace referencia a la perspectiva de las docentes sobre los modos, capacidades y
necesidades que presentan los estudiantes con discapacidad mdultiple para aprender
comunicacion y lenguaje. Comprende la descripcion de los vinculos con el entorno que son
significativos para el aprendizaje. También, abarca los argumentos y definiciones de las

docentes en relacion al desarrollo de la comunicacion y el lenguaje de sus estudiantes.
Categoria 2: Estrategias didacticas de la ensefianza de la comunicacién y el lenguaje.

Comprende las percepciones docentes sobre las experiencias concretas de ensefianza:
las actividades, los recursos didacticos, las estrategias con estudiantes y con sus familias y la

organizacion aulica en la que se da la ensefianza.
Categoria 3: Planificacion de la ensefianza

Da cuenta del trabajo previo que las docentes expresan realizar para ensefar
comunicacion y lenguaje a sus estudiantes: los objetivos de aprendizaje, los contenidos y las

estrategias de ensefianza que utilizaran.
Categoria 4: Formacion profesional

Revela la perspectiva de las docentes respecto a como incide su formacion profesional

en la ensefianza de la comunicacién y el lenguaje a los estudiantes con discapacidad mdaltiple.



Tabla 2

Categorias de analisis y descripcion de subcategorias

Categoria

Subcategoria

Descripcién

Aprendizaje de la
comunicacion y el

lenguaje

Fundamentos sobre

comunicacion y

lenguaje

La relacién de los aprendizajes de comunicacion y lenguaje en

los estudiantes con discapacidad multiple.

Comunicacion 'y

lenguaje de y con

los/las estudiantes.

Los modos de comunicarse de sus estudiantes con el entorno: las
intenciones comunicativas, las modalidades, los recursos,

situaciones y personas con quienes interactuan.

Vinculo afectivo

docente-estudiantes

Los vinculos afectivos de las docentes con sus estudiantes en los

momentos de clases y la relevancia de dichos vinculos.

Factores que inciden

en el desarrollo

La incidencia de la discontinuidad en la trayectoria escolar en el

desarrollo de los aprendizajes.

Estrategias
didacticas de la
ensefianza de la

comunicacién y el

lenguaje

Experiencias de

ensefianza-aprendizaje

Las situaciones y experiencias concretas de ensefianza de

comunicacion y lenguaje en la escuela.

Rol de la lengua

escrita

El rol que tiene el aprendizaje de la lengua escrita en el

desarrollo del lenguaje.

Recursos didacticos

Los recursos didacticos que utilizan, sus fines, origen y

situaciones de uso.

Organizacion aulica

La organizacidn espacial, temporal y didacticamente el salén de

clases.

Estrategias con

familias

Las estrategias que utilizan para trabajar con la familia el

aprendizaje de la comunicacion y el lenguaje.

Planificacion de

la ensefanza

Estrategias de

planificacion

Las razones y los modos de realizar la planificacion de la

ensefianza de la comunicacion y el lenguaje

Obijetivos de

aprendizaje de los/las

estudiantes

Los objetivos que se proponen con sus estudiantes.




Seleccién de
contenidos

curriculares

La seleccidn de contenidos sobre comunicacion y lenguaje, asi

como los criterios y modos en que la realizan.

Desempefio Reflexiones sobre la
profesional enla  formacion profesional

escuela

Organizacion
institucional para la

ensefianza

La formacion recibida y su incidencia en las practicas de

ensefianza

La organizacion del trabajo con los estudiantes con discapacidad
multiple: las barreras y los facilitadores que encuentran para la

ensefianza en el marco de la organizacion de la escuela.

Trabajo colaborativo

Explican cdmo se lleva adelante el trabajo entre pares docentes

con estudiantes los/las estudiantes con discapacidad multiple.




5. Criterios de rigor cientifico.

La presente investigacion se desarrolla a partir de principios éticos de Buendia y
Berrocal (2001) que garantizan que la produccion sea un acto de responsabilidad, compromiso

y confiabilidad y que sean una contribucion en educacion.

En principio, las razones para llevar adelante esta empresa, se basan en intereses de
mejora de las practicas educativas en el trabajo con estudiantes con discapacidad multiple.
Buscamos indagar y analizar informacién sobre las practicas desde la perspectiva de las
docentes a fin de contribuir a la descripcion de la ensefianza, en un contexto situado socio

historicamente, a fin de realizar mejoras en la misma.

Para ello, aseguramos que se cumplan los principios de autonomia y paridad. En
relacion al primero, aseguramos que las entrevistadas tengan conocimiento de los objetivos
mediante la firma del consentimiento informado que incluye el detalle de las responsabilidades,
estrategias, objetivos, alcances y compromisos de la participacion en la entrevista. Se pautaron
encuentros iniciales con los entrevistados en donde se explico el contenido del consentimiento
informado, respondiendo a las inquietudes, antes de ser firmado. Nos interesé constatar que las
personas participantes lo hicieran libremente, sin presiones, tanto al involucrarse en el inicio
como a decidir seguir o no durante el transcurso de la investigacion. De esta manera,

aseguramos que su participacion fuera absolutamente voluntaria.

En relacion al principio de paridad, aseguramos la valoracion por igual de los aportes
de todas las participantes: la informacion recogida en las entrevistas tuvo la misma relevancia,

independientemente del contenido o de la entrevistada.

Asi, los criterios de rigurosidad de Guba (1989) que detallamos a continuacion,
aseguraron el cumplimiento de los principios éticos mencionados garantizando los valores de

verdad, aplicabilidad, consistencia y neutralidad.

Primero, el valor de verdad se aseguré mediante la credibilidad de los datos obtenidos,
con la firma del consentimiento informado y el detalle exhaustivo del marco de la investigacion,
roles, pautas y acciones. También, el disefio de la entrevista y la triangulacion por juicio de
experto, garantizo que la investigacion tuviera el valor de verdad. Asimismo, al terminar las

entrevistas, se realizd la comprobacion con los participantes pudiendo omitirse extractos de las



mismas, a voluntad de las entrevistadas. Por Ultimo, el material de adecuacion referencial, dio

cuenta mediante la voz de los participantes en las transcripciones.

Segundo, para asegurar el valor de aplicabilidad y cautelar la transferibilidad, recogimos
abundante informacion mediante los relatos de las experiencias de las docentes, asi como

buscamos levantar teoria a partir de los datos para aplicar a contextos o situaciones similares.

Tercero, en relacion a la consistencia, las pistas de revision mediante el informe de
investigacion y los borradores de avance, garantizaron la dependencia para dar cuenta de cada
una de las etapas del proceso, a lo que se suma la auditoria de dependencia realizada por la

profesora guia.

En cuarto lugar, para asegurar la neutralidad, los descriptores de baja inferencia (la voz
de las/los docentes en los videos y transcripciones) permitieron demostrar en detalle las fuentes
primarias de informacion. Finalmente, la auditoria de confirmabilidad, realizada por un

evaluador externo, termino de dar cuenta de la neutralidad en la recogida y analisis de los datos.



VII. RESULTADOS

A continuacion, presentamos los resultados obtenidos al analizar la informacion de cada

una de las subcategorias descritas.

1. Aprendizaje de la comunicacion y el lenguaje en los estudiantes con discapacidad

multiple
1.1. Comunicacion y lenguaje de los/las estudiantes.

La descripcion de los modos de comunicarse de los/las estudiantes con discapacidad
multiple es un tema recurrente para las docentes a lo largo de las entrevistas desarrolladas. En
todos los casos, las docentes describen mediante ejemplos la manera cbmo se comunican sus
estudiantes con el entorno en general y, particularmente, qué sucede en la escuela al interactuar

con otros/as.

En esta descripcién, se produce una distincion entre comunicacién verbal y
comunicacion no verbal. Por un lado, explican la utilizacién de modos de expresarse y recibir
la comunicacion por parte de los/las estudiantes en la que se utiliza el lenguaje oral o la Lengua
de Sefias Argentina (en adelante, LSA), definiéndola como comunicacion verbal. Por otro lado,
para describir la comunicacion no verbal, explican como se comunican sus estudiantes que no

adquirieron lenguaje oral ni LSA vy utilizan, para comunicarse, gestos, movimientos y sonidos.

Al caracterizar la comunicacién de sus estudiantes no verbales, describen algunos
recursos que ellos/as utilizan para hacerse entender y, al parecer, la mayor parte de su

comunicacion esta focalizada en comunicar sus agrados y desagrados:

Se comunican a través de gestos (... ) Bueno, uno puede conocer los que les gusta, los

que no... (D1, 80)

No tiene lenguaje verbal. Si, es muy expresivo con la mirada (... ) Sabe expresar como
el agrado y el desagrado con una sonrisa, una mueca y sacando la cara (...) Entonces

tenés como el si y el no bastante claro en ese sentido. (D3, 22)

Asi, existen indicios que las docentes pueden visualizar para identificar el avance de

una comunicacion no intencional a una comunicacion intencional. Ellas sefialan que los



nifios/as se expresan a veces buscando obtener algo de otros/as y otras veces, su expresion no

esta dirigida intencionalmente a lograr algo en el otro.

Respecto a la comunicacion no intencional de sus estudiantes, D3 la vincula con su

estado emocional:

Entonces, por ahi si se conecta, pone atencion, baja la ansiedad, o se pone nervioso. Por
ahi, si se pone nervioso se empieza como a tirar el pelo. Entonces, estos signos que él
demuestra de que esta incomodo, de que no... No estd en un dia para hacer esas
actividades, uno tiene que prestar atencion y poder cambiar la actividad en el momento.
(D3, 20)

Las docentes observan las conductas no verbales de sus estudiantes, a la vez que
intentan descubrir si son intencionales o no, para luego darles algun tipo de significado. Esta
tarea de analisis que hacen las docentes involucra también una diferenciacién entre los sentidos

de las palabras o frases que algunos estudiantes expresan:

He tenido afios anteriores estudiantes que tenian lenguaje oral, Eh... Que tenian habla...
Pero no recuerdo ahora si ese habla, ese lenguaje oral era intencional o solo repetir...
Bueno, palabras, ¢no? (D1, 172)

Tal como expresa Halliday (1998) las expresiones lingisticas y paralingisticas (en
términos del autor) tienen orientaciones funcionales en el desarrollo de la lengua como sistema.
Empezando por inventar su propio lenguaje, en el que la expresion no tiene relacién alguna con
el habla adulta, para luego ir asumiendo el lenguaje del adulto. Sin embargo, nunca pierde el
sentido funcional, transformando sus matrices iniciales y adoptando nuevas funciones,

ideacionales e interpersonales. Un ejemplo interesante es el que plantea D2:

Esto del vaso me parece que es super significativo. ; Cémo sabe que el vaso es el vaso
y el contenedor de agua o de té o lo que sea? Vaso, taza, y lo... Ahora lo puede
diferenciar. Y puede ir hacia adelante sin que nosotros le digamos “adelante esta... esta
el agua”. Nosotros le deciamos “agua”, quizas nos faltaba “adelante esta el vaso con el

agua” 0 “adelante esta el vaso que tiene agua”. (D2, 128).

La docente reconoce las funciones de la comunicacion de su estudiante e interactia con

él para lograr aprendizajes mas complejos de la lengua: el concepto vaso y taza como



contenedores de varios elementos, la ubicacion espacial de los elementos y la ampliacion de

calidad y variedad de movimientos autdbnomos en la rutina de alimentacion:

De ese modo hay una continuidad funcional de uso, esto es, en los contextos en que las
selecciones se hacen desde el interior del sistema, es decir, los significados engendrados
por el sistema social son tales que el nifio queda predispuesto por su propia experiencia
linglistica a adaptar a ellos el modo linguistico de significacion. (Halliday, 1998, p.
120)

Por otro lado, las interacciones comunicativas de los/las nifios/as con otras personas y
con el entorno en general, se limitan a veces cuando utilizan algunos apoyos fisicos, como la
silla de ruedas. Por eso, en algunas situaciones las maestras desestiman su uso, segun sus
objetivos de trabajo, dado que algunos de ellos restringen la posibilidad de desarrollar la
comunicacion. Asi, D1 explica las posibilidades que brinda una disposicion corporal distinta a

ubicacion en la silla de ruedas para desarrollar interacciones:

Para la interaccion entre ellos, si o si los bajo a la colchoneta porque tienen otra
disposicion corporal, tienen otra disposicion visual, em... Les gusta mucho, se rien. Y
ahi es el unico momento en donde... Em... Bueno, se buscan fisicamente, buscan el
contacto. Eh... Ya sea, bueno, reconociendo como... El limite del cuerpo con el otro,

ch... Dando patadas intencionales, e¢h... También manotazos... (D1,105)

Asi, D1 menciona que la disposicion corporal impacta en los procesos de vinculacion
con el entorno. Asume que las patadas, los manotazos y la bisqueda de contacto fisico son
expresiones corporales para comunicarse con otros y otras. También, la risa es una

demostracién comunicativa de cémo perciben lo que esta ocurriendo.

D3 hace la misma reflexién y le pone palabras a los movimientos de los nifios/as,

asignandoles significados:

Como que muchas veces al estar en silla de rueda, eh... Alguno de los grupos que tuve,
era como que quedan todos a distancia. Entonces, bueno... En la colchoneta se
encuentran fisicamente. Entonces se empiezan como a descubrir y se matan de risa,
pues se dan cuenta, vos le vas verbalizando: “jAy, mird! encontraste a Fulanita! jAy

qué lin...! jMiré el ojo!”... Que sé yo... “La nariz... Y acd, y aca...” Entonces, se



matan de risa y ahi te das cuenta... Este... Que realmente estan con el otro aprendiendo.
(D3, 72)

Las maestras definen estos roces y toques corporales como experiencias de aprendizaje
respecto a las partes del cuerpo y dan significado a los movimientos de los/las estudiantes

utilizando palabras o frases exclamativas a modo de juego.

Para propiciar el desarrollo de la comunicacion, la disposicion de ellos en el entorno
debe ser favorable: tendidos en el suelo tienen mas movilidad para interactuar entre si. El
movimiento y la accion les permite a sus estudiantes no so6lo estar en contacto con otros, sino
comprender lo que pasa a su alrededor, provocar respuestas de los demas, percibir el entorno y

lograr aprendizajes mas complejos, utilizando también el lenguaje.

En tal sentido, Van Dijk asevera que la comunicacion evoluciona a partir de las
interacciones con las personas y el entorno. En ese contexto, todo movimiento genera
aprendizajes en el marco de la relacion entre movimiento y accion (Writer, 1998). Por eso, la
disposicién corporal y los recursos que se vinculan al cuerpo de los nifios y nifias es un aspecto
relevante para las docentes cuando proponen actividades relacionadas con la comunicacion, no
solo por una necesidad fisica, neuroldgica o sensorial, propia de la deficiencia, sino para dar
oportunidades de aprendizajes y disminuir barreras.

La descripcién que recogemos de las docentes adquiere sentido a la luz de los
fundamentos del enfoque de aprendizaje basado en el movimiento de Van Dijk (en Writer,
1998) en cuanto a la participacion activa del/la nifio/a en el proceso educativo. A través del
movimiento y la interaccion con las personas del entorno, descubre que su cuerpo es el vehiculo
para explorar el mundo. De esa manera, el aprendizaje mediante el movimiento le permite

adquirir conceptos, entablar relaciones sociales e influir en su entorno (Writer, 1998).

Las docentes proponen actividades para el desarrollo de la autonomia personal,
destacando la necesidad de ampliar el rango de interaccion de sus estudiantes mas alla de la
relacion con sus pares en el aula, por ejemplo, en el recreo. Relatan experiencias en las que

ellas promueven encuentros donde actian como mediadoras. Por ejemplo, D2 relata:

O sea, ya esta, en el recreo estan todos juntos, se pasan gomitas. Se intercambian cosas
(...) Usan la silla de ruedas, lo llevan por toda la escuela, se pelean entre ellos para ver
quién se turna. (D2, 211)



En las situaciones relatadas, se destaca la colaboracion de comparieros/as y docentes en
relacion a desplazamiento, alimentacion o juegos. Sobre las rutinas escolares entre pares, D3

comenta:

Habia uno de los chicos que la re acompafiaba. Entonces, le daba de comer. Y yo le
decia: tocale la pera para que abra la boca, y abria la boca, le ponia la galletita y ella
sabia que era Estudiante 1 el que le estaba dando. Entonces... Este... Se sonreia, se

ponia re contenta, y él tenia toda la paciencia. (D3, 85)

Asi, las maestras aprovechan las situaciones de la rutina escolar para generar
interacciones entre sus estudiantes y otros/as estudiantes, proponiendo diferentes tareas a la vez
que propician los juegos compartidos entre ellos/as. Al darle significado al vocabulario de sus

estudiantes en experiencias cotidianas, enriquecen el aprendizaje de conceptos.

Tal como expresan Martin y Rose (2018), la lengua nos permite dos cosas
fundamentales: interactuar sobre algo o alguien con otros/as. Asi, “estamos representando una
relacion social y estamos diciendo algo sobre nuestra experiencia” (Martin y Rose, 2018, p.
31). En las experiencias propuestas por las docentes se pone en juego este doble aspecto de la

lengua: comunicarse con el entorno y referirse a una situacién, concepto o accion.

Por ultimo, las docentes demuestran diferenciar puntos de partida y avances en el
desarrollo de los niveles simbdlicos de sus estudiantes y realizar acciones para que logren
nuevos aprendizajes. Tal como expresa Van Dijk (en Writer, 1998) el desarrollo del lenguaje
simbdlico le permite al nifio distanciarse del aqui y ahora y dialogar sobre lo que no esta
presente. A partir de la capacidad de comunicarse en relacion a cosas que puede ver, sentir u
oir, avanza hacia actitudes comunicativas mas abstractas cuando puede dialogar sobre las cosas

gue no se encuentran en su entorno inmediato.

Para las maestras, la adquisicion del lenguaje se da de manera progresiva, partiendo de
un grado de habilidades concretas de comunicacion (gestos, sefias, sonidos, movimientos) hasta
habilidades de uso del lenguaje que evidencian mayor nivel simbolico, logrando evocar aquello

gue no esta presente fisicamente (personas, objetos o acciones).
1.2. Fundamentos sobre comunicacién y lenguaje

En este apartado realizamos un analisis de las concepciones relevantes que manifiestan

las docentes respecto al aprendizaje de la comunicacion y lenguaje. A lo largo de los apartados



siguientes continuaremos profundizando respecto a los fundamentos teérico practicos que
orientan sus practicas de ensefianza, pero consideramos relevante resefiar algunos conceptos

fundamentales que son recurrentes y atraviesan las demés categorias de analisis.

Las tres docentes expresan concepciones sobre comunicacion y lenguaje de manera
explicita, dando definiciones y argumentos que vinculan con ejemplos cotidianos. Expresan
propiciar situaciones de interacciones de sus estudiantes con el entorno para el aprendizaje de
comunicacion y lenguaje. Mencionan que promueven actividades en las que ellas deben dar
significado a las interacciones comunicativas de sus estudiantes, en tanto esta es la

responsabilidad del adulto. D3 relata:

Toda intencion comunicativa tiene que ser valorada por parte del maestro, dandole un
valor. No sé... (A modo de ejemplo gestualiza) “;Ay!” Que sé yo... Un movimiento
0... 0... Cantamos una cancion y entonces: “;Te gusto?” O... Bailamos juntos...
Entonces: esa risa, esa sonrisa 0 ese movimiento corporal es una comunicacion que esta
diciendo que la estd pasando bien o que le estd gustando lo que estoy proponiendo. Y
uno, oralmente y fisicamente le responde. Este... Con un tono ameno, célido,
ch...Entonces, ahi se va a dar la interaccion. Y entonces, a medida que hay una

reciprocidad positiva, va a querer ir complejizando. (D3, 51)

Al respecto, Halliday (1998) explica que la distancia entre el tipo de lenguaje
convencional del adulto y las expresiones comunicativas del nifio se acorta cuando el adulto
reconoce las correspondencias, aunque sean parciales, entre los significados, interpretados a la
luz de funciones particulares. En esta asignacion de significados, el adulto promueve que el/la
nifio/a no quede fijado en sus modos de comunicacién y sea posible la apropiacion progresiva

de la lengua compartida.

En tal sentido, vinculan y sustentan el desarrollo del lenguaje a partir del desarrollo de
la comunicacién (hipdtesis de continuidad). Asi, también, establecen claramente su rol como
adulto mediador, que debe propiciar interacciones en las que sus estudiantes reconozcan que
sus conductas generan respuestas en los demas (base de la comunicacion). Por lo tanto, hacen

esfuerzos por generar contextos comunicativos en las distintas situaciones cotidianas de aula:

La idea es que no sea un loro, sino que pueda realizar este conocimiento, esta

abstraccion y conozca el mundo. Esto de que él pueda identificar que ahora tiene un



vaso y adentro del vaso esta el agua, eso es una creaci... algo que tiene que ver con la

cognicion. Porque ahi tiene memoria, tiene recuerdo. (D2, 121)

Asi, las docentes, consideran como su responsabilidad interpretar las acciones de los/las
nifios y utilizar el lenguaje para generar conocimientos, evidenciando asi la funcion epistémica

del lenguaje.

Por otra parte, un ejemplo interesante que da cuenta del grado de conciencia de las

docentes sobre el desarrollo del lenguaje de su estudiante se da cuando D2 relata:

Le decimos: "Bueno, vamos a comer". Y él ya entiende. En ese caso no le mostramos
el calendario porque él ya sabe que es el momento. Sino, llega y te dice: "a comer”. Y
empieza: “"alfajor, galletita...” O si es mediodia y tiene hambre de comida salada

empieza: "empanada, hamburguesa, pizza... (D2, 74)

Al retirar algunos andamiajes de manera deliberada, la docente da cuenta de estar atenta
a sefiales o indicios de desarrollo que son relevantes para permitir avances en los aprendizajes

de sus estudiantes.

De esta manera, reconocemos en los relatos de las docentes, de manera implicita, el
concepto de lenguaje como potencial de significado (Halliday, 1998). Desde esta perspectiva,
la adquisicién del lenguaje no se da aislada del entorno, sino que se aprende en la interaccién
con otros/as, ya que no s6lo importa lo que hacen con el lenguaje sino lo que pueden hacer con

el.

Por eso, proponen experiencias de aprendizaje con distinto grado de complejidad, segin
el nivel comunicativo en el que se encuentran sus estudiantes. Por ejemplo, D1 utiliza el
contacto corporal, los toma en brazos y les hablar cerca a sus estudiantes mas pequefios, para
vincularse. D2 y D3 intervienen en situaciones de interaccion de sus estudiantes con pares de
la escuela, mediante el uso de sefias de LSA, gestos y lenguaje oral, para que participen en
situaciones del orden de lo social en la escuela. Las tres docentes intervienen en las
interacciones comunicativas con sus estudiantes como consecuencia de procesos recursivos de
reflexion sobre qué y como ensefiar comunicacion y lenguaje en experiencias cotidianas de la

escuela para que los/las nifios/as desarrollen aprendizajes.



Por otra parte, las profesoras sefialan que el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje
en los/las nifios/as surge en situaciones cotidianas, en contextos particulares de cada nifio/a.
Por eso, cuando las docentes asignan importancia a los distintos contextos en que se dan sus
interacciones, deben recurrir a las familias para conocer de primera fuente otros espacios que

pueden ser significativos para el desarrollo de su comunicacion.

Proponen encuentros con las familias en formato de reunién, taller o clases abiertas,
para poder dialogar y obtener la informacion que no siempre le brindan espontaneamente.
Ademas, el intercambio de informacion con las familias da cuenta de una perspectiva funcional

del lenguaje que tienen las docentes, que involucra los contextos de uso del mismo.

Tal como expresa Halliday (1998), en las expresiones comunicativas, prelinguisticas y
linguisticas, el contexto de situacion y el tipo de situacion cobran importancia para la escuela.
Por un lado, porque la escuela necesita que el nifio/a desarrolle el lenguaje para aprender de
manera determinada, y, por otro, porque utiliza el lenguaje para aprender. Para el autor, en las
escuelas se asume sin discusion que el lenguaje es un medio de aprendizaje para los/las
nifios/as, pero no se reconoce de manera tan evidente la importancia del uso del lenguaje como

medio de aprendizaje en el hogar:

(...) es el supuesto de que el lenguaje constituye un medio de expresion y participacion
personal: que en casa el nifio estd, linguisticamente, en contextos interpersonales, donde
su temprana utilizacion del lenguaje para establecer accidn reciproca con aquellos que
le son emocionalmente importantes, lo mismo que para expresar y desarrollar su
unicidad como individuo (la funcién de interaccion y la funcién personal), ha sido
tomada de la misma manera y ampliada a nuevos campos de significado. (Halliday,
1998, p. 45)

Por eso, cuando mencionan los modos de comunicarse de sus estudiantes, las docentes
sefialan la importancia de los contextos naturales en los que se dan esas interacciones, tales

como el entorno familiar.
1.3. Vinculo afectivo docente-estudiantes

Hasta aqui, hemos podido detectar como el sistema socioafectivo esta siempre presente

y se constituye en una base importante para establecer comunicacion y desarrollar lenguaje.



En tal sentido, las docentes expresan que utilizan distintas estrategias. D1 comenta lo

que sucede con sus estudiantes mas pequefios:

Los mas chiquititos necesitan de mucho contacto fisico. Eh... Necesitan que los alcen
mucho... (D1, 73)

Realizan acciones para que sus estudiantes tengan confianza, a fin de comunicarse y
trabajar con ellos. Por ejemplo, durante las rutinas o la lectura de un cuento, varian el tono de

v0z y generan contacto corporal con ellos/as:

Les canto yo (rie), uno por uno, al oido... Son muy chiquititos. No... Les canto yo. Si,

uno por uno al oido... Tocamos las manos, que me toquen el pelo, eh... que escuchen

mi risa. (D1, 90)

En sus explicaciones, las maestras dicen que estos gestos promueven la confianza en
sus estudiantes para realizar las actividades. Esto se relaciona con los desarrollos de Cornu
(1991) respecto a la importancia de la construccion de la confianza en las relaciones
pedagogicas. La confianza es imprescindible para que la tarea pedagdgica pueda realizarse. A
diferencia de la familiaridad y las costumbres, necesarias para vivir con quienes nos rodean, la

confianza implica tomar una posicion de riesgo frente a alguien o algo desconocido.

Esta relacion de confianza es reconocida por las docentes, como parte del proceso de
aprendizaje. Se construye no solo desde el conocimiento que tienen de ellos, sino también en
la cercania, algo que propician a través del contacto corporal o los cambios de tono de la voz,

por ejemplo.

Ademas, extienden este vinculo hacia la familia, lo que se valora como punto de partida

para acercarse al estudiante

Si vos no traspasas esa confianza con la familia, con la madre, ese chico no va a confiar
en vos. Entonces, primero hay que hacer el juego, en vez de ir por el chico, para mi hay

que ir por la familia y después, por... por consecuencia el chico entra. (D2, 62)

De esta manera, la madre o quien cumpla la funcién materna, pasa a ser un puente o un
camino de entrada para llegar al estudiante. Bustamante Smolka (2006) explica como, en las
etapas iniciales de la adquisicion del lenguaje, lo socioafectivo cobra relevancia y se manifiesta

en las sensaciones y los movimientos corporales espontaneos. Para la autora, la sensibilidad



organica y las sensaciones se van tornando significativas, a medida que las personas se afectan
entre si y producen efectos en las demas. También, las emociones se transforman y los
sentimientos se construyen vinculados a la significacién de la realidad, al desarrollo del
intelecto y al conocimiento del lenguaje.

1.4. Factores que inciden en el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje

El desarrollo de la comunicacion y el lenguaje es un proceso complejo en el que pueden
incidir varios factores que van mas alla de las interacciones que las docentes establecen con
sus estudiantes. Entre ellos, el que méas destacan, es la continuidad del proceso escolar, que se

ve continuamente interrumpida por problemas de asistencia.

Por ejemplo, D3 observa que, con algunos de sus estudiantes, los procesos de desarrollo
son lentos y cualquier interrupcién impide avances de manera significativa. A ello se suma la
dificultad que tienen las familias de identificar problemas de salud, causada por dificultades
comunicativas de los/las nifios/as. Esto provoca que las familias desistan de enviarlos a la

escuela por temores en relacion al cuidado de la salud.

También D2 atribuye el ausentismo escolar a carencias socioecondmicas. Menciona la
dificultad de viajar hasta la escuela por las extensas distancias con el hogar, asi como la falta

de accesibilidad de los transportes y condiciones de los caminos.

En consecuencia, identifican barreras en el area de atencion a la salud, la accesibilidad
en el transporte, las dificultades de vivienda y econdmicas que inciden en el ausentismo escolar.
Esto impacta, segun las docentes, en la concrecidn de los planes de ensefianza, ya que deben

modificar los tiempos y objetivos cuando la asistencia es discontinua.

Vinculamos estas problematicas identificadas por las docentes con las barreras a la
participacién que encuentran las personas con discapacidad multiple en diferentes ambitos de
la vida, sefialadas en el Proyecto de Ley N° 604 (2022). Estas no se generan por la deficiencia
fisica, sensorial, intelectual o emocional de la persona, sino por las respuestas que brinda el
entorno para obstaculizar o facilitar el acceso a la participacién. Las dificultades de la vida
cotidiana a las que se enfrentan las personas con discapacidad multiple afectan su desarrollo
en todos los ambitos de la vida. Particularmente resaltamos el impacto de estas dificultades en

la trayectoria escolar de los/las estudiantes.



Segln las maestras, las familias establecen un orden de prioridades en funcién de las
dificultades. En ese marco, dicen las maestras, a veces la escuela no ocupa los primeros lugares.
Por eso, las condiciones de vida de los/las estudiantes con discapacidad mdaltiple repercuten en

sus trayectorias escolares, y, por ende, en el desarrollo de sus aprendizajes.
2. Estrategias didéacticas de la ensefianza de la comunicacion y el lenguaje
2.1. Experiencias de ensefianza-aprendizaje

En esta subcategoria de analisis, presentamos las estrategias que usan las docentes para
ensefiar comunicacion y lenguaje. Estas, segun explican, se entraman en actividades de rutinas

cotidianas y contribuyen a generar aprendizajes.

Por ejemplo, D2 relata como a través del uso de sefias compartidas, convencionales de
la LSA y no convencionales, se contribuy6 a modificar positivamente los vinculos sociales con

SuS pares:

Al principio la sefia era esta (gesto de golpear su cabeza), porque era del mismo golpe
de que se lastimaban. Entonces todos los chicos le decian “No”. Le decian que no, que
no querian, porque él se hacia asi (gesto de golpear su cabeza). Entonces esta era la
sefia... Vino (gesto de golpear su cabeza). Ahora no, no es mas, la sefia esa. Dijimos,
che, es fea esa sefia. Ahora es asi (gesto de avanzar en silla de ruedas) porque usa la
silla de ruedas. Eh... Entonces, le hacen asi (Gesto de silla de ruedas) y se pelean por
llevarlo. (D2, 215)

La modificacién de la sefia responde a un modo de asumir el lenguaje enlazado a
significados compartidos. Mientras el estudiante se adapta a la escuela, adquiere mayor
confianza y otras formas para expresarse, el entorno también modifica la sefia para

denominarlo.

De acuerdo con Bustamante Smolka (2006), quien ensefia tiene un rol significativo en
la construccion del gesto. Este, como movimiento significativo, es una construccion no natural,
historica y cultural: “Se debe sospechar de la obviedad del gesto y verlo inscrito en la historia
de las relaciones. Un gesto es, asi, un movimiento marcado/transformado por una relacion
social, en el que se inscribe la significacion” (Bustamante Smolka, 2006, p. 7). Asi, el proceso

de significar se entrama en contextos de uso del gesto y se proyecta en sentidos compartidos.



De ahi que, la comunicacion con sefias de LSA, articulada con la comunicacion no
verbal y verbal, les permite a los/las estudiantes construir significados para interactuar en la

vida social de la escuela, comprender el entorno y que los comprendan también:

Entonces, bueno, en el momento de la mesa, si, mi tono de voz quizés a veces cambia,
como “Estamos en la mesa y te pones a trabajar” (sefia “trabajar” en LSA). Y le
hacemos el “trabajar” (sefia en LSA). Como “Vos venis a la escuela y venis a trabajar.

Se termind”. Y en la mesa trabajan. (D2, 165)

D1 fundamente el uso del lenguaje como estrategia de comprension del espacio para
que la reconozcan y se sientan comodos en la clase. Ello se complementa con las canciones
COmo recurso comunicativo para establecer proximidad. D2 también explica verbalmente lo
que esta sucediendo, apoyandose mediante concretos para asegurarse que su comprension. En
este relato, la docente argumenta el uso de los recursos segun los niveles de comunicacion

proponiendo comunicacion hacia niveles mas simbolicos de abstraccion del lenguaje.

Para uno de los chicos es directamente la sefia, es “comer” (sefia), vamos a comer. Para
otro es el mantel, directamente el individual, bueno es el “comer” y no tiene nada en

este caso porque en este momento él necesita ese “comer”, de “mantel”. (D2, 195)

Asi, reconocemos que las docentes ensefian comunicacion y el lenguaje durante las
rutinas cotidianas. Mas allé de establecer cbmo se comunican sus estudiantes, qué comprenden
y qué no, las docentes utilizan el lenguaje complementado con otras formas de comunicacion,

de manera deliberada, es decir, planificada.

Este proceso se fundamenta en los trabajos de Van Dijk (Writer, 1998) sobre la
evolucion de la comunicacion y el lenguaje a partir de los gestos naturales, en los que estos
deben descontextualizar para recontextualizarse y aprender formas de comunicacién mas

simbdlicas para desenvolverse en contextos variados:

La desnaturalizacion supone una modificacién gradual del gesto natural a través de
indicaciones tactiles y modelados sistematicos para convertirlo en un signo
estandarizado. La descontextualizacion consiste en el desarrollo de anticipaciones e
imagenes mentales por parte del alumno. Este proceso permite al nifio pedir objetos y
acciones fuera de sus contextos naturales (por ejemplo, pedir alimento cuando tiene

hambre, y no sélo cuando la comida esté a la vista). (Writer, 1998, p. 10)



Asi, en las rutinas cotidianas se proponen experiencias de comunicacion en las que se
combinan variados modos y elementos para comunicarse, verbal y no verbalmente, que estan
basados en su observacion de los modos de comunicacion de cada estudiante. Con ese

proposito, utilizan una serie de recursos didacticos especificos que describimos a continuacion.
2.2. Recursos didacticos.

Los anticipadores son recursos que las docentes comentan utilizar con frecuencia. Los
caracterizan como aquellos que les permiten a los/as estudiantes anticipar acciones, objetos o
situaciones. Estos son construidos y disefiados por las docentes, pueden ser elementos
concretos, partes de objetos, acciones, movimientos, palabras o instrucciones sencillas en

espafiol oral 0 en LSA.

Cuando vamos a pintar... Bueno, exploramos el pincel, tocamos el pincel, viene la

actividad de pintar, pero nos mantenemos en el lugar, estamos, trabajamos en... en la

mesa. (D1, 99)

En las rutinas de inicio de clase, donde saludan y toman asistencia nombrando a cada
estudiante, expresan utilizar carteles individuales para cada nifio/a. Dan sus caracteristicas y
explican que su construccion se realiza en funcion de los gustos y preferencias de sus

estudiantes:

Nosotros trabajamos con los carteles de asistencia, en donde tenemos lo que se llama
el clave objeto, donde tenés la foto del estudiante, el nombre, si tenés uno de los chicos
con discapacidad visual, tiene el Braille puesto al lado y tenés un objeto que le llame la

atencion, o sea, que esté relacionado con el estilo de aprendizaje. (D3, 93)

También, la LSA y el espafiol escrito, son utilizadas como comunicador de actividades
posteriores o0 anteriores. La escritura en Braille, por ejemplo, no se realiza para una lectura
analitica de la palabra, sino como un componente mas de la comunicacién, acercando

materiales a sus estudiantes para un aprendizaje posible.

Estos recursos se basan en lo que Writer (1998) describe como los medios de
comunicacion del enfoque de aprendizaje basado en el movimiento. Son objetos, materiales y
simbolos que transmiten un mensaje (objetos, partes de objetos, fotos, dibujos lineales,
ilustraciones, pictograma y palabras) que tienen una jerarquia de uso, desde los méas concretos,

representativos, hasta los mas abstractos o simbélicos.



2.3. Rol de la lengua escrita

Las docentes abordan el trabajo con el material escrito con apoyos en el lenguaje oral

y en las rutinas escolares.

Brindan experiencias de trabajo con el nombre propio en las situaciones cotidianas
donde juegan oralmente con el nombre, lo parten en silabas, cambian el tono y simulan la
lectura en papel, acompafiando lo que se dice oralmente. Sefialan que, aunque sus estudiantes
no descifran el codigo escrito, ellas incluyen su uso en las experiencias de aprendizaje. Asi

demuestran la vinculacidon entre el desarrollo fonolégico y gréfico.

Por ejemplo, D3 utiliza la separacion en silabas a modo de canto y juego cuanto lee los
nombres de los carteles de asistencia en la rutina diaria. D2 explica el uso de la escritura en

Braille en los anticipadores de rutinas con estudiantes con niveles concretos de comunicacion:

Si bien los chicos no estan alfabetizados, las cosas se encuentran en Braille igual,
porque ese es el codigo para, también, para acceder en algin momento a la lectura, a la

escritura de la forma que sea, no importa. (D2, 117)

También, ofrecen material escrito durante y luego de la lectura del cuento como
experiencias de base para establecer correspondencias entre la lengua oral y la lengua escrita:

Repite algo de... Que le quedo del cuento... Bueno, lo escribimos ahi. Entonces el
chico toca las teclas, escribe algo... “;Ah mira! jAcd pusiste esto!” Capaz que son todos

puntitos uno, uno, uno, uno. Pero lo va tocando y ahi sabe que esté el Braille. (D2, 134)

Asimismo, D2 vincula el uso de los calendarios de comunicacion con el proceso de

aprendizaje de la lectura y escritura, con el orden de las palabras y la estructura del lenguaje:

Bueno, el calendario de comunicacion justamente se llama asi porque tiene una relacion
entre lo que paso, lo que estamos haciendo y lo que vamos a hacer. Y esa estructura

también se cumple en el lenguaje para... para la alfabetizacion. (D2, 184)

Asi, realizan una priorizacion de los aprendizajes sobre la lengua segun los niveles de
comunicacion de sus estudiantes. Al respecto, Martin y Rose (2018) afirman que el aprendizaje
de la lengua no se inicia con la comprension del sistema linguistico, sino que su comprension
es un punto de llegada. Este aprendizaje puede ser consciente y reflexivo (metalenguaje) pero

también inconsciente, debido al uso en la vida social y la transmisién cultural que de ella hacen



las personas. Para ellos, las experiencias de contrastes en contextos significativos, propician el

logro de los aprendizajes en relacion a la lengua.

En tal sentido, las experiencias que describen las maestras no apuntan a descifrar el
cddigo, sino que trabajan la escritura entramada con otras &reas o saberes de ensefianza, con
otros recursos como elementos concretos, graficos, tactiles o relacionados a rutinas y acciones

de movimiento como parte del desarrollo progresivo del lenguaje.

Bueno, en los momentos del cuento me parece a mi importante esto de que puedan tocar
ya de por si el cuento y que muchos, por ahi, tienen este movimiento (gestualiza con
las manos) de querer pasar lo que sigue, ¢no? De... eso es lo que mas por ahi, registro
que... La mayoria, por ahi, les agrada este contacto, ahi, con... con el libro... O este

golpe, que todos hacen... Mas que con el relato en si, sino con la experiencia... (D1,

200)

El portador de texto se convierte en elemento significativo para la comunicacion. La
interaccion con el mismo, los movimientos intencionales o accidentales y la disposicion
corporal en torno a la situacion de lectura, son estrategias que utilizan las docentes para
desarrollar la comunicacién y el lenguaje. También, emplean materiales concretos para apoyar
la lectura de cuentos. Recurren a movimientos, sonidos y acciones que se complementan con

la lectura y que contribuyen a la formacién de conceptos por parte de sus estudiantes.

Estas experiencias relatadas por las docentes en las que se detienen a leer en voz alta
un texto con una entonacion particular, con objetos y movimientos, se fundamenta en el proceso
consciente de ensefianza y aprendizaje de la lengua que sefialan Martin y Rose (2018). Para los
autores, la interpretacion de los sistemas del lenguaje, que generalmente es inconsciente,

intuitivo, se hace consciente en determinados momentos.
2.4. Organizacion aulica

Respecto a las formas y criterios para organizar el aula, las docentes intervienen para

poder trabajar mejor con sus estudiantes.

Por ejemplo, modifican la disposicion del mobiliario y la estructura del sal6n para
minimizar las barreras de accesibilidad fisica que inciden en la comunicacion. Asi, contemplan

la disponibilidad del material al alcance de los/as estudiantes:



Tiene los calendarios que van a usarse en el momento como en estructura de cual es el
primero, cudl es el segundo. Tiene en la mesita hay como unas cosas con muchos lapices
o cosas o palitos para... Para tocar cuando viene el gordito que quiera o le gusta hacer
algo, baja mucho la tension cuando él puede hacer algo asi, e¢h... De dibujar o de hacer

rayas, eh... Entonces €l sabe que lo puede agarrar cuando quiere. (D2, 155)

Por otra parte, la organizacion aulica se ve determinada en parte por las decisiones
institucionales en la distribucion de los/as estudiantes en los grupos de aula. Los grupos
numerosos dificultan su atencién en relacion al cuidado cotidiano y a las experiencias de

aprendizaje.

Se torna un poco dificil porque a veces los tiempos no alcanzan y demas, pero eso es
por la organizacion de la escuela, ¢no?... Que realmente no hay personal docente,

entonces, bueno, tratamos de hacer un poco de magia. (D1, 40)

Por ejemplo, planifican la ubicacion fisica de sus estudiantes en el momento de la
lectura del cuento en la colchoneta, para que puedan atender a la actividad, pero también para

resguardarlos fisicamente.

En consecuencia, la organizacion del aula en diferentes aspectos, es relevante para las
maestras cuando trabajan la comunicacién y el lenguaje con sus estudiantes con discapacidad
maultiple. Intervienen realizando los cambios necesarios y/o planteando las dificultades a las
autoridades. Esto se debe a que, tal como expresa Halliday (1998), el contexto escolar
constituye una limitacién cuando no permite un mayor grado de experimentacion mediante el
lenguaje con otros/as personas, los que se traduce en una menor disposicion al aprendizaje. En
es0s casos, para el autor, la falta de concordancia entre los ambitos habituales del/a nifio/a 'y la

escuela, la transforma en un espacio restrictivo de las interacciones comunicativas.
2.5. Estrategias con familias

El trabajo con las familias es relevante para todas las docentes al describir las

experiencias de trabajo con sus estudiantes.

Por una parte, se debe a la necesidad de conocerlos desde lo que las familias les cuentan.
Para que las familias aporten datos de relevancia realizan reuniones iniciales, visitas al hogar
y la aplicacion de la técnica de mapeo, estrategias que describiremos en el apartado siguiente,

planificacién de la ensefianza.



Por otra parte, buscan comprometer a las familias en la continuidad del trabajo de la
escuela con los/as estudiantes en el hogar. Esto se realiza mediante acuerdos que establecen
con ellas. De la misma manera, priorizan la necesidad de contar con su confianza en la escuela
y evallan como son los vinculos primarios de los/as nifios/as. Un ejemplo interesante es el que

plantea D2:

Bueno, una cuestion de violencia en la familia, en donde la madre lo ponia asi —(realiza
el gesto con su cuerpo)—, y todo esto que hacia era abrazarlo y tenerlo a upa, diez afos.
Eh... Entonces bueno, el chico ahora si bien ya se desprendié de la madre, que fue un
trabajo muy dificil porque también se trabajo con la madre esto de “Bueno, no esta mal
que salga de tu cuerpo. Son dos cuerpos distintos”. Ella también tenia que comprender

que es el cuerpo de ella, no es el mismo. (D2, 91)

La comunicacién de los/as nifios/as con las personas de su entorno familiar, constituye
un factor relevante para las maestras. Esto se debe a que, tal como expresa Van Dijk, los
vinculos primarios constituyen la base para desarrollar la comunicacion. Més adn, el contacto
corporal y el movimiento madre/hijo/a genera matrices de comunicacion que posibilitan la

construccién de vinculos a otras/personas y/o en otros &mbitos:

Las indicaciones tactiles/kinestésicas brindan la base para la comunicacion receptiva
inicial. El punto de referencia fundamental es el cuerpo del alumno. Cuando la madre
mece al nifio entre sus brazos le comunica un sentimiento de placer y seguridad. Cuando
el educador sostiene al alumno y lo balancea de forma agradable, le transmite un
sentimiento parecido. Este tipo de movimientos armoniosos y cooperativos constituyen
el fundamento tanto de la comunicacion receptiva como del desarrollo de un vinculo

social primario entre el nifio y otra persona. (Writer, 1998, p. 13)

Por eso, ademas de las estrategias que mencionan para comprometer a la familia en la
trayectoria escolar de los/las nifios/as, la atencion a la construccion de vinculos de confianza
entre docentes, familias y estudiantes son importantes para la planificacion de la ensefianza de

la comunicacion y el lenguaje.
3. Planificacion de la ensefianza

3.1. Estrategias para la planificacion



Para planificar la ensefianza, las maestras consideran relevante hacer una descripcion
precisa de las capacidades y dificultades de sus estudiantes en relacién a la comunicacion. Para
ello, una de las herramientas es la observacion del comportamiento, especialmente enfocado al
tipo de comunicacion que presenta el/la estudiante. Observan las reacciones de los/as nifios con

sus pares, sus gustos y desagrados. A ello le agregan la informacion aportada por la familia.

D2, utiliza la valoracion funcional, como instrumento de evaluacion de las areas de

aprendizaje, para luego definir las estrategias para trabajar con sus estudiantes:

Ahi también, en esta valoracion, vemos como ¢él... Eh... Adquiere la informacion del
mundo, cudl es el sistema prioritario. Entonces, si sabemos que uno de los nenes... Eh...
Es mas tactil o mas auditivo... Ahi empezas a desglosar eso para traer esa informacion

que necesita de forma correcta. (D2, 119)

En tal sentido, Nelson et al (2002) afirman que la observacion del/la nifio/a con
discapacidad multiple debe realizarse desde una perspectiva holistica e interactiva. Implica
evaluar los procesos que subyacen al aprendizaje facilitando los recursos para que el/la nifio/a
se comunique lo mejor posible en la actividad de evaluacion. Esto es importante porque la
comunicacion y el lenguaje definen en gran parte los resultados de las demas areas. Por eso,
las docentes se ajustan a las expresiones e interacciones del/la nifio/a, a sus capacidades en
relacion a la cognicién y a la comunicacion y a sus intereses para poder entenderlos y que las

entiendan.

Por otra parte, para poder realizar una evaluacién en contexto, la técnica de mapeo que
utilizan las maestras les permite reunir informacién de sus estudiantes en el hogar, con las
personas importantes de su entorno. Durante el mismo, trazan objetivos de trabajo desde la
casa con el/la nifio/a y acuerdan qué familiar se hara responsable de su cumplimiento. También,

registran otros factores que influyen en la trayectoria escolar.

A pesar de considerar la implementacién de la técnica de mapeo en el hogar como un
instrumento enriquecedor para la planificacion de la ensefianza, su uso no siempre se establece
como directiva institucional. D2 realiza el mapeo con cada estudiante y cuenta con la
colaboracion del equipo de orientacion escolar para elaborar la valoracion funcional. En otros

casos, el mapeo en el hogar no se concreta por decisiones institucionales.



Por ultimo, las maestras elaboran proyectos cortos y flexibles para la planificacion de
la ensefianza. En los mismos, describen objetivos y contenidos prioritarios, que describimos en

los apartados siguientes.
3.2. Objetivos de aprendizaje de los/las estudiantes

Un objetivo central de aprendizaje es la familiarizacion con el espacio y personas de la
escuela. Para los/las estudiantes, comunicarse y ser entendido en un entorno diferente al hogar,
con frecuencia requiere tiempo y experiencias cotidianas para lograrse. Segun las docentes,

esto es imprescindible para poder desarrollar otros aprendizajes.

Los objetivos de trabajo especificos de comunicacién y lenguaje se establecen
reconociendo el potencial de cada nifio. Asi, mediante la lectura de un cuento, las docentes
brindan experiencias para “acercarle el mundo” a sus estudiantes con el apoyo de recursos

materiales:

Porque a veces leerle un cuento es solamente palabras sueltas y la realidad es que se
tiene que contextualizar, que tiene que haber algo tactil para que él pueda comprender
un todo. Si no, es muy verborragico, pero en realidad eso no tiene... no hace una

abstraccion de lo que es. (D2, 120)

También, el reconocimiento de las nociones espaciales a partir de la construccién del
esquema corporal, es, para las maestras, un objetivo que sirve de base para el aprendizaje de la

lengua escrita.

Asimismo, la organizacién témporo espacial de los/as estudiantes se realiza mediante
las rutinas cotidianas. Esto se fundamentan en el enfoque de aprendizaje a partir del
movimiento que asegura: “El movimiento forma parte de todo lo que el nifio hace. Es el medio

a través del cual descubre su mundo y expresa su individualidad” (Writer, 1998, p. 2).
3.3. Seleccion de contenidos curriculares

La seleccion de contenidos para la planificacion de la ensefianza evidencia tensiones
con los lineamientos de politica curricular. Las docentes describen prioridades de trabajo con
sus estudiantes que no siempre coinciden con los contenidos curriculares prescritos para el
nivel de educacion correspondiente. Ademas, en ocasiones encuentran contradicciones con los

lineamientos propios de la Modalidad de Educacién Especial.



(...) Uno cuando abre el disefio curricular y lo piensa para el grupo es como que,
bueno... Esto no es para mi grupo... ;no? Eh... La primera impresién. Después uno se
va dando ideas, de contenido (...) Uno lo lee, ve y dice, bueno, esto yo... No, no es
para mi grupo. No lo puedo presentar a mi grupo, de la manera en que esta en el disefio,
¢no? (D1, 134)

Por otra parte, los contenidos de comunicacion y lenguaje, como parte del area de
Précticas del lenguaje, se ensefian vinculados a contenidos de otras areas y persigue, por ende,
el logro de otros objetivos:

Mejor dicho, lo que mas trabajo de préacticas de lenguaje es la escucha de cuentos. Pero
todo esta destinado como mas a... Al que puedan reconocer el momento, ;no? El
momento de que, bueno, ahora es otro momento distinto de lo que venimos haciendo.
Estamos en otro sitio, por ejemplo, en las colchonetas acostados y vamos a escuchar un
cuento. Em... Como que ese contenido que tomo es la excusa para seguir trabajando la
organizacion y la estructuracion. Em... La verdad es que se me dificulta mucho esta

area en particular. (D1, 140)

También, las docentes establecen una negociacion con los lineamientos curriculares y
extraen los contenidos que son relevantes para sus estudiantes, con las configuraciones de

apoyo que requieren.

Por eso, los contenidos que mencionan las tres docentes en relacion a la lengua oral,
escrita o LSA, se seleccionan segun las capacidades y necesidades del estudiante y no segun la
prescripcion de la normativa curricular. Por eso, para cumplir con los aspectos legales,
transforman el nombre de los contenidos del disefio curricular, los adaptan y reconfiguran, aun
cuando estos contenidos con frecuencia no son los que aparecen como prioritarios en la

normativa para el afio y ciclo del estudiante.

Tal como expresa Mercado (1991) al planificar la ensefianza, particularmente al definir
objetivos y contenidos, las docentes construyen saberes que se entrelazan con los saberes de su

formacién académica:

El saber docente se expresa en los tratamientos especificos de los diferentes contenidos

curriculares; se encuentra en la jerarquizacion de los contenidos de acuerdo con las



ideas y creencias de los maestros, asi como en el ajuste que hacen de esos contenidos

segun las demandas y caracteristicas de cada grupo. (Mercado, 1991)

También, las docentes justifican el tratamiento del disefio curricular con fundamentos

tedricos enlazados a conocimientos practicos adquiridos a lo largos de su trayectoria laboral.
3. Formacién profesional y préacticas de ensefianza
4.1 Reflexiones sobre la formacion profesional

En relacion a la formacién académica las docentes manifiestan la necesidad de una
mejor formacion académica sobre la discapacidad multiple. Considerando la formacién en el
area de Educacion Especial como insuficiente, construyeron saberes préacticos a lo largo de su

experiencia docente con los/as estudiantes. Por ejemplo, D1 expresa:

Un poco es de la formacion que tuve. Pero considero que mas de la experiencia, que
uno va teniendo en el dia a dia y va conociendo tanto la forma de trabajo como de uno
y obviamente en respuesta del grupo que tiene. Pero, creo que la experiencia nos va
dando herramientas.... (D1, 161)

A la vez, segln las maestras, el conocimiento sobre la discapacidad maltiple debe ser

extendido hacia docentes y no docentes en la escuela y en otros &mbitos.

También, la formacién académica por fuera de educacion Especial, influye en la
perspectiva de trabajo en la escuela. Es el caso de D1 que, para su practica docente, utiliza

algunos conocimientos de la carrera de Psicologia que cursa.

Por otro lado, la experiencia de trabajo colaborativo al ensefiar a estudiantes con

discapacidad multiple, constituye un aporte significativo para sus practicas.

Asi, las maestras no se rigen exclusivamente por lineamientos o0 modelos teéricos sino
que a lo largo de sus préacticas cotidianas se apropian de saberes, construyen nuevos, relegan
otros, lo cual les permite construir el oficio docente (Mercado, 1991). Esto resulta relevante
teniendo en cuenta la especificidad del conocimiento sobre la discapacidad multiple en el

marco escolar. Tal como expresa la autora:

Los saberes docentes de los maestros implican certezas que muchas veces no reflejan

los conocimientos cientificos recientes en el campo o bien incluyen redefiniciones



fragmentarias de éstos. Sin embargo, esos saberes integran conocimientos desarrollados
en el trabajo docente cotidiano, no sistematizados ni formulados aun por una teoria de
la docencia. (Mercado, 1991, p. 69)

Asi, su formacion profesional incluye conocimientos tedricos sobre el lenguaje y la
comunicacion y la didactica de su ensefianza. Pero también, incluye saberes construidos en la

practica con otros/as docentes.
4.2. Organizacion institucional para la ensefianza

La falta de conocimiento sobre la discapacidad mdltiple a nivel institucional tiene

consecuencias en las trayectorias escolares de los/las estudiantes.

Por un lado, la falta de conocimiento respecto a las técnicas de evaluacion y necesidades
de intervencion especificas, se traduce, segin las maestras, en limitaciones de horarios,
espacios, recursos y actividades para el trabajo. Por ejemplo, D1 plantea el desconocimiento

de la técnica de mapeo a nivel institucional:

No se estila mucho. No tienen mucho conocimiento acerca de esto o, por ahi, no lo
consideran como una herramienta tan importante, eh... Como para dedicarle tiempo,

como para dedicar una semana... para ir. Entonces por ahi se complica un poco desde

ese lugar... (D1, 71)

Lo mismo sucede con el desconocimiento de la Valoracion funcional y su correcta
aplicaciéon. En tal sentido, la disposicién institucional de horarios y profesionales cobra
relevancia para que esta se realice de manera colaborativa. Cuando esto no sucede, la tarea del

docente como observante Unico complejiza la planificacion de la ensefianza.

Por otro lado, la perspectiva institucional de algunas escuelas sobre la educacion de
los/las estudiantes con discapacidad multiple se traduce en una carga horaria escolar menor que

los/as demas estudiantes:

Y la realidad es que iban a tres escuelas distintas, algunos. O sea, que iban cuarenta
minutos a Escuela A, cuarenta minutos a Escuela B o0 a veces menos, porque iban solo
a un ratito de musica y treinta minutos a quinientos cinco. ¢Por qué? Porque el chico
no podia caminar, entonces él era para la escuela de motores. No hablaba y se pegaba

y tenia conductas disruptivas, para él y para otros, entonces, iba a la escuela de



emocionales, Escuela E. Y... Era ciego, entonces iba a la escuela de ciegos, Escuela A.
(D2, 39)

Esto revela en algunas escuelas especiales, una concepcion institucional de la
discapacidad maltiple vinculada a la suma de discapacidades y no a una perspectiva integral
de la persona (Proyecto de Ley N° 604, 2022). Esto obstaculiza el derecho de los/as estudiantes

a concurrir a la escuela y aprender con otros/as, en igualdad de condiciones.

Al respecto Pletsh (2015) reflexiona sobre las oportunidades de aprendizaje que las

escuelas brindan a las personas con discapacidad multiple:

En este caso, mas que en otras discapacidades, el sujeto no puede ser etiquetado por lo
que no hace (no camina, no habla, no se comunica, etc.), dejando de lado sus
posibilidades, que, aun consideradas elementales, primarias o repetitivas, implican
procesos psicolégicos complejos. Al fin y al cabo, el ser humano no s6lo es o no es,

sino que se constituye como devenir. (Pletsh, 2015, p. 12)

Por eso, para las maestras, con frecuencia la institucion genera barreras al aprendizaje

de los/as estudiantes con discapacidad multiple.
4.3. Trabajo colaborativo

Finalmente, las docentes consideran relevantes para su formacién profesional, las

experiencias de trabajo colaborativo.

Los equipos de profesionales de las escuelas varian en su conformacion entre una
escuela y otra. Cada docente menciona profesionales y tareas de trabajo conjunta. Sin embargo,
dentro del aula las docentes frecuentemente trabajan solas, lo cual las lleva a pedir ayuda frente
a determinadas situaciones que requiere la ensefianza, como, por ejemplo, para trasladar a sus

estudiantes desde las sillas de ruedas hasta las colchonetas.

Por otro lado, resaltan que el trabajo colaborativo resulta enriquecedor cuando se logra.
Como ejemplo mencionamos la experiencia de D2 con la orientadora educacional de su escuela

para la elaboracion de la valoracion funcional de sus estudiantes y la planificacion aulica.

Asimismo, el trabajo en pareja pedagdgica de docentes también adquiere relevancia
segun las docentes, ya que les permite una observacién mas clara y profunda de sus estudiantes

en el trabajo diario.



El tema de ser pareja pedagdgica es muy importante porque cuando uno esta atendiendo
a uno de los chicos, ofreciéndole alguna actividad, esta el otro esta mirando del otro

lado, o atendiendo a otro de los estudiantes, pero viendo... (D3, 23)

Asi, mencionan instancias de trabajo con otros/as docentes que consideran relevantes
para sus practicas. Por eso, el trabajo colaborativo en la escuela con otros profesionales es
positivo, pero requiere de una organizacion y disposicion institucional que muchas veces no lo

genera.



VIIl. CONCLUSIONES Y ORIENTACIONES
1. Conclusiones

Para concluir, luego de presentar los resultados, realizamos las conclusiones para dar

respuesta a los objetivos de esta investigacion.

En primer lugar, en relacion a los fundamentos tedrico y/o empiricos de las docentes en
la toma de decisiones al ensefiar comunicacion y lenguaje, estas manifiestan una perspectiva
que considera al lenguaje desde su uso socio funcional. En las précticas cotidianas de
ensefianza, consideran que el lenguaje les permite interactuar sobre algo con otros/as. Por eso,
al proponer experiencias dan relevancia al doble aspecto sefialado de la lengua, creando
andamiajes para que sus estudiantes comprendan lo que se dice, pero también a quiénes o con

quiénes.

Asi, consideran una oportunidad los encuentros con otras personas en contextos
cercanos como la escuela y el hogar. Por toman como vélidas todas las expresiones
comunicativas de sus estudiantes y proponen experiencias para desarrollar la comunicacion no
verbal (gestos naturales, gestos no convencionales, movimientos, sonidos, sefias no
convencionales) y verbal. En dichas experiencias buscan que sus estudiantes logren

aprendizajes con mayor nivel de abstraccion en la comunicacion y el lenguaje.

También, utilizando el lenguaje en las practicas cotidianas, lo consideran relevante
como instrumento para aprender. De manera implicita, evidencian la concepcion epistémica
del lenguaje, planteando su desarrollo enlazado a la construccion de aprendizajes de distintas

areas.

Sefialan que los aprendizajes se deben dar en entornos que le son familiares al/la
estudiante. Por ello, la familia como contexto primario del nifio resulta esencial para acompafiar
los procesos de aprendizaje. Por eso, es relevante la informacion que esta brinda sobre el nifio/a
en el hogar para conocerlo/a pero también para proponer objetivos de aprendizaje adecuados.
Esto se evidencia en las distintas areas de aprendizaje, pero particularmente cuando trabajan la
comunicacion y el lenguaje. Asi, consideran relevante la participacion familiar para que sus
estudiantes construyan aprendizajes en la escuela y en otros entornos en los que el/a nifia se

desenvuelve.



Por otra parte, observamos que las docentes asumen la ensefianza de la comunicacion
y el lenguaje como una responsabilidad indelegable, propia de su tarea como maestras. Sin
negar, como ya mencionamos, los procesos de reflexion y aprendizaje que se dan de manera
inconsciente en el nifio, asi como el andamiaje que ocurre mas alla de lo planificado por los/as
profesores, las intervenciones docentes en la ensefianza responden al su deber de brindar
equidad de oportunidades para aprender a los/as estudiantes. Ya sea reconociendo la variacion
del tono muscular del/la nifio/a en una situacion de interaccion comunicativa o bien
reflexionando sobre las palabras y su significado, la ensefianza del lenguaje en la escuela es un
derecho de los/as estudiantes y una obligacion docente para garantizar el acceso al lenguaje

como bien cultural.

En tal sentido, la palabra ensefianza debe volver a tener un rol protagénico en la escuela
en todas las areas de conocimiento, pero fundamentalmente en relacién al lenguaje. Las
propuestas que evitan nombrar la ensefianza, reemplazandola por términos como
“facilitadores” remiten a posiciones extremas de caracter politico que niegan el rol fundamental

de los/as docentes (Martin y Rose, 2018).

En segundo lugar, identificamos estrategias y recursos que utilizan las docentes para
llevar adelante la ensefianza. No observamos una metodologia en particular, aunque sus
elecciones didacticas se fundamentan, de manera implicita, en las bases del enfoque de
aprendizaje basado en el movimiento (Writer, 1998). Las experiencias que proponen se reiteran
de manera periddica, lo cual las vuelve experiencias de rutina en las que llevan adelante la
ensefianza. Desnaturalizan y recontextualizan las expresiones comunicativas de sus estudiantes

de manera recursiva para desarrollar la simbolizacién en contextos de interaccion cotidianos.

Dado que consideran que es su responsabilidad comunicar adecuadamente aquello que
quieren transmitir, se valen de distintas estrategias y recursos para comunicarse y a la vez
desarrollar la comunicacion de/con sus estudiantes: la entonacién en la voz, las palabras, las
expresiones faciales, los modos de acercarse, las sefiales, los gestos, las actividades y los

objetos.

En tal sentido, de acuerdo al concepto de comunicacién total, las maestras utilizan
recursos materiales y simbolicos para enriquecer el desarrollo de la comunicacién. Esto se debe
a que los/las nifios/as con discapacidad mdltiple necesitan una variedad de recursos

comunicativos para favorecer la comprension de lo que se esta comunicando.



El uso de los anticipadores como elementos que comunican acciones o situaciones, se
realiza en rutinas cotidianas en la escuela. Son de caracter individual, utilizados segun el nivel

comunicativo del/la estudiante.

Los materiales didacticos son realizados, generalmente, por las docentes, adaptados
segun las necesidades de sus estudiantes y los objetivos que consideran para lo que se utilizaran.
Los confeccionan con los recursos y materiales que pueden, en los tiempos que tienen en su

hogar, fuera de la escuela.

Las estrategias con las familias tienen por objetivo, reunir informacion sobre los
estudiantes para la planificacion de la ensefianza y lograr acuerdos para continuar los

aprendizajes de la escuela en otros entornos.

En tercer lugar, observamos que la planificacion de la ensefianza de la comunicacion y
el lenguaje se realiza entramada con otras areas de desarrollo. Para ello, otorgan relevancia a
un proceso de observacién minuciosa de sus estudiantes, sus modos de comunicacion, los
movimientos autdbnomos, las personas con quienes interactGan y como lo hacen. Para realizar
esta observacion, proponen a sus estudiantes actividades y recursos que son de su interés y

observan sus interacciones.

Segun la escuela en cuestion, utilizan la Valoracion funcional como instrumento de
observacion de las distintas areas de aprendizaje, o bien la Matriz de comunicacion, asi como
la técnica de Mapeo en el hogar. Es decir, todas las docentes retinen informacion para observar
capacidades, posibilidades y necesidades de sus estudiantes, pero no todas utilizan

herramientas formales para registrar los datos observados.

El proceso de definicion de objetivos se realiza en funcion del potencial que observan
en sus estudiantes para desarrollar determinados aprendizajes en determinado momento o

situacion.

En las experiencias de aprendizaje propuestas por las docentes, el cuerpo es asumido
como vehiculo para la comunicacion. Se propician las interacciones comunicativas con pares,
desde las mas concretas (toques con los brazos, patadas, gritos, sonidos) hasta otras mas
complejas como es el desarrollo de sefias de LSA, gestos o palabras para nombrar objetos y
personas. Asi, asumen el lenguaje como un potencial de significado que les permite a los/las

nifios/as interactuar con otros, a la vez que aprender nuevos conceptos, relaciones y habilidades.



En relacion a las decisiones de las docentes para la seleccion de contenidos a ensefiar,
se observan tensiones con la normativa curricular en la planificacion de la ensefianza. La
prioridad de las docentes no esta dada por el lineamiento de politica curricular sino que resulta
de un proceso de observacion y analisis de sus estudiantes, capacidades y necesidades. Sin
embargo, para cumplir con los aspectos formales de su trabajo, negocian con la normativa
curricular del nivel primario y con las orientaciones de la Modalidad de Educacién Especial,
elaborando proyectos en los que utilizan lo prescrito pero incluyendo los saberes que ellas

consideran prioritarios.

En cuarto lugar, reconocemos otros factores que inciden en la ensefianza de la
comunicacion y el lenguaje. Si bien las docentes entrevistadas trabajan en escuelas de la misma
zona, cada una demuestra tener un tratamiento distinto de los lineamientos de la modalidad de

Educacion Especial y un mayor o menor grado de conocimiento de los mismos.

En relacién a discapacidad multiple particularmente, consideran necesario una mejor y
mayor formacion docente en relacion a la ensefianza, asi como la capacitacion de los
distintos/as actores de la institucion, dado que la dinamica institucional afecta también las
practicas de ensefianza. Esto da cuenta de la necesidad de politicas publicas que aseguren
mayor oferta de capacitacion y formacion docente sobre discapacidad mdaltiple. Mas adn,
requiere la sancion de la Ley para el reconocimiento como discapacidad Unica y la garantia de

derechos de quienes tienen esta condicion.

La falta de reconocimiento no sélo incide en las cuestiones formativas. Tal como
plantea el proyecto de ley, en este trabajo pudimos observar desde el relato de las docentes
coémo impactan las barreras de diferente tipo con las que se encuentran los/as nifios/as con
discapacidad multiple en sus trayectorias educativas. Mas alla de las deficiencias, intelectuales,
sensoriales, neuromotoras o emocionales, el entorno social limita o facilita el acceso a la

educacion.

Las carencias socio econdmicas inciden en los procesos de aprendizaje de los/as
estudiantes y en las practicas de ensefianza de los/as docentes, ya que deben dedicar tiempo y
esfuerzo a eliminar o minimizar barreras, estableciendo prioridades y relegando cuestiones
propias de su profesidn que también deberian atender. Es el caso de las barreras de accesibilidad
fisica, atencion de la salud, alimentacion, vivienda y transporte para garantizar la asistencia a

la escuela.



Tambien, construyen vinculos desconfianza con las familias e incluso los reconstruyen
cuando estos fueron rotos o descuidados a lo largo de los afios por las decisiones institucionales
sobre las trayectorias escolares de los/as estudiantes con discapacidad multiple en las escuelas
especiales.

Estos son factores relevantes cuando se piensa la continuidad en los aprendizajes de
los/las nifios/as en la escuela. Por eso, la planificacion de la ensefianza de la comunicacién y el
lenguaje debe ser flexible y adaptada a las condiciones y desenvolvimiento de cada nifio/a en

las distintas situaciones que atraviesa.

Por otro lado, el trabajo colaborativo enriquece las précticas de ensefianza,
especialmente al realizar la valoracion funcional de la comunicacion y el lenguaje de los/as
estudiantes. Esto resulta relevante dada la complejidad que requiere la observacion del
comportamiento para planificar las experiencias de aprendizajes. Teniendo en cuenta que los/as
estudiantes con discapacidad multiple se comunican de formas diversas, utilizando muchas el

cuerpo como medio de expresion, la tarea de evaluar no puede remitirse a una sola persona.

Sin embargo, con frecuencia existe un trabajo colaborativo espontaneo entre docentes
que no se pauta formalmente. Es el caso de la colaboracién en el recreo, en los momentos de
alimentacion en el comedor, y en las salidas educativas compartidas. En estas situaciones,
ademas de lograrse la colaboracién cotidiana entre los/as maestros/as, se generan situaciones

comunicativas para los/as estudiantes que amplian sus &mbitos de participacién en la escuela.

Finalmente, tanto en la organizacion institucional como en la vida social en general, las
docentes expresan que se deben dar cambios que tomen en cuenta a la persona con discapacidad
multiple de manera integral y se realicen programas de formacion especificos para favorecer la

ensefianza.
2. Orientaciones y sugerencias para enriquecer practicas

A partir de las conclusiones realizadas, queremos discutir algunos puntos generales que
se pusieron de manifiesto al analizar los resultados, para luego realizar, de manera mas
especifica, una serie de sugerencias u orientaciones para la ensefianza de la comunicacion y el

lenguaje a los estudiantes con discapacidad maultiple.

En primer lugar, reconocer que cuando hablamos de inclusion y de valoracion de la

diversidad, la escuela especial también debe reconocer sus propios procesos de inclusion y de



exclusion que atraveso y atraviesa al definir la poblacion de estudiantes que atiende. En el
conurbano bonaerense, las escuelas se agrupan por especializacion segun la discapacidad,
contando con profesionales para cada area establecidos por nomenclador oficial al destinar los
cargos docentes. En el caso de la discapacidad multiple, tales cargos no existen, lo que supone

el trabajo de profesionales de Educacion Especial sin formacion especifica.

Esto conlleva, como vemos en los resultados obtenidos, que algunas escuelas sean
resistentes a la atencion de los/as estudiantes con discapacidad mdltiple, justificAndose en
diferentes razones de tipo formativo, organizacional o de accesibilidad fisica. En ocasiones,
para no restringir el acceso, algunas escuelas optan por dar respuesta a ello, brindando atencion
reducida del horario escolar (similar a la atencion en espacios terapéuticos). En tal sentido, este
tipo de atencién vulnera los derechos a concurrir a la escuela en un turno escolar, como
cualquier nifio/a en la provincia de Buenos Aires. En otros casos, como mencionan las
docentes, los nifios/as concurren en horario completo de la jornada escolar, como lo establece

el calendario escolar para todos/as los/as estudiantes.

Esta explicacion en relacion al funcionamiento y disposicion de la escuela para brindar
atencion educativa a determinada poblacion, se justifica al finalizar nuestra investigacion dado
que no es un tema de menor importancia la asistencia de los/las nifios/as a la escuela, todo el

turno escolar, todos los dias de la semana que corresponden por ley.

En segundo lugar, tal como sefialamos en las conclusiones de nuestro trabajo, los/as
estudiantes con discapacidad multiple desarrollan mejor sus aprendizajes cuando estos se
realizan en el marco de rutinas cotidianas. Si un/a nifio/a concurre sin continuidad a la escuela,
es muy dificil que los/as docentes puedan establecer experiencias de aprendizajes en el marco
de rutinas habituales.

Al respecto queremos sefialar dos cuestiones. Por un lado, reconocemos importante,
como la bibliografia lo demuestra, el trabajo en contextos de rutinas conocidas, para aprender
nuevos saberes. Por el otro, reconocemos que algo se convierte en rutina cuando se repite en
marcos de situacion con cierta frecuencia. Es decir que, a partir de experiencias conocidas,
podemos incorporar nuevas rutinas, poco a poco, para lograr nuevos aprendizajes. En cualquier
caso, advertimos que la sola repeticion no alcanza: la tarea de quien ensefia es necesaria para

intervenir mediante la ensefianza.



Esto nos lleva al siguiente punto: a lo largo de nuestra investigacion, observamos como
las docentes no permanecen a un lado esperando que el milagro ocurra: intervienen, piensan
propuestas, modifican acciones, consultan con pares, buscan informacién y acttan. Por eso,
cuando decimos que el lenguaje se aprende en situaciones cotidianas de interaccion, no nos
referimos a un aprendizaje automatico ni a los materiales o el contexto, sino que destacamos la

importancia de estar con otros/as en tanto estos nos modifican, nos cambian, nos interpelan.

El trabajo de quien ensefia, en estas situaciones, es tener el conocimiento y las
herramientas necesarias para plantear propuestas adecuadas a los/as estudiantes con
discapacidad multiple. Lejos de afirmar la infalibilidad de quien ensefia, reconocemos su
responsabilidad como garante de oportunidades para el aprendizaje de la comunicacion y el

lenguaje.

Por ultimo, no podemos dejar de reconocer que la escuela es parte de un entorno
sociocultural que posee herramientas para garantizar derechos y brindar oportunidades de
aprendizaje. Es obligacion del Estado asegurar el cumplimiento de las politicas publicas
existentes y generar acciones para crear aquellas que ain no existen para la eliminacion de

barreras de participacion de las personas con discapacidad mdltiple en la vida social.

Finalmente, planteada esta discusion general, enumeramos algunas sugerencias
practicas para la ensefianza de la comunicacion y el lenguaje a estudiantes con discapacidad
multiple, a fin de servir de insumo para orientar la ensefianza en la escuela, a partir de los

aportes de esta investigacion.

e Observar, escuchar y dar respuesta a cada estudiante en los distintos momentos

situaciones

Los estudiantes experimentan las situaciones en las que participan ain cuando no dan
sefiales convencionales de ello. En los momentos compartidos, muchas veces requieren la
atencion de otros/as (pares y adultos) para vincularse y expresarse. La ubicacion de la silla de
ruedas en la que estan, por ejemplo, da cuenta si un nifio/a es parte de una rueda de
comparieros/as en el recreo o si esta por fuera de ella. El gesto de situarlo/a con otros posibilita
oportunidades para interactuar y ser tenido en cuenta. No debemos dar por sentado su desinteres

cuando no tenemos confirmacion de ello.

e Los cambios posturales inciden en las formas de comunicarse y de aprender



Vinculado con el apartado anterior, reconocemos que la atencion a las posturas y
movimientos es responsabilidad del/la docente en la escuela. La variacion de posturas durante
el horario escolar genera oportunidades para variar las experiencias. Por ejemplo, la
permanencia en las sillas de ruedas genera tensiones y dolores en el cuerpo lo que repercute en
estados emocionales irritables, que con frecuencia se confunden con mal humor. En otros casos,
los/as nifios/as que tienen desplazamiento autbnomo pero que tienden a permanecer quietos,
también requieren experiencias durante la jornada escolar para cambiar de espacios y
movilizarse. Asumimos que el movimiento, sea cual fuere (incluso el tono muscular, una

sonrisa 0 un sonido gutural) es base para la construccion de aprendizajes.

e Toda expresion comunicativa necesita ser tenida en cuenta por alguien y valorada

explicitamente

Los cambios a nivel muscular, las sonrisas, los gestos pequefios, un grito que surge de
la nada, son expresiones que, recibidas por un otro/a se convierten en aprendizajes mas
complejos para comunicarse. Para ello, no sélo el adulto valora y motiva en el intercambio,
sino que es quien puede actuar para que otros/as también conozcan los modos de comunicarse
del/la estudiante. Ampliar los aprendizajes pero también ampliar los contextos en los que estos
se utilizan es uno de los objetivos que nos proponemos partiendo de una perspectiva ecolégica
del desarrollo humano.

e Los nifios/as no poseen un limite para aprender a comunicarse y construir el

lenguaje

El establecimiento de limites a los aprendizajes cuando se realizan las valoraciones de
los estudiantes, genera que se circunscriban los mismos a las actividades habituales de la vida
diaria. Sin negar la importancia de estas, reconocemos que la comunicacion y el lenguaje se
construyen en sociedad y no se limita segun la discapacidad. Para ello es imprescindible
reconocer en qué nivel comunicativo se encuentra el/la estudiante, cuales son las herramientas
que utiliza, cdmo se comunica y en funcion de ello, plantear la intervencion adecuada en la

ensefianza con nuevas experiencias para aprender.
e ¢Una rutina existente o una experiencia que se vuelve rutina?

Cuando hablamos del establecimiento de rutinas en los estudiantes con discapacidad

multiple no nos referimos solamente, como ya mencionamos, a las experiencias de



alimentacion, vestido o higiene, por ejemplo. Compartir golosinas en el recreo puede ser una
rutina, tal como plantea una docente entrevistada, en tanto se da de manera periddica. Asi, lo
rutinario no tiene que ver con actividades bésicas de autovalimiento sino con experiencias de
aprendizaje que no sea absolutamente desconocida 0 no se vincule en algo con las rutinas

familiares.
e Dar tiempo y saber esperar

Ante cada pregunta o expresion hacia los/las estudiantes, es necesario dar tiempo de
respuesta y valorar la comunicacién que tenga e incluso lo que no observamos. La
cotidianeidad escolar a veces genera que los tiempos se acorten y los maestros/as deban dar
respuesta a los requerimientos institucionales o formales de su trabajo, limitando los tiempos
de espera de respuestas de sus estudiantes. Por un lado, nos referimos a las oportunidades para
elegir que se dan en la escuela y que permiten comunicar decisiones, aunque sean minimas,

accion indispensable para desarrollar la autodeterminacion.

Por otro lado, las actividades compartidas con estudiantes de escuelas regulares, pueden
ser oportunidades para que los/as estudiantes intervengan y den a conocer sus modos de

expresarse: un grito, las risas, los movimientos, se socializan y comparten.

e Lalengua es un bien cultural

La lengua oral y escrita no debe desaparecer de los contenidos a ensefiar. Tal como
dijimos, disefiando la ensefianza de manera apropiada a cada nivel comunicativo del estudiante,
las experiencias para avanzar en la construccion del lenguaje no deben desecharse. El uso
cotidiano de la lengua escrita que expresaron las docentes entrevistadas, da cuenta del caracter
de bien comun de la lengua y de la importancia de continuar trabajando en contenidos para su
aprendizaje. Nuevamente resaltamos los saberes teoricos y didacticos que debe tener el/a
docente para ensefiar, proponiendo actividades que estén dentro del potencial de aprendizaje

del/la nifio/a para ir avanzando en la progresion de lo simbolico.

En el caso del desarrollo de la comunicacion y el lenguaje, cada familia presenta sus
particulares modos de vincularse y utilizar el lenguaje. Esto no puede desconocerse en la
escuela ni mucho menos debe ser rechazado. Sin embargo, la escuela ensefia una lengua oficial,
sea esparfiol oral o LSA, y su ensefianza propicia que los estudiantes tengan mayor equidad en

el acceso al conocimiento y mejor participacion social.



e La familia con voz y voto en la ensefianza

Con esta afirmacion no pretendemos relegar los roles que corresponden al/la docente,
entre ellos la ensefianza, sino reconocer que la familia no est4 para cumplir con lo que pide la
escuela sino para acompanfiar desde el hogar lo que en la escuela se aprende. Brinda aportes a
la tarea de ensefianza en tanto conoce a los/as estudiantes en profundidad y es quien, con

aciertos y errores, acompafia y acompafara al nifio/a en la vida diaria.



IX. ANEXOS
1. Disefio de la entrevista

Se entrevistara a tres docentes del area de Educacion especial con experiencia en el

trabajo de aula con estudiantes con discapacidad multiple y sordoceguera.
e Formacion docente y desempefio actual

¢Hace cuanto trabajas como docente? ¢En qué espacios educativos trabajaste y trabajas
actualmente? (En qué consiste tu trabajo? ¢Quiénes estdn a tu cargo? ;Cémo fue tu

experiencia?

¢Cual es tu formacion para este trabajo? ¢Ddnde y cuando estudiaste? ¢Tenés formacion
especifica sobre discapacidad? /En qué ambitos? ;Con qué personas? ;Qué aspectos de tu

formacion podés vincular con la practica?? ¢En qué época fue?
e Vinculacion con las y los estudiantes

¢ Como describis a los y las estudiantes con los que trabajas actualmente? ;Qué caracteristicas

tienen?

¢Como se los agrupa en el aula? ¢Existe la caracterizacion de discapacidad multiple y
sordoceguera? ;A quiénes incluye? ;Como los/las describis? ¢Qué dificultades identificas en
el trabajo con la poblacién con DM? ¢ Hay alguna particularidad en relacion emocional?

e FEvaluacion de la comunicacion

¢ Como se desarrolla la comunicacion con los/as estudiantes? ¢COomo reconocés sus modos de
comunicarse? ¢Qué evaluas de la comunicacion? ¢ Qué priorizas al evaluar? ;Como lo hacés?
¢Por qué? ¢(Qué estrategias/recursos utilizas? ¢En qué tiempos? ;Existe en la institucién
lineamiento explicitos o tacitos sobre la evaluacion de la comunicacion? ¢Te guia algln
lineamiento o material tedrico? ;Con qué frecuencia evaluas? ¢Son todas las evaluaciones

iguales o varian? ;Nos das ejemplos?

¢Qué profesionales intervienen en la evaluacion? ;Quiénes te parece que deberian intervenir?

¢Por qué? ¢ Cual es su participacion real?



e Formas comunicativas

¢Como se comunican las y los estudiantes con los que trabajas? ¢Por ejemplo? ¢Con quién/es
se comunica/n? ;Como te comunicas con cada uno/a? ¢ Qué sabés de los modos de comunicarse
con la familia o en otros contextos? ¢En qué medida la familia incide en el desarrollo de la

comunicacion? ¢Por que? ;Podés mencionar un ejemplo?

¢Cuales son tus mayores desafios? ¢Por qué? ;Por ejemplo? ;Tuviste estudiantes que

representaron desafios? ¢ Como lo resolviste?

¢Como son los vinculos entre pares y con adultos? ;Requieren apoyos los/las estudiantes?
¢Cuales? ¢Los utilizan cotidianamente? Si la respuesta es no, ¢por qué? Si la respuesta es si,

¢, Cémo?

¢En qué ambitos, actividades o espacios los y las estudiantes se comunican fuera de la escuela?
¢Qué oportunidades y barreras encuentran? ¢Por qué? ;Podés mencionar ejemplos? ¢Cuél es

su grado de participacion en los contextos cotidianos? ¢Por qué? ;Mencionas un ejemplo?

e Planificacion de la tarea y puesta en practica

¢ Como describis tu labor del dia a dia al trabajar con los/las estudiantes? ;Cémo es la rutina
diaria (de manera general)? ¢Qué hacés con ellos en las clases? ;Podés contarnos un dia en la

escuela?
¢ Qué te parece importante ensefiarles a tus estudiantes? ;Qué deberian aprender? ;Por qué?

¢Como te resultan los aspectos formales? (la planificacidn escrita, la entrega de proyectos, etc)

¢Por qué? ¢ Cual es la importancia que creés que tienen?
¢ Qué experiencias de la practica te motivaron a buscar informacién/formacion?
e Comunicacion y lenguaje

¢ Qué sabés del trabajo en el area de practicas del lenguaje (Lengua) en las escuelas de nivel
primario? ¢ Qué se espera que aprendan los estudiantes? ;Sabés a qué ciclo corresponde cada

aprendizaje, aproximadamente?



Dentro de los contenidos que ensefias, ¢trabajas la comunicacion? ;Coémo? ¢ Te parece que es

lo mismo comunicacion que lenguaje? ¢Por que?

¢Como se piensan ambos en tus practicas? ;Qué saberes se trabajan al ensefiar lenguaje? ¢Con

que otros saberes los relacionas?
¢ Qué situaciones, actividades, propuestas favorecen el desarrollo del lenguaje? ¢Por qué?
¢ Qué situaciones, actividades, propuestas obstaculizan su desarrollo del lenguaje? ¢Por qué?
¢Con que se relaciona su ensefianza en la practica? ¢Nos das ejemplos?
e Ejemplos de actividades

¢Recordas alguna experiencia significativa en clase, relacionada con la comunicacion y/o el
lenguaje? ¢Nos la podés contar? (Se indagara en la anécdota a fin de que se informe: quiénes
intervinieron, como se comunican, qué roles tienen, qué hacian, en qué espacio/ambiente, a qué
respondia esa escena, cual fue su rol, qué observaciones hace mirando hacia atras, qué haria

igual y qué haria distinto)

En esa escena, ¢te parece que se trabajaba mas la comunicacion o el lenguaje? ¢Por qué?
e Lenguaje oral y escrito

¢A qué das mas prioridad? ;A la lectura, a la escritura o a la lengua oral? ;Por qué?

¢Ensefiaste a leer y escribir alguna vez? ¢A quiénes? ;Como lo hiciste? ¢Recordas alguna

actividad significativa relacionada con la lectura y/o escritura?

¢Cuales fueron los aportes de tu formacién? ¢Recurriste a otros aportes que no te hayan

brindado en la formacion? ;Cuales?
e Evaluacion

¢ Como te das cuenta de los avances, los logros, que tienen los estudiantes? ; Como se evalta?

¢Quiénes evaluan? ;Para que? ;Nos das ejemplos de los modos de evaluar?

e Injerencia de otros sujetos de la escuela en las decisiones sobre los contenidos

enseflados



¢ Qué interés tienen las familias en relacion al lenguaje? ¢Como te parece que se toma en la
casa el trabajo sobre la comunicacion y el lenguaje? ¢ Qué interés en relacion al lenguaje tienen

las instituciones que habitan tus estudiantes?
e Reflexion y critica sobre la practica

¢ Qué propondrias como mejora para las practicas al trabajar sobre el lenguaje? ¢Por qué?

2. Fragmento de entrevista a D1

E: —Claro... y... D1, en el aula, dijiste ;como se expresan ellos y como reciben ellos cuando

vos te comunicas con ellos? O, ¢qué haces vos para comunicarte? Lo que ellos entienden...

D1: —Bueno, tenemos rutinas en la escuela que eso es, eh... Lo que nos brinda la organizacion,
¢no? De tiempo y de espacio, también. Entonces, eh... Para que ellos comprendan que llegaron
a la escuela, que estan en un... Lugar diferente al de casa y demas, em... Yo intento marcar ese
momento con alguna cancién, eh... Porque bueno, considero que algunos el estilo de
aprendizaje es auditivo, que entonces, bueno, marco con una cancién que les agrada, algo que

a ellos les guste, ¢(no? Em...
E: —¢Grabado? ;O le cantas vos?

D1: —No... Le canto yo. Les canto yo (rie), uno por uno, al oido... Son muy chiquititos. No...
Les canto yo. Si, uno por uno al oido... Tocamos las manos, que me toquen el pelo, eh... que

escuchen mi risa. Eso en lo que tiene que ver conmigo, ;no? Em...

E: —Vos me comentaste que ellos son no verbales... Pero vos ;les hablas a ellos, o le hacés

gestos...? ;Cémo..?

D1: —Si, yo les hablo constantemente, pero al mismo tiempo que les hablo, utilizo los apoyos
de... Bueno, para anticipar actividades siempre... Pero, nada... Cuando les hablo trato de
hacerlo siempre cerquita como de cada uno, ;no? Evitar por ahi los silencios porque algunos
por ahi pueden interpretar que estan solos, que no hay nadie, que de hecho también uno va
probando eso, ¢{no? Bueno, a ver qué pasa si hago silencio. Y... Genera para ahi angustia en los
mas chiquititos. Em... Siempre la voz es como que calma. Em... También, em... Bueno, utilizo

anticipadores para las actividades en las rutinas, eh... escolares. Eh... Por ahora, solo en las



actividades escolares. Esto con los mas grandes, con los mas peques, eh... Todavia es todo
muy muy del contacto fisico. Considero que no pude avanzar mucho mas, pero bueno, es lo

que ellos necesitan ahora.
N; -Porque... ¢en qué consisten los anticipadores que usas con los mas grandes?

D1: —Los anticipadores son objetos que utilizo para que ellos reconozcan la actividad que va

a venir luego (pausa).

Eh... También utilizo las canciones, son tres canciones, la de bienvenida, la de... El pequefio
recreo que hacemos y la de salida. Entonces con estas, yo, tres canciones, em... Como que las
tengo para organizar el tiempo. Y los anticipadores que utilizamos objetos los refiero yo a... A
la organizacion, aparte del tiempo, de lo que estamos haciendo, ¢no? Eh... Y también, espacial,

(No? Porque cuando... Tenemos un anticipador de educacion fisica, <por ejemplo...>
E: —<¢Cbmo es?>

D1: —...el espacio no va a ser el mismo, claro, dependiendo la actividad que hacemos no nos
mantenemos en el mismo lugar, entonces también ir trabajando estas nociones... Bueno... Del

espacio.

E: —¢Entonces el anticipador te comunicaria con el espacio donde van a ir? En este caso, ¢0

cudl elegir? ;O con el profe de educacidn fisica?

D1: —Por ejemplo, con el profe de educacion fisica, vamos a... A el patio o al pasillo con las
colchonetas. Cuando vamos a pintar... Bueno, exploramos el pincel, tocamos el pincel, viene
la actividad de pintar, pero nos mantenemos en el lugar, estamos, trabajamos en... en la mesa.
Em... Podria hacerlo obviamente en otros lugares... Em... Y demas. Pero trato de que todo
esto siempre sea en los mismos lugares, eh... Para que vayan relacionando la actividad con...

Eh... <Con el anticipador. Eh...>
E:—<Dl1...>

D1. —Si...

E: —No, no, segui...

C: —Como te digo todavia no utilizamos tantos anticipadores porque... Tampoco quiero llenar

como... (No? De informacion sensorial ni tactil... Eh... Toda la tarde, porque es poco el



tiempo que tenemos. Entonces... -Me parece importante ir estructurando... Em... De a poco,

¢no?

E: —Y ellos, primero, te iba a preguntar, entre ellos... ¢Hay algun...? ;Pasa algo entre ellos?...
¢Se relacionan? Con el grupito de los mas grandes, que dijiste, por ejemplo... Que son

jcuantos?

D1: —Son cinco que asisten de forma regular. Para la interaccion entre ellos, si o si los bajo a
la colchoneta porque tienen otra disposicidn corporal, tienen otra disposicion visual, em... Les
gusta mucho, se rien. Y ahi es el Unico momento en donde..Em... Bueno, se buscan
fisicamente, buscan el contacto. Eh... Ya sea, bueno, reconociendocomo... El limite del cuerpo
con el otro, eh... Dando patadas intencionales, eh... También manotazos... En la colchoneta
puedo observar que si hay una intencion por lo menos de reconocer que esta el cuerpo de un
otro, que no es un almohaddn ni que es un... una colchoneta. Ademas... Em... Pero bueno, soy

yo sola, entonces (rie) a veces es un poco dificil.
E: —Eso te iba a preguntar, ¢vos sola los vas bajando? ¢ Después los subis?

D1: —Si, si bajar los los bajo yo sola, pero bueno, para subirlos, pero ahi si llamo a algun profe
o0 a laprece, si esta disponible para ayudar a subir, mas que nada algunos, que bueno, van siendo
mas grandes y... que es mas complejo. Claro, claro. Pero bueno, cuando estan en silla, cuando
estan en la silla cada uno, es mas dificil el contacto fisico. Después si puedo observar que,
cuando uno llora, el otro esta atento a lo que esta pasando. Solo en los casos en los que lloran,
¢no? O también esto que decimos es contagioso, empieza a llorar el otro. Bueno, ahi hay un
reconocimiento también del otro, ;no? Pero con esto la angustia, con las risas por ahi no... No
estan tan atentos... Em... Y obviamente es mas dificil en las sillas de ruedas que puedan buscar
este contacto fisico, ¢no? Porque... tienen sillas posturales y bueno estan a distancia y demas

para mas que uno quiera que estén cerquita. Em...
3. Fragmento de entrevista a D2

E: —<Estos contenidos> que decis, ¢estan todos en el disefio? ¢Hay alguno que tenés que... ?
¢Que surge de otro lugar? Como es, por ejemplo, siempre mencionaste lo de la alimentacion,

la cuchara...

D2: —Claro, si, eso sale directamente del dise... 0 sea, el otro sale del disefio y este es algo,

son areas especificas de la modalidad. Eh...



Por ejemplo, HVPS, orientacion y movilidad... Eh... Braille. Eh...

Si bien los chicos no estan alfabetizados, las cosas se encuentran en Braille igual, porque ese
es el codigo para, también, para acceder en algin momento a la lectura, a la escritura de la

forma que sea, no importa.

Pero lo bueno es que si, por ejemplo, uno de los nenes sabe que su nombre esta escrito y tiene
puntitos, esa es la forma donde el nombre esta escrito. Eh... Los puntitos son tu nombre,
entonces cuando toca los puntitos dice palabra, repite su nombre, porque sabe que ahi dice algo,
que “hay” algo que le pertenece, ;no? El ciego tiene codigo Braille, si bien... El... A ver... Es
un codigo porque... Si, porque tratamos de entender que... En realidad, eh... el sistema tiene

que ver con el sistema alfabético. El codigo tiene que ver con los puntitos.

Tratamos de que, si bien él escuche audios con el sistema alfabético, ¢no?... El cuento, el
codigo, sea propio de los sentidos del tacto. Eh... Y que lo demas, bueno... Ahi también, en
esta valoracion, vemos como él... Eh... Adquiere la informacion del mundo, cuél es el sistema
prioritario. Entonces, si sabemos que uno de los nenes... Eh... Es mas tactil o mas auditivo...
Ahi empezas a desglosar eso para traer esa informacion que necesita de forma correcta. Sin esa
valoracion, lo que nos pasé es que yo pensaba... Eh... Que tenia una informacion desde un
lugar prioritario y en realidad, descubrimos que el lugar donde... Eh... Adquiere mas rapido es

otro... O de la forma que lo necesitas es de otra manera, ;no?

Porque a veces leerle un cuento es solamente palabras sueltas y la realidad es que se tiene que
contextualizar, que tiene que haber algo tactil para que él pueda comprender un todo. Si no, es
muy verborragico, pero en realidad eso no tiene... no hace una abstraccion de lo que es.
Entonces repite palabras, pero no crea. Eh... No crea... ;no? En lo cognitivo, bien explicito.
No crea... ;Contenidos? (piensa) No me sale la palabra. No crea... Eh... Si, no sale de la

abstra... (Se corrige) abstracto. No lo trae, no lo hace propio, solo repite. Y la verdad en...

La idea es que no sea un loro, sino que pueda realizar este conocimiento, esta abstraccion y
conozca el mundo. Esto de que él pueda identificar que ahora tiene un vaso y adentro del vaso
estd el agua, eso es una creaci... algo que tiene que ver con la cognicion. Porque ahi tiene
memoria, tiene recuerdo. Eh... Tiene este sistema tactil que si bien... En alguna parte porque
es ciego, tiene esta cuestion de... "Bueno, lo escuché”... Entonces lo entiendo, entonces lo
reconozco, pero al tocarlo, “jAh! Bueno, si, es esto! jEste es el vaso! Ac4 tiene agua. Yo digo

agua, digo vaso”, que es el contenedor del agua, si no diria solo “agua”. Entonces, eso es la



creacion del mundo, ya sabe, que eso es un vaso. Y si le damos otro vaso, entienda que ese otro
vaso también es vaso, y que también puede tener un liquido. Entonces, eso es la creacion del

mundo. Eh... Y esa es la forma que en este momento él aprende...

Que yo quizés al principio del afio no lo entendia de esa manera y tenemos que cambiar toda
la planificacion de la mitad de afio (rie) para la que viene... Que la tenemos que presentar en

agosto.
E: —¢Y la primera cudndo la presentaste?

D2: —Eh... Después del mapeo. Después de los objetivos. Si bien no tendriamos que haber
hecho eso, estuvo mal, porque primero tenemos que tener la valoracién que sale solo a la

planificacién. Pero qué pasd, no lo sabiamos.

E: —¢Y en la practica cuanto te llevé hacer la... la valoracion funcional? Ahora que vos decis

ya estd mas o menos.

D2: —Que la aprendimos a hacer cost6 mucho porque es la primera fuerte. Si bien haciamos
por escala, nosotros no... No teniamos esto de... O la habia escuchado la valoracion desde otro
lugar, no la habia hecho como la hicimos ahora, que ahora es muy concreta. Eh... Entonces la

planificacion sale como agua ahora. ..

Antes, lo que nosotros haciamos es el chico repite si pero no sabiamos que esto, no sé, de repetir
se Ilama una ecolalia diferida... Eh... No sabiamos que de esto, no crea la abstraccion sino que
es una repeticion, que quizas a veces no tiene un fundamento, un... O tiene vacio ;jno? Que...
Que, en realidad, tiene que tener otras cuestiones de... Bueno... ; Como hace que el mundo sea

de esa manera? ;Como ha... ?

Esto del vaso me parece que es super significativo. ;Cémo sabe que el vaso es el vaso y el
contenedor de agua o de té o lo que sea? Vaso, taza, y lo... Ahora lo puede diferenciar. Y puede
ir hacia adelante sin que nosotros le digamos “adelante estd... estd el agua”. Nosotros le
deciamos “agua”, quizas nos faltaba “adelante esta el vaso con el agua” 0 “adelante esta el vaso

que tiene agua”. Eh... Palabras cortas.

Todo eso, quizés, lo aprendimos a través de la valoracion, ahora, ser muy concretos en lo que
tenemos. Y... la valoracion en hacerla nos llevo dos meses. Si bien la... La... O sea fueron dos

dias muy... Muy estrictos de hacerla, de escribirlas y pasarla, nos llevé dos meses. Nos



equivocamos muchisimo. Pero, bueno, teniamos una correccion, que yo justo estaba haciendo
la... Estoy haciendo la Diplomatura... Me la corregia la profesora. Volviamos: “No. Estd mal”
(rie). Volviamos para atras, volviamos para adelante, volviamos para atras, hasta que ahora
quedd, ya... Y a partir de ese es el modelo para hacer la valoracion, que ya arrancamos hace

un mes con otros chicos.

E: —Y nombraste en esa valoracion una de las areas, la comunicacion , y te queria preguntar
porque quizas en escuela se habla por ejemplo de practicas del lenguaje como un area de
contenidos, ¢no? Si te parecia que era lo mismo el &rea de la comunicacion y el area del

lenguaje, para abordarlo en el aula. ¢Es lo mismo o qué diferencias encontréas?

D2: —Nosotros en la valoracion concreta vemos cémo el chico expresa y como el chico reci...
Eh... Recibe la informacién. Eh... Y después una conclusion de comunicacion. Si en un area
de préctica del lenguaje, en realidad, lo que estamos viendo es que todo es transversal, en
realidad. VVos en todo momento del aula... Eh... Estas haciendo algo con el chico en todo el
momento... hay una acti... Eh... En realidad, siempre que hay un estudiante, siempre que hay
un docente, hay una comunicacion de... De... De... Que tiene que ver con la educacion, ;no?
Todo el tiempo... (sonrie) Estamos... Estamos educando, en ese sentido. Entonces, en es... En

€S0 mismo, en la comunicacion, eh... Creo que...

Si establecimos que quizas en esto de leer un cuento, por ejemplo, en préacticas del lenguaje,
después lo hacemos con algun material concreto, también. O sea, si vamos a hablar de un

cuento que le sea significativo, que sea acorde a su edad, que tenga algo de material. Eh...

Si vamos a estar leyendo algo que tiene una taza, bueno: la taza esta llena de algo. Capaz que
a veces inventamos el cuento mientras vamos hablando para que tenga algin contenido bien
de... De lo material. Y después que el chico... Eh... Lo pueda, aunque sea jugando, tratar de
tener la maquina Perkins. Quizés, hoy no... No... No pueda entender en este, en esto que
estamos haciendo la abstraccion de que eso... Eh... Escriba Braille, ;no? Que eso sea un

sistema de escritura. En alguin momento seguramente lo va a entender. Eh...

Pero, bueno. Esto es de muy a poquito, es como todos los dias un poquito. Tiene un cuaderno
en donde deja todo lo que hace en el dia. Son... Es como que a veces no dice nada, solamente
estan las teclas. Entonces, bueno. Acd ;qué escribimos? Y si esto de... Repite algo de... Que

le quedo del cuento... Bueno, lo escribimos ahi. Entonces el chico toca las teclas, escribe



algo... “jAh mira! jAca pusiste esto!” Capaz que son todos puntitos uno, uno, uno, uno. Pero

lo va tocando y ahi sabe que esta el Braille. Ahi estamos, <de alguna manera...>
4. Fragmento de entrevista a D3

E: —Los agrupamientos, justo eso que dijiste. Pero ya que entraste hablando de lenguaje, te
queria preguntar por... eh... ;Como es la ensefianza del lenguaje? También en relacion a la
comunicacion. Si te parece que es lo mismo, si son cosas distintas... ;Como se aborda en el

aula?
D3: —Eh... Después... (preguntando) Paré: el lenguaje ¢y?
E: —... comunicacion

D3: —En la comunicacién siempre tiene que estar el emisor y el receptor. Entonces, si el emisor
va a querer decir un... Un mensaje, si hay un receptor que lo... que lo reciba. Entonces, este...
Yo puedo, no sé... Mismo... El bebé¢ llora. Bueno, hay una mama que recibe ese llanto y que
realiza una acciéon. Lo mismo todos: los chicos, el adulto... Todo el tiempo uno emite algo
porque hay una respuesta del otro lado. Si no hay respuesta, esa intencion comunicativa, este
lenguaje, este... Cada vez se va haciendo como mas chiquito y entonces se va empobreciendo

la capacidad de poder comunicarse. Entonces para mi es muy importante...

E: —Estas cuestiones que mencionaste, ¢estan entre las que ensefias en el aula? ;Qué prioridad

tienen? <;El lenguaje y la comunicacion?>

D3: —<Prioridad uno>. Prioridad uno porque es... El codigo de comunicacion es lo primero
que se tiene que desarrollar en... en la escuela. Eh... Porque es lo que lo conecta con el mundo.
Si yo no emito... O sea... No emito mensaje alguno, es como que si el mundo no existiera.

Entonces...

Toda intencién comunicativa tiene que ser valorada por parte del maestro, dandole un valor.
No sé... (A modo de ejemplo gestualiza) “jAy!” Que sé yo... Un movimiento o... o...
Cantamos una cancion y entonces: “;Te gust6?” O... Bailamos juntos... Entonces: esa risa, esa
sonrisa 0 ese movimiento corporal es una comunicacién que esta diciendo que la esta pasando
bien o que le esta gustando lo que estoy proponiendo. Y uno, oralmente y fisicamente le
responde. Este... Con un tono ameno, calido, eh...Entonces, ahi se va a dar la interaccion. Y

entonces, a medida que hay una reciprocidad positiva, va a querer ir complejizando.



O... Por ejemplo, nosotros siempre hacemos unas rutinas... Son muy importantes las rutinas,
en... en la... En la dindmica escolar. Porque lo repetitivo hace que se vaya afianzando, eh...
esa accion. Entonces, si yo escucho... No sé... Una campana o escucho... Eh... El sonido de
la cancidn que... Me estoy presentando o estoy saludando, ya sé€ lo que va a venir. Entonces,
la primera vez voy a sonreir o voy a hacer algo. La segunda, ya sé que va a pasar eso. Entonces,
por ahi, hago algo mas... O emito un sonido... Gutural... O... O me muevo de distinta manera.
Entonces, yo voy a interpretar que ya esta entendiendo lo que yo voy a hacer. Y eso ahi es
complejizar el lenguaje. Y ahi nadie hablé (rie). Nadie dijo... No vino del otro lado un “Hola,

sefio”. No. Pero si, el cddigo se interpreta. Entonces, se va complejizando.

Por ejemplo, me pasaba con El... Este... Uno de los nenes del afio pasado, que... Bueno... Al
principio, él... Era como que tenia muchos movimientos involuntarios y parecia como que vos
le... Le dabas una propuesta y parecia como que... Este... No... No habia mucha respuesta del
otro lado. Entonces, empezamos con las canciones. Bueno, eh... A ¢l le gustaba mucho la
percusion. Entonces, cambiamos el... la... La cancion de... De bienvenida, con algo con
percusion. Entonces, a la tercera vez que lo cantamos, ¢l ya empezaba con la... Con el pie en
la silla, asi (gestualiza). Entonces, yo ya sabia que él habia interpretado que iba a ser el

momento de... de saludo y demas. Y cuando llegdbamos a él, él movia la pierna.

Entonces, era un montén, porque de... De estar moviendo... Moviéndose para todos lados,
focalizar o de mirar para el lado que se estaba cantando... De... Yo le agarraba las manos y
me la ponia en la mia. Entonces, él sentia mi cara, me llegaba a mirar aunque sea “un” segundo
y empezaba a mover los pies. Entonces, ahi ya complejizés. De estar, como desconectado de la
situacion, de... eh... Ceder las manos para que te toque la cara, de verte ese micro segundo...
No importa... Te vio ese micro segundo. Y de hacer una respuesta motriz en relacion a... jUn
monton! Es como si te hubiera dicho... Cinco... jcinco parrafos de... de... de lenguaje oral!

En lo que es... Para entender el concepto, digo... Asi que... Este... (Ininteligible)
5. Enlaces de evidencias

TFEG Entrevistas Transcripcion

Dulio disefio Entrevista validado.docx
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