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Prdélogo

Leer no siempre ha sido un acto silencioso
ni exclusivamente visual; antes de 1la
predominancia de los libros impresos, las
historias se compartian de diversas
maneras: se escuchaban, se recordaban en
colectivo y, fundamentalmente, se tocaban;
en ese transito de una persona a otra, los
relatos no solo transmitian informacidn,
sino que construilan vinculos, memoria Vy
sentido.

Este libro nace con ese mismo espiritu: el
deseo de recuperar una visidn mas amplia
de la lectura como una experilencilia dque
involucra al cuerpo, a las manos y a la
relacidén con los demas, en esta obra, las
palabras no estan confinadas a un solo
camino; pueden recorrerse con la vista o
descubrirse a través del tacto, en una
misma experliencia compartida donde cada
lector encuentra su propio ritmo.
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Los cuentos <clasicos vy 1la narrativa de
identidad nacional gque aqul se presentan
han acomparfiado a muchas generaciones vy,
aunque han cambiado con el tiempo,
conservan su capacidad esencial de reunir
a las personas alrededor de una historia;
por ello, esta edicidn busca que esos
relatos sean un puente para acercar, no
para separar.

La presencia conjunta de la tinta y el
Braille trasciende 1lo técnico; es, ante
todo, una 1invitacidédn a reconocer las
diversas maneras de percibir el mundo.

Leer con 1las manos y con las palabras
significa ampliar nuestra comprensidn de
lo que es leer, descubriendo gque una
historia no habita en un solo sentido, sino
en la experiencia vital de quien 1la
recorre; es abrir un espacio donde
distintos modos de lectura pueden
encontrarse de forma natural.

Bajo los principios del Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA), este libro no
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pretende 1imponer una uUnica forma de
conocimiento, sino ofrecer una macrotinta
accesible y un relieve tactil que respeten
los tiempos de cada individuo, reconociendo
que la lectura se manifiesta en el cuerpo,
en el recorrido de los dedos, en 1la
intensidad de la atencidn y en la conexidn
personal con el texto.

La lectura dual se presenta asi como un
espacilo comin donde las diferencias
conviven y se transforman en una forma
enriquecedora de habitar una historia.

Mas que una explicacidn, este prdlogo es
una bienvenida, y se 1invita a entrar en
estas paginas con curiosidad, sin prisa, vy
a permitir que cada relato sea leido,
tocado vy sentido como parte de una
experiencia humana compartida
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Introducciédn

Este libro propone una forma distinta de
acercarse a la lectura: una experilencila
compartida entre tinta y Braille. Surge del
deseo de recuperar una visidéon amplia del
acto lector, donde las historias no
pertenecen Unicamente a los o0]jos, Sino
también a las manos, al cuerpo y a la
relacidén con los demas.

No se trata simplemente de hacer accesible
un texto mediante una adaptacidédn técnica,
sino de abrir un espacio de inclusidn vy
convivencilia donde diferentes maneras de
leer puedan encontrarse de forma natural.

La lectura dual busca ir mas alla de 1la
mera traduccidn de cobdigos. Propone
entender que una historia no vive en un
solo sentido, sino en la experiencia vital
de quien la habita.



VIII

En este contexto, el sistema Braille se
presenta como una herramienta completa, con
su propia 1lbégica vy ritmo, donde cada
palabra se construye a través del
movimiento, el tacto, la memoria operativa
y la atencidn sostenida.

Al presentar el mismo contenido en ambos
formatos con una correspondencia exacta
linea por linea, la lectura deja de ser una
actividad individual para convertirse en
un 1intercambio sensorial entre diversos
lectores

Estructura de la obra

Para gular este proceso de aprendizaje y
descubrimiento, el libro se organiza en
dos partes complementarias:

Parte I: Fundamentacién Académica vy
Metodolégica. Ofrece un recorrido por el
origen, funcionamiento e importancia
social del Braille, estableciendo las bases
cientificas vy neuropsicoldgicas que 1o
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validan como el pilar de una alfabetizacidn
plena y autdnoma.

Parte II: Aplicacidén Practica y Produccién
del Braille. Los principios tedricos se
trasladan a la ©practica mediante una
seleccidn de leyendas vy tradiciones del
Ecuador (en una fase de reconocimiento
visual) y cuentos clasicos adaptados.

Estos relatos estan organizados de forma
progresiva, considerando el crecimiento
del vocabulario y la complejidad
narrativa para acompanar al lector de
manera gradual y respetuosa.

Cada relato incorpora una 1iconografia
tdctil orientativa (como los signos i, 3,
o o #pp) disefiada para guiar la
navegacidon sensorial sin interrumpir el

flujo de la historia

Estas sefiales permiten reconocer patrones,
explorar vocabulario y reflexionar sobre
lo leido, fomentando la autonomia vy
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sincronizando la experiencia entre
lectores videntes Yy no videntes al
compartir los mismos puntos de referencia
en la pagina.

Este trabajo esta dirigido a un publico
amplio: lectores con y sin discapacidad
visual, docentes, familias y mediadores.

La propuesta parte de una idea sencilla
pero transformadora: la lectura es, ante
todo, un punto de encuentro

Al abrir diversos caminos para acceder a
un mismo relato, se amplian las
posibilidades de habitar la literatura sin
que las diferencias se conviertan en
barreras, permitiendo que todas las formas
de percibir el mundo tengan un lugar
legitimo en la cultura escrita
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Parte I.

Fundamentacidén académica y
metodoldégica de la lectura
inclusiva

La lectura es una practica fundamental en
los procesos educativos % en la
participacidn social. Mas no todas las
personas acceden a ella de la misma manera.
Reconocer esta diversidad implica ampliar
la comprensidén de lo que significa leer,
considerando diferentes formas de
percepcidn y acceso al lenguaje escrito.

En esta primera parte se abordan 1los
fundamentos del sistema Braille, su base
cientifica Y su relacidn con la
alfabetizacidéon y la inclusiodn.

Este recorrido ©permite comprender 1la
lectura desde una perspectiva mas amplia,
que servira como base para las propuestas
metodoldgicas desarrolladas en las
sigulentes secciones.



Capitulo 1. Braille: historia,
ciencia y sentido social

El sistema Braille representa mucho mas que
un medio de lectura vy escritura. Su
desarrollo ha permitido ampliar las formas
de acceso al lenguaje vy las relaciones
interpersonales, cuestionando la 1dea de
que leer es una actividad exclusivamente
visual e individual. En este capitulo se
propone una mirada que 1integra su origen
histdérico, su comprensidn desde la ciencia
y su relevancia en el contexto educativo y
soclial actual.

A partir de esta perspectiva, el Braille
se entiende no solo como un Ssistema
técnico, sino como una herramienta
vinculada a la alfabetizacidn, la inclusiédn
y la participacidén en la cultura escrita.
Este recorrido permite situar su
importancia en un marco mas amplio, que
servira de base para los capitulos
sigulentes.



Leer mas alla de la wvista

La lectura ha sido tradicionalmente
entendida como una actividad estrechamente
vinculada a la visidén. En los modelos
clasicos de alfabetizacidn, leer implica
reconocer signos graficos impresos y
decodificarlos a través del sistema visual.
Esta concepcidédn ha influido profundamente
en la manera en que se disefian 1los
materiales educativos y en cbébmo se define
el acceso al lenguaje escrito.

Sin embargo, diversas 1nvestigaciones en
psicologia cognitiva vy neurociencia han
demostrado que la lectura no depende
exclusivamente de 1la vista, sino de 1la
capacidad del cerebro para procesar y
comprender sistemas simbdlicos (Dehaene,
2009) .

Desde esta perspectiva, leer es, ante todo,
un proceso de construccidn de significado,
que puede desarrollarse a través de
diferentes canales sensoriales.



El sistema Braille constituye una evidencia
clara de esta afirmacidén. A través del
tacto, las personas con discapacidad visual
acceden al lenguaje escrito mediante
configuraciones de puntos en relieve que
representan letras, numeros y signos.

Este proceso activa redes neuronales
complejas que no se limitan a las areas
somatosensoriales, sino que también
involucran regiones tradicionalmente
asociadas con la visidén, como la corteza
occipital, lo que confirma la capacidad del
cerebro para reorganizarse en funcidn de
la experiencia (Sadato et al., 1996;
Burton, Snyder, & Raichle, 2002).

En este sentido, la lectura en Braille no
es una forma secundaria o adaptada de
lectura, sino una modalidad completa de
alfabetizacidn que integra percepcidn
tactil, memoria y comprensidén lingiistica
(Millar, 2003).

Reconocer que la lectura va mas alla de 1la
vista 1mplica ampliar la manera en gque se
entiende el acceso al conocimiento y la



alfabetizacidn. Esta perspectiva se alinea
con enfoques contemporaneos de educaciodn
inclusiva, que promueven multiples formas
de representacidn y acceso a la informacidn
(UNESCO, 2020).

Al aceptar que el lenguaje escrito puede
ser ©percibido a través de distintos
sentidos, se cuestiona la idea de una unica
via legitima de lectura y se abre paso a
practicas mas equitativas y diversas.

Leer, entonces, no es solo ver palabras,
sino interactuar con ellas desde distintas
formas de percepcidn, en un proceso gque
involucra al cuerpo, la mente vy 1la
experiencia.

Origen del sistema Braille

El sistema Braille surge en el siglo XIX
en un contexto marcado por 1los primeros
intentos de institucionalizar la educacidn
de las personas con discapacidad visual en
Furopa.



Antes de su aparicidén, los métodos de
enserianza se basaban en letras en relieve
de gran tamafio, que podian ser percibidas
mediante el tacto. Aunque estos sistemas
representaron un avance importante,
resultaban poco eficientes: eran dificiles
de producir, ocupaban mucho espacio y no
permitian una lectura fluida ni la
escritura autdnoma (Jiménez, 2009).

En este escenario, 1la necesidad de un
sistema mas practico y funcional se volvid
evidente, especialmente en 1nstituciones
como el Institut National des Jeunes
Aveugles en Paris, donde se Dbuscaban
alternativas para mejorar el acceso al
conocimiento.

En este contexto aparece Louls Braille,
quien perdid la vista a temprana edad y se
formé en dicha institucidén. Durante su
educacidén, conocid el sistema de “escritura
nocturna” desarrollado por Charles
Barbier, un c¢b6digo basado en puntos en
relieve disefiado para la comunicacidn
militar en la oscuridad.



Aunque 1nnovador, este sistema resultaba
demasiado complejo para su uso cotidiano,
ya que 1incluila doce puntos por celda y no
representaba directamente las letras del
alfabeto. A partir de esta base, Louils
Braille desarrolld un sistema simplificado
de sels puntos organizados en dos columnas
de tres, que permitia representar de manera
clara y eficiente letras, numeros y signos
de puntuacidén (Braille, 1829/2009).

La propuesta de Brailille no fue aceptada de
inmediato. Durante +varias décadas, su
sistema coexistid <con otros métodos vy
enfrentd resistencia por parte de
autoridades educativas que preferian 1los
sistemas visuales en relieve. Sin embargo,
su eficacia para la lectura y la escritura
autoénomas favorecid su progresiva
adopcidn, primero en Francia y luego en
otros paises de Europa y América.

Con el tiempo, el sistema Braille se
consoliddé como el ©principal medio de
alfabetizacidn para personas ciegas y fue
estandarizado a nivel internacional,
incorporando ademas cbédigos especializados



para areas como la matematica y la musica
(Millar, 2003; UNESCO, 2019) . Este
desarrollo marcdé un punto de inflexidn en
la historia de la educacidn inclusiva, al
permitir por primera vez un acceso
sistematico y autdnomo al lenguaje escrito.

La lectura en Braille desde 1la
ciencia

El estudio cientifico de la 1lectura en
Braille ha permitido comprender con mayor
precisidn cémo el cerebro humano procesa
el lenguaje escrito mas alla del canal
visual.

Las investigaciones en neurociencia
cognitiva han demostrado que la lectura no
depende de un sentido especifico, sino de

la activacidn de redes neuronales
especilalizadas en el procesamiento
lingiistico.

En este contexto, la lectura téactil se
configura como una modalidad plenamente
funcional, capaz de activar estructuras



cerebrales equivalentes a las involucradas
en la lectura visual (Dehaene, 2009). Este
enfoque ha contribuido a desplazar la idea
de que el Braille es un sistema
alternativo, posicionandolo como una forma
legitima de alfabetizacidn.

Uno de los hallazgos mas relevantes
proviene de estudios de neurolmagen Jgue
evidencian la activacidén de 1la corteza
occipital —tradicionalmente asociada a la
visidn— durante la lectura en Braille en
personas ciegas. FEste fenbmeno ha sido
interpretado como un ejemplo de plasticidad
neuronal, es decir, la capacidad del
cerebro para reorganizarse en funcidn de
las experiencias sensoriales y cognitivas
(Sadato et al., 19906).

Investigaciones posteriores han confirmado
que la lectura tactil involucra una red
distribuida que integra areas
somatosensoriales, regiones del lenguaje y
zonas vVvilisuales, funcionando de manera
coordinada en el reconocimiento Y%
comprensiétn del texto (Burton et al.,
2002) .
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Estos resultados respaldan la idea de que
el lenguaje escrito puede ser procesado de
manera eficiente a través del tacto.

Desde el punto de vista educativo, estos
hallazgos tilienen implicaciones directas en
los procesos de alfabetizacidn. La lectura
en Braille no solo permite el acceso a la
informacidn, sino que favorece el
desarrollo de habilidades cognitivas
complejas, como la memoria secuencial, la
atencidén sostenida y la organizacidn del
pensamiento (Millar, 2003).

Ademas, diversos estudios han sefialado que
las personas que desarrollan
alfabetizacidn en Braille tienden a
presentar mejores niveles de competencia
en escritura vy comprensidén lectora en
comparaciodn con quienes dependen
exclusivamente de medios auditivos
(Wormsley, 2010).

En este sentido, la evidencia cientifica
no solo valida el Braille como sistema de
lectura, sino que 1lo posiciona como una
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herramienta fundamental para una
alfabetizacidédn completa.

Impacto educativo, social y laboral

El acceso al Braille no se distribuye de
manera uniforme, y esta desigualdad tiene
efectos concretos en las trayectorias
educativas de las personas con discapacidad
visual. En muchos contextos, especialmente
en paises de 1ingresos medios y bajos, la
disponibilidad de materiales en Braille,
docentes capacitados y recursos técnicos
sigue siendo limitada.

Esta situacidn no solo dificulta el
aprendizaje, sino que también condiciona
el desarrollo de habilidades lectoras desde
las primeras etapas educativas.

Informes internacionales han sefialado que
una proporcidn significativa de
estudiantes con discapacidad visual no
accede a sistemas formales de
lectoescritura, lo qgque 1impacta en su
permanencia y rendimiento en el sistema
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educativo (UNESCO, 2020; World Health
Organization [WHO], 2023). En este sentido,
el problema no radica en la capacidad de
aprender, sino en las condiciones de
acceso.

Estas limitaciones se extienden al ambito
social, donde la falta de acceso a
informacidn en formatos accesibles
restringe la participacidén en actividades

cotidianas vy en espacios publicos. La
ausencia de seflalética en Braille,
documentos accesibles O materiales

culturales adaptados genera dependencia de
terceros y limita la autonomia.

Diversos estudios han 1dentificado que la
accesibilidad a la informacidén es un factor
determinante en el ejercicio de derechos,
la participacidédn ciudadana y la inclusidn
social de las personas con discapacidad
visual (Organizacidén Panamericana de la
Salud [OPS], 2021).

De este modo, la disponibilidad —o
ausencia— de Braille no solo afecta
procesos educativos, sino también la
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posibilidad de interactuar con el entorno
de manera independiente.

En el admbito laboral, estas brechas se
reflejan en las oportunidades de acceso y
permanencla en el empleo. La falta de
alfabetizacidn en sistemas de lectura vy
escritura, sumada a entornos laborales poco
accesibles, limita la participacidén de
personas con discapacidad visual en
ocupaciones que requieren manejo de
informacidén escrita.

Aunque las tecnologlas digitales han
ampliado ciertas posibilidades, no
sustituyen completamente las competencias
asociadas a la lectoescritura. Informes
recientes destacan que las barreras
estructurales, mas que las limitaciones
individuales, explican las diferencias en
niveles de empleo y participacidn econdmica
(WHO, 2023).

En este contexto, el acceso al Braille se
vincula directamente con condiciones de
equidad, mas que con una eleccidn
metodoldgica dentro del proceso educativo.
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El Braille en el contexto actual

En las Ultimas décadas, el desarrollo de
tecnologias digitales ha transformado
profundamente las formas de acceso a la
informacidn para las personas con
discapacidad visual.

Herramientas como lectores de pantalla,
asistentes de vVOZzZ, audiolibros %
aplicaciones mdéviles han ampliado 1las
posibilidades de interaccidn con el texto
escrito, permitiendo acceder a grandes
volumenes de informacidn de manera
inmediata.

Este escenario ha generado una percepciodn
extendida de que el Braille podria estar
perdiendo relevancia frente a estos avances
tecnoldgicos.

Sin embargo, esta 1dea simplifica una
relacidén mas compleja entre tecnologia vy
alfabetizacidn, en la que distintos
formatos cumplen funciones complementarias
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mas que excluyentes (World Health
Organization [WHO], 2023; UNESCO, 2020).

A diferencia de los recursos auditivos, el
Braille permite una relacidén directa con
la estructura del lenguaje escrito. Leer
en Braille implica reconocer la ortografia
de las palabras, identificar signos de
puntuacidn y comprender la organizaciodn del

texto de manera precisa, elementos
fundamentales en los procesos de
alfabetizaciodn.

Diversos estudios han sefialado que el uso
exclusivo de tecnologilas basadas en audio
puede limitar el desarrollo de
habilidades relacionadas con la escritura
y la comprensidn detallada del lenguaje
(Ryles, 2011; American Printing House for
the Blind [APH], 2021).

En este sentido, el Braille no compite con
la tecnologia, sino que cumple una funcidn
especifica dentro de un ecosistema mas
amplio de acceso a la informacidn.
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En el contexto actual, el desafio no radica
en elegir entre Braille o tecnologia, sino
en garantizar el acceso a multiples formas
de lectura vy escritura dgque respondan a
diferentes necesidades y situaciones.

Organismos 1internacionales han enfatizado
la 1mportancia de 1integrar el Braille
dentro de estrategias de accesibilidad que
incluyan también herramientas digitales,
promoviendo un enfoque que combine
alfabetizaciodn tradicional Y recursos
tecnoldgicos (UNESCO, 2020; WHO, 2023).

Desde esta perspectiva, el Braille mantiene
su vigencia como sistema de lectoescritura,
no como una alternativa del pasado, sino
Como un componente esencial en la
construccidn de una alfabetizacidn
completa e inclusiva.

Braille, tecnologia y accesibilidad

En el marco actual de la accesibilidad, el
Braille no se presenta como un sistema
aislado, sino como parte de un ecosistema
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mas amplio de recursos que permiten el
acceso al lenguaje escrito.

La accesibilidad implica ofrecer multiples
formas de representacidn de la informacidn,
de modo que las personas puedan interactuar
con el contenido segln sus necesidades vy
contextos.

En este escenario, el Braille convive con
tecnologias digitales <como lectores de
pantalla, lineas Braille electrdénicas vy
plataformas accesibles, formando un
conjunto de herramientas complementarias.

Este enfoque se alinea con los principios
del Disefio Universal para el Aprendizaje,
que promueven la diversificacidn de medios
para garantizar el acceso equitativo al
conocimiento (UNESCO, 2020, CAST, 2018).

La integracion del Braille con la
tecnologia ha permitido ampliar
significativamente sus posibilidades de
uso.
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Dispositivos como las lineas Braille
electrdnicas facilitan la lectura de
contenidos digitales en tiempo real,
mientras que softwares especlializados
permiten escribir vy editar textos en
Braille en entornos digitales. Estas
herramientas no sustituyen el sistema, sino
que lo expanden, permitiendo su uso en
contextos educativos, profesionales Y
cotidianos cada vez mas diversos (World
Health Organization [WHO], 2023).

Sin embargo, el acceso a estas tecnologias
sigue siendo desigual, 1lo que plantea
desafios importantes en términos de equidad
y politicas publicas, especialmente en
contextos donde los recursos son limitados.

Desde una perspectiva educativa, la
accesibilidad no se reduce a la
disponibilidad de herramientas, sino que
implica la construccidn de experiencias de
aprendizaje que integren distintos
formatos de manera significativa.

Incorporar el Braille junto con recursos
digitales y materiales en tinta permite
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generar entornos de aprendizaje mas
inclusivos, en los que la diversidad de los
estudiantes no se percibe como  una
limitacidén, sino como una condicidén a
considerar en el disefio pedagdgico.

En este sentido, 1la articulacidédn entre
Braille, tecnologia y accesibilidad no solo
amplia las formas de acceso a la
informacidén, sino que también redefine la
manera en Jgue Sse ensefla y se aprende,
preparando el camino para propuestas como
la lectura dual que se desarrollan en los
capitulos siguientes.

Lectura, cultura y memoria colectiva

La lectura no es uUnicamente un proceso
individual de decodificacidn Y
comprensidén, sino también una practica
cultural profundamente vinculada a 1la
construccidn de memoria Y% sentido
colectivo.

Antes de la generalizacidédn de la escritura
y de los 1libros impresos, las historias
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circulaban a través de la oralidad,

transmitiéndose de generacidn en
generacidn como parte de la vida
comunitaria.

En este contexto, la lectura no se limitaba
a un acto silencioso, sino que formaba
parte de una experiencla compartida, en 1la

que el relato permitia preservar
conocimientos, valores % formas de
interpretar el mundo (Ong, 2002). Esta

dimensidn cultural de la lectura sigue
presente, aunque adopte nuevas formas en
los contextos contemporaneos.

Desde esta perspectiva, los textos no son
unicamente objetos informativos, sino
también portadores de identidad. Las
narraciones tradicionales, los cuentos
populares y las leyendas constituyen
expresiones de la memoria colectiva de los
pueblos, en las que se condensan
experiencias histdricas, creencias y modos
de vida. Leer este tipo de textos implica
no solo comprender su contenido, sino
también reconocer su valor cultural vy
simbdélico.
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Diversos estudios han destacado que 1la
inclusidn de materiales culturalmente
relevantes en los procesos educativos
favorece la comprensidén, la motivacidn vy
el sentido de pertenencia de los
estudiantes (UNESCO, 2020) . En este
sentido, 1la 1lectura se convierte en un
espaclio de encuentro entre el conocimiento
formal y la experiencia cultural.

En el marco de la educacidédn inclusiva, esta
dimensidén adgquiere un valor adicional.
Incorporar diferentes formas de acceso a
la lectura —visual, tactil, auditiva— no
solo amplia las posibilidades de
comprensidén, sino que también permite que
mas personas participen en la construccidn
vy transmisidén de la memoria colectiva.

El Braille, en este contexto, no solo
facilita el acceso al lenguaje escrito,
sino que también abre la posibilidad de que
las personas con discapacidad visual formen
parte activa de la cultura escrita vy
narrativa. Asi, la lectura se configura
como una practica que no solo transmite
informacidén, sino que también construye
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comunidad, identidad % continuidad
cultural.

Una mirada integradora

A lo largo de este capitulo se ha planteado
una comprensidn amplia del sistema Braille
que va mas alla de su definicidn como
herramienta técnica de lectura y escritura.
Su origen histdérico, su validaciodn
cientifica y su vigencia en el contexto
contemporaneo permiten reconocerlo como un
sistema completo de acceso al lenguaje
escrito.

Al mismo tiempo, las condiciones desiguales
de acceso evidencian gue su uso no depende
Unicamente de su eficacia, sino de factores
educativos, sociales 'y politicos que
influyen en su disponibilidad. En este
sentido, el Braille no puede entenderse de
manera ailislada, sino como parte de un
entramado mas amplio que articula
alfabetizacidn, accesibilidad y equidad.
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Asimismo, la relacidn entre Braille,
tecnologia vy cultura permite situar la
lectura en un marco mas complejo, en el que
intervienen distintos modos de percepcidn
y formas de construccidédn de significado.
La lectura no se reduce a un proceso visual
ni a una Unica metodologia, sino que se
configura como una practica diversa que
puede desarrollarse a través de distintos
canales sensoriales.

El Braille se 1ntegra como una de 1las
formas posibles de acceder al lenguaje, en
dialogo con herramientas digitales y con
practicas culturales que dan sentido a 1la
experiencia lectora. Esta perspectiva
permite superar visiones reduccionistas y
avanzar hacia un enfoque mas inclusivo, en
el que la diversidad no se percibe como
excepcidn, sino como parte constitutiva del
aprendizaje.

Desde esta base, el siguiente capitulo
profundiza en la alfabetizacidén y 1la
lectura inclusiva como procesos
educativos. S1 en este primer recorrido se
ha buscado comprender qué es el Braille vy
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por qué sigue siendo relevante, el énfasis
posterior estara en cdmo se ensefia, se
aprende y se 1ntegra en contextos reales.

Esto implica trasladar la reflexidn desde
el plano conceptual hacia la practica
pedagdbgica, considerando las condiciones
necesarias para que la lectura —en
cualquiera de sus formas— se convierta en
una experiencila accesible, significativa y
compartida.

De este modo, el Braille deja de ser
Unicamente un sistema de puntos para
convertirse en una puerta de entrada a
procesos educativos mas amplios.
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Capitulo 2.
Alfabetizacidén y lectura inclusiva

La alfabetizacidn es un proceso fundamental
en el desarrollo educativo, ya que permite
acceder al lenguaje escrito y participar
activamente en la construccidn del
conocimiento.

Sin embargo, no todas las personas acceden
a la lectura y la escritura de la misma
manera. Reconocer esta diversidad implica
comprender que la alfabetizacidn no depende
de un uUnico canal sensorial, sino de 1la
posibilidad de interactuar con el lenguaje
a través de diferentes formas de
percepcidn.

En este contexto, la lectura inclusiva se
plantea como una forma de ampliar 1las
oportunidades de aprendizaje, 1integrando
distintos sistemas y recursos que permitan
a cada estudiante acceder al texto de
manera autdénoma.
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Este capitulo aborda la lectura desde una
perspectiva cognitiva Y% pedagdgica,
considerando el papel del Braille como
herramienta de alfabetizaciodn Y su
integraciédn en practicas educativas que
promuevan la participacidén, la comprensiodn
y el desarrollo del pensamiento.

La lectura como proceso cognitivo y
sensorial

La lectura es un proceso complejo que
implica mucho mas que el reconocimiento de
simbolos escritos. Desde la perspectiva de
las ciencias cognitivas, leer supone
construir significado a partir del
lenguaje, integrando procesos de
percepciodn, memoria, atencidn Y
comprensidéon (Dehaene, 2009).

Este proceso no ocurre de manera aislada,
sino que se desarrolla en interaccidn con
la experiencia previa del lector, su
contexto y las formas en que accede a la
informacidn.
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En este sentido, 1la lectura no puede
reducirse a una habilidad mecéanica, sino
que constituye una actividad activa de
interpretaciodn.

Tradicionalmente, este proceso ha sido
asociado a la wvisidén; sin embargo, la
investigacidon ha demostrado que el acceso
al lenguaje escrito no depende de un Unico
canal sensorial. En el caso de las personas
con discapacidad visual, la lectura se
realiza a través del tacto, mediante el
sistema Braille, lo que evidencia que el
cerebro puede procesar la informacidn
lingiistica a través de diferentes vias
sensoriales (Sadato et al., 1990).

Esta capacidad de adaptacidn refleja la
flexibilidad del sistema cognitivo vy
cuestiona la i1dea de gque existe una uUnica
forma valida de leer.

Desde esta perspectiva, la lectura puede
entenderse como una experiencia
multisensorial en la que distintos sentidos
participan en la construccidn del
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significado. Ya sea a través de la vista o
del tacto, el objetivo central de 1la
lectura es el mismo : comprender,
interpretar y relacionar la informacidn.

Reconocer esta diversidad de formas de
acceso permite ampliar las practicas
educativas vy avanzar hacia modelos mas
inclusivos, en los que la lectura se
conciba como un proceso abierto a multiples
experiencias y no como una habilidad
restringida a un solo modo de percepcidn.

El Braille como herramienta
pedagdégica

En el &ambito educativo, el Braille no
cumple Unicamente una funcidn de acceso,
sino que se configura como una herramienta
pedagdégica fundamental para el desarrollo
de 1la alfabetizacidn en personas con
discapacidad visual.

A diferencia de los recursos basados
exclusivamente en la oralidad, el Braille
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permite una relacidén directa con el
lenguaje escrito, facilitando la
comprensiétn de la estructura de las
palabras, la ortografia y la organizacidn
del texto. Este contacto directo con el
coédigo escrito resulta esencial en 1los
procesos de ensefianza 'y aprendizaje,
especilialmente en las etapas 1niciales,
donde se construyen las bases de 1la
lectoescritura (Koenig & Holbrook, 2010).

Desde una perspectiva pedagdgica, el uso
del Braille favorece el desarrollo de
habilidades cognitivas c¢lave, como 1la
secuenciacidén, la memoria operativa y la
atencidn sostenida.

La lectura téactil exige un recorrido
ordenado del texto, lo que 1implica una
participacidn activa del lector en la
construccidn del significado.

Este proceso contribuye no solo a 1la
comprensidén lectora, sino también a la
produccidn escrita, ya que permite revisar,
corregir vy estructurar ideas de manera
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autdédnoma (Wormsley, 2016). En este sentido,
el Braille no es solo un medio para acceder
a la informacidén, sino un sistema que
posibilita el aprendizaje profundo del
lenguaje.

Diversos organismos 1nternacionales han
sefilalado que el acceso a sistemas de
lectoescritura como el Braille, es un
componente esencial de la educacion
inclusiva. No se trata de una adaptacidn
opcional, sino de una condicidbn necesaria
para garantizar 1gualdad de oportunidades
en el aprendizaje (UNESCO, 2020; World
Health Organization [WHO], 2023).

Integrar el Braille en 1los procesos
educativos 1mplica reconocerlo como parte
del curriculo y no como uUn recurso
complementario.

Esto supone también formar a docentes,
producir materiales accesibles y disefar
practicas pedagdbgicas que consideren 1la
diversidad de los estudiantes como un
elemento central del proceso educativo.
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Beneficios cognitivos y emocionales

El aprendizaje del sistema Braille no solo
incide en el acceso al lenguaje escrito,
sS1no que también tiene efectos
significativos en el desarrollo cognitivo.

La lectura tactil requiere un procesamiento
secuencial de la informacidén, lo que
implica mantener y organizar unildades de
significado a lo largo del recorrido del
texto.

Este tipo de procesamiento favorece
habilidades como la memoria operativa, la
atencidén sostenida vy la capacidad de
anticipacidn, todas ellas fundamentales
para la comprensidon lectora (Millar, 2003).

A diferencia de otros formatos de acceso,
el Braille exige una participacidn activa
del lector, 1lo que contribuye a una
construccidn mas elaborada del
significado.
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En términos de desarrollo lingliistico, el
contacto directo con la estructura escrita
del lenguaje permite fortalecer
competencias Ccomo la ortografia, la
puntuacidén y la organizacidén del discurso.

Diversos estudios han seflalado que 1los
estudiantes que desarrollan alfabetizacidn
en Braille presentan mayores niveles de
precisidén en la escritura y una mejor
comprensiétn de la forma del lenguaje en
comparaciédn con aquellos que dependen
exclusivamente de medios auditivos
(Wormsley, 2010).

Esta relacidn entre 1lectura y escritura
resulta clave en los procesos educativos,
ya que ambas habilidades se desarrollan de
manera interdependiente.

Desde el punto de wvista emocional, la
posibilidad de acceder al lenguaje escrito
de forma autdénoma tiene un impacto directo
en la autoestima y en la percepcidn de las
propias capacidades.
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Leer Y escribir sin depender de
intermediarios permite a las personas con
discapacidad visual participar activamente
en su proceso de aprendizaje, tomar
decisiones y construir una relacidén méas
cercana con el conocimiento.

Este sentido de autonomia contribuye al
desarrollo de la confianza y a una mayor
disposicidén hacia el aprendizaje.

En este contexto, el Braille no solo
facilita el acceso a la informacidén, sino
que también fortalece dimensiones
personales fundamentales para el
desarrollo integral.

La lectura como herramienta de
aprendizaje

La lectura constituye una herramienta
central en los procesos de aprendizaje, va
que permite acceder, organizar Y%
transformar la informacidn en
conocimiento.
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A través de la lectura, los estudiantes no

solo adgquieren contenidos, sino que
desarrollan habilidades cognitivas
superiores, como el analisis, la

interpretacidén y la elaboracidn de ideas.

Este proceso implica una interaccidn activa
con el texto, en la que el lector establece
relaciones, formula hipdtesis y construye
significado a partlir de su experienclia y

del contexto (Snow, 2002). La lectura no
es un fin en si mismo, sino un medio para
aprender en distintas areas del
conocimiento.

En el caso de los estudiantes con
discapacidad wvisual, el acceso efectivo a
la lectura es una condicidén indispensable
para participar en los procesos educativos
en 1gualdad de condiciones. El1 wuso del
Braille permite 1nteractuar directamente
con el texto, lo que facilita la revisidn,
la comparacién de informacidén y 1la
construccidn de ideas propias.
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A diferencila de los formatos exclusivamente
auditivos, la lectura en Braille posibilita
detenerse, releer vy analizar con mayor
precisidn, elementos fundamentales para el
aprendizaje significativo (Koenig &
Holbrook, 2010).

Esta interaccidén directa con el lenguaje
escrito resulta especialmente relevante en
areas como la lengua, las matematicas y las
ciencias, donde la comprensidn detallada
de la informacidn es esencial.

Desde una perspectiva pedagdgica, entender
la lectura como herramienta de aprendizaje
implica promover practicas que favorezcan
la participacidn activa del estudiante.
Esto supone disefar experiencias en las que
el lector no solo reciba informacidén, sino
que dialogue con el texto, formule
preguntas 'y construya 1nterpretaciones
propias.

El Braille se integra como un recurso dgue
permite sostener este proceso de manera
autdénoma, contribuyendo al desarrollo del
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pensamiento critico y a la apropiacidn del
conocimiento. De este modo, la lectura se
convierte en un eje transversal del
aprendizaje, capaz de articular distintas
areas y experiencias educativas.

Principios metodoldégicos para la
lectura inclusiva

La lectura inclusiva, no se limita a 1la
disponibilidad de materiales accesibles,
sino que 1mplica el disefio i1ntencional de
experiencias de aprendizaje gue reconozcan
la diversidad de los estudiantes; ensefiar
a leer no consiste Gnicamente en transmitir
un cbddigo, sino en generar condiciones que
permitan a cada persona acceder al lenguaje
desde sus propias formas de percepcidn.

Este enfoque se sustenta en principlios como
el Disefio Universal para el Aprendizaje,
que propone ofrecer multiples formas de
representacidén, accidén vy participaciodn,
con el fin de garantizar el acceso
equitativo al conocimiento (CAST, 2018;
UNESCO, 2020).
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En este marco, la inclusidn no se concibe
como una adaptacidédn posterior, sino como
un criterio presente desde la planificacidn
educativa.

Uno de los principilios centrales es 1la
diversidad de formatos de acceso. La
lectura puede desarrollarse a través de

distintos canales —visual, tactil O
auditivo—, vy <cada uno de ellos ofrece
posibilidades especificas para la
comprension.

Incorporar el Braille como sistema de
lectoescritura permite ampliar estas
formas de acceso, favoreciendo la
interaccidn directa con el texto y el
desarrollo de habilidades relacionadas con
la comprensién vy la produccidén escrita
(Koenig & Holbrook, 2010; Wormsley, 2016).

Este principio implica también reconocer
que no todos los estudiantes acceden de 1la
misma manera a la informacidén, y que la
diversidad no es una excepcidn, sino una
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caracteristica inherente a 1los procesos
educativos.

Otro Principio fundamental es la
participacidn activa del lector; la lectura
inclusiva busca que el estudiante construya
significado a partir de su interaccidn con
el texto, en lugar de depender
exclusivamente de la mediacidn de otros.

Esto supone promover practicas pedagdgicas
que favorezcan la exploracién, la
interpretacidén y el dialogo con el
contenido. En este proceso, el rol del
docente se redefine como un acompafiante que
orienta, propone y facilita la comprensidn,
sin sustituir la experiencia del lector
(Snow, 2002; UNESCO, 2020).

Asimismo, es necesario considerar los
ritmos de aprendizaje, especlalmente en el
caso de la lectura tactil, qgque reqgquiere
tiempos distintos y una aproximaciodn
progresiva. Estos principios permiten
construir entornos de lectura mas
flexibles, accesibles y significativos.
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Mediacidén pedagdgica y rol del
acompanante

En los procesos de lectura inclusiva, la
figura del mediador —ya sea docente,
familiar o acompafiante— cumple un papel
fundamental en la construccidn del
aprendizaje. Sin embargo, su funcidn no
consiste en sustituir al lector ni en
transmitir el contenido de manera directa,
sino en crear las condiciones necesarias
para que la lectura ocurra.

La mediacidn pedagdgica implica orientar,
proponer estrategias y facilitar el acceso
al texto, respetando siempre la autonomia
del estudiante; el acompanamiento se
entiende como un proceso de apoyo dque
favorece la participacidn activa del lector
en la construccidn del significado
(Vygotsky, 1978; Koenig & Holbrook, 2010).

Uno de 1los aspectos centrales de 1la
mediacidn es el equilibrio entre
intervencidn Y autonomia. Un
acompafamiento excesivo puede limitar la
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exploracidén vy la apropiacidédn del texto,
mientras que la ausencia de guia puede
dificultar 1la comprensidn, especialmente
en etapas 1niciales.

Por ello, el mediador debe ajustar su
intervencidén en funcidén de las necesidades
del lector, ofreciendo apoyo cuando es
necesario y retirandolo progresivamente a
medida que el estudilante desarrolla mayor
independencia. Este proceso se relaciona
con la nocidén de zona de desarrollo
préoximo, en la que el aprendizaje se
construye a partir de la interaccidn, pero
se consolida en la autonomia (Vygotsky,
1978) .

En el caso de la lectura en Braille, 1la
mediacidn adquiere caracteristicas
especificas, es necesario respetar 1los
tiempos propios de la lectura tactil,
permitir la exploracidn del texto y evitar
anticipar informacidén que el lector puede
descubrir por si mismo.
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El acompafiante puede orientar la atencidn,
sugerir recorridos o plantear preguntas,
pero siempre evitando reemplazar la
experiencia directa con el texto. De este
modo, la mediacidén se convierte en un
puente que facilita el acceso sin
interferir en el proceso, promoviendo una
relacidén activa, autdnoma y significativa
con la lectura.

Hacia una practica educativa
inclusiva

La lectura inclusiva no se construye
Unicamente a partir de principios tedricos,
sino a través de practicas educativas
concretas que reconozcan la diversidad de
los estudiantes, esto 1implica disefiar
experiencias de aprendizaje en las dque
diferentes formas de acceso al lenguaje
—visual, tactil Y auditivo— puedan
coexistir y complementarse.

El Braille se integra como una herramienta
que amplia las posibilidades de
participacidn, permitiendo que mas
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estudiantes interactien de manera directa
con el texto. La inclusidn, por tanto, no
se limita a adaptar materiales, sino que
supone replantear la manera en Jgue se
ensefila y se aprende (UNESCO, 2020; CAST,
2018) .

Avanzar hacia una practica educativa
inclusiva requiere también considerar el
rol del docente, los recursos disponibles
y las condiciones del entorno. No se trata
Unicamente de incorporar el Braille como
contenido, sino de 1integrarlo dentro de
propuestas pedagdbgicas gque promuevan la
autonomia, la exploracidn y la construcciodn
de significado.

Esto 1implica generar espacilios donde 1los
estudiantes puedan leer, escribir %
reflexionar desde sus proplas formas de
percepcidn, respetando sus ritmos Y
favoreciendo su participacidn activa en el
proceso de aprendizaje (Koenig & Holbrook,
2010; Wormsley, 2016).
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De este modo, la inclusidén se convierte en
una practica situada, gque se construye en
la 1interaccidédn cotidiana entre docentes,
estudiantes y materiales.

Desde esta perspectiva, la lectura deja de
ser una actividad uniforme para convertirse
en una experiencia diversa y compartida,
reconocer esta diversidad permite ampliar
las posibilidades de ensefianza y enrigquecer
los procesos educativos.

A partir de esta Dbase, el siguilente
capitulo aborda 1la metodologia de 1la
lectura dual, proponiendo una forma
concreta de integrar distintos sistemas de
acceso al lenguaje en una experiencia de
lectura comun. Asi, los principios
desarrollados en este capitulo se traducen
en una propuesta practica que articula
inclusidn, aprendizaje y participaciodn.
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Capitulo 3.
Metodologia de la lectura dual

La 1lectura dual, propone una forma de
integrar diferentes sistemas de acceso al
lenguaje escrito en una misma experiencia,
en lugar de separar 1los ©procesos de
lectura, esta metodologia busca articular
la tinta y el Braille, permitiendo que
distintos lectores compartan el mismo texto
desde sus propias formas de percepciodn.

En este capitulo se desarrollan 1los
fundamentos de esta propuesta, junto con
los elementos basicos del sistema Braille

Y estrategias para su aprendizaje
progresivo, este recorrido permite
comprender como la lectura puede
construirse de manera integrada,

preparando el camino para su aplicacidn en
contextos reales.
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Sentido pedagdégico de la propuesta

La propuesta de lectura dual, surge como
una respuesta a la necesidad de construir
experiencias de aprendizaje qgque 1integren
distintas formas de acceso al lenguaje
escrito.

En contextos educativos diversos, donde
convergen estudiantes con Y sin
discapacidad visual, resulta necesario
diseriar estrategias gque no separen, sino
que articulen los procesos de lectura.

La lectura dual se plantea, en este
sentido, como una forma de aproximarse al
texto desde multiples canales —tinta vy
Braille—, permitiendo que la experiencila
lectora sea compartida y significativa para
todos los participantes.

Desde una perspectiva pedagdgica, esta
propuesta se fundamenta en la i1idea de que
el aprendizaje se fortalece cuando se
construye de manera conjunta. La lectura
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deja de ser una actividad i1ndividual y se
convierte en un espacio de interaccidn, en
el que los estudiantes pueden explorar,
interpretar y dialogar con el texto desde
sus propias formas de percepcidn.

Este enfoque se relaciona con principios
de educacidén inclusiva y con el Disefio
Universal para el Aprendizaje, gque promueve
la diversificacidén de los medios de
representacidn y participacidén como base
para el acceso equitativo al conocimiento
(CAST, 2018; UNESCO, 2020).

El sentido de 1la lectura dual no radica
Unicamente en presentar un mismo contenido
en dos formatos, sino en generar una
experiencia en la que ambos sistemas se
reconozcan y se complementen. Esto implica
valorar el Braille no como una adaptaciodn,
sino como una forma legitima de lectura, y
la tinta no como un estandar uUnico, sino
como parte de un conjunto mas amplio de
posibilidades.
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Desde esta mirada, la propuesta busca no
solo facilitar el acceso al texto, sino
también  promover la comprensiodn, la
interaccidn y la construccidon compartida
del significado, sentando las bases para
una practica educativa mas inclusiva.

i.Qué es la lectura dual?

La lectura dual es una estrategia
pedagdbgica que consiste en presentar un
mismo contenido en dos sistemas de
lectoescritura: tinta vy Braille. Esta
propuesta permite que diferentes lectores
accedan simultaneamente al texto,
independientemente del canal sensorial que
utilicen.

A diferencia de otros enfoques que separan
los materiales segun el tipo de usuario,
la lectura dual integra ambos formatos en
un mismo soporte, favoreciendo una
experiencia compartida de lectura. De este
modo, se construye un espacio comuUn en el
que todos los participantes pueden



48

interactuar con el texto desde sus propias
formas de percepcidn.

Esta estrategia no se limita a una
disposicidn técnica del contenido, sino que
implica una forma particular de entender
la lectura. En la lectura dual, el texto
no se presenta como una UuUnica via de
acceso, S1no Ccomo una experiencia gque puede
recorrerse desde distintos puntos de
entrada.

Esto permite que los lectores establezcan
relaciones entre los sistemas, reconozcan
sus equivalencias Y% desarrollen una
comprensidédn  mas amplia del lenguaje
escrito. Ademéas, favorece la interaccidn
entre estudiantes, promoviendo dinamicas
de colaboracidén en las que la lectura se
convierte en una actividad compartida.

Desde el punto de vista pedagbdgico, la
lectura dual busca generar condiciones de
equidad en el acceso al texto, evitando 1la
fragmentacién de las experiencias de
aprendizaje. En lugar de adaptar el
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contenido para un grupo especifico, se
propone un disefio que 1ncluya desde el
inicio diferentes formas de lectura. Este
enfoque se alinea con principios de
educacidén inclusiva y con propuestas que
promueven la participacidédn de todos 1los
estudiantes en un  mismo entorno de
aprendizaje (CAST, 2018; UNESCO, 2020).

Asi, la lectura dual no solo facilita el
acceso, sino que también contribuye a
construir espacios educativos mas
integradores.

Correspondencia exacta
tinta-Braille

Uno de los principios fundamentales de la
lectura dual es la correspondencia exacta
entre el texto en tinta y su representacidn
en Braille. Esto implica gque ambos sistemas
deben reflejar el mismo contenido,
respetando la estructura, el orden vy 1la
organizacidn del texto.
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No se trata de versiones adaptadas o
simplificadas, sino de wuna equivalencia
directa que permita a los lectores acceder
a la misma informacidén sin alteraciones.

Esta precisidn es esencial para garantizar

que la experiencia de lectura sea
compartida Y coherente, evitando
diferencias que puedan afectar la

comprensiédn O generar 1nterpretaciones
distintas.

Desde el punto de wvista pedagdgico,
mantener esta correspondencia permite
establecer relaciones claras entre ambos
sistemas de escritura, los lectores pueden
identificar como se representan las
palabras, los signos de puntuacidén y 1la
estructura del texto en cada formato, 1o
que favorece el reconocimiento del lenguaje
escrito en sus distintas formas.

Esta relaciodn resulta especialmente
relevante en procesos de alfabetizacidn,
ya que permite comprender que, aungque 1os
cdbdigos sean diferentes, el contenido y su
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organizacidén responden a una misma ldgica
lingliistica (Koenig & Holbrook, 2010;
Wormsley, 2016).

La correspondencila exacta fortalece la
interaccidn entre lectores que wutilizan
distintos sistemas. Al compartlir un mismo
contenido, se generan condiciones para la
lectura conjunta, el intercambio de ideas
Y la construccidn colectiva del
significado.

Esto contribuye a evitar la fragmentacidn
de la experiencila lectora y promueve un
enfoque mas inclusivo, en el que todos 1los
participantes acceden al mismo texto desde
diferentes formas de percepciodn.

De este modo, la precisidn en la relacidn
tinta-Braille no solo es un criterio
técnico, sino también una condicidn
pedagbdgica para el desarrollo de
experiencias de lectura compartidas.
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Principios pedagdégicos de la lectura
dual

La lectura dual se sostiene en un conjunto
de principios pedagdgicos que orientan su
implementacién en contextos educativos
inclusivos. Estos princilpilos no se limitan
a la disposicidn del texto, sino que
definen la manera en gue se construye 1la
experiencia de lectura.

Uno de 1los fundamentos centrales es 1la
equidad en el acceso, que 1implica ofrecer
a todos los estudiantes la posibilidad de
interactuar con el mismo contenido a través
de diferentes sistemas de lectoescritura.
Este principlio se alinea con enfoques
contemporaneos de educacidn inclusiva, que
proponen disefnar desde el inicio
experiencias accesibles para todos,
evitando la necesidad de adaptaciones
posteriores (CAST, 2018; UNESCO, 2020).

Otro principio clave es la interaccidn
significativa con el texto. La lectura dual
no busca una lectura pasiva, sino un
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proceso en el que el lector explore,
interprete y construya significado de
manera activa; esto implica generar
condiciones para que los estudiantes puedan
recorrer el texto a su propio ritmo,
establecer relaciones entre los sistemas
de lectura y participar en actividades que
promuevan la comprensiodn.

En este contexto, el uso del Braille no se
limita a la decodificacidn, sino que se
integra en un proceso mas amplio de
aprendizaje que 1involucra comprensidn,
reflexidn y produccidén de ideas (Koenig &
Holbrook, 2010).

Un tercer principio fundamental es 1la
complementariedad de los sistemas. La tinta
y €l Braille no se presentan como opciones
excluyentes, sino como formas que @ se
enrigquecen mutuamente dentro de la
experiencia lectora; esta
complementariedad permite reconocer la
diversidad de formas de acceso al lenguaje
y valorar cada wuna de ellas en su
especificidad.
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Asimismo, favorece la construccidn de
espaclios de aprendizaje compartidos, en los
que todos los estudiantes pueden participar
desde sus propias capacidades. Estos
principios orientan la practica pedagdgica
y sientan las bases para el desarrollo de
estrategias concretas que se abordaran en
los siguientes apartados.

Lectura compartida en tinta y Braille

La lectura compartida en tinta y Braille
constituye el nucleo practico de 1la
propuesta de lectura dual. Se trata de una
experiencia en la que diferentes lectores
acceden simultdneamente a un mismo texto,
utilizando los sistemas que les resultan
mas adecuados.

Esta dinamica permite que la lectura deje
de ser una actividad 1ndividual ©para
convertirse en un espaclio de encuentro, en
el que se construyen significados de manera
conjunta. Al compartir el mismo contenido,
se generan condiciones para el dialogo, la
interpretacidén colectiva y el intercambio
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de ideas, fortaleciendo asi la comprensiodn
del texto (Snow, 2002).

En este contexto, la interaccidén entre
lectores adquiere un papel central, la
presencia de distintos sistemas de lectura
en un mismo espacio favorece el
reconocimiento de la diversidad y promueve
relaciones mas inclusivas entre los
participantes.

Los estudiantes pueden leer, escuchar,
comentar y comparar sus 1interpretaciones,
lo que enriquece el proceso de aprendizaje.
Esta dinamica no solo contribuye al
desarrollo de habilidades 1lectoras, sino
que también fortalece competencias
sociales Como la comunicaciodn, la
colaboracidn y el respeto por las distintas
formas de acceso al conocimiento (UNESCO,
2020) .

Desde el punto de vista pedagbdgico, la
lectura compartida requiere una mediacidn
cuidadosa que respete 1los ritmos vy 1las
formas de participacidén de cada lector.
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Es importante generar un ambilente en el que
todos puedan explorar el texto sin presidn,
permitiendo pausas, relecturas y momentos
de intercambio. En el caso del Braille,
esto 1mplica reconocer los tlempos propios
de la lectura tactil y evitar comparaciones
con la lectura visual.

De este modo, la lectura compartida se
configura como una practica inclusiva que
no solo facilita el acceso al contenido,
sino que también promueve una experiencia
de aprendizaje significativa %
participativa.

Anatomia y mecanica del sistema
Braille

Para comprender el funcionamiento del
sistema Braille, es necesario conocer su
estructura interna y la 1ldgica gque organiza
sus elementos. Mas alla de ser un conjunto
de puntos en relieve, el Braille responde
a un sistema ordenado que permite
representar el lenguaje escrito de manera
precisa vy funcional. Esta organizacidn
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facilita tanto la lectura Como la
escritura, y constituye la base sobre 1la
cual se construyen todos sus componentes.

En este apartado se presentan los elementos
fundamentales del sistema, desde la celda
Braille hasta sus aplicaciones en distintos
tipos de contenido. Comprender esta
estructura no solo permite reconocer 1los
signos, sino también entender cdémo se
articulan para formar palabras, numeros vy
expresiones mas complejas. Este
conocimiento es clave para avanzar hacia
una lectura y escritura autdénomas dentro
de la propuesta de lectura dual.

La celda Braille

La celda Braille, es la unidad béasica del
sistema de escritura tactil desarrollado
para la lectura mediante el tacto. Esta
compuesta por sels puntos en relieve
organizados en dos columnas verticales de
tres puntos cada una.
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Figura 3.1
La celda Braille y numeracion de 1os
puntos

1 4

2 5

3 6

Esta estructura permite generar distintas
combinaciones que representan letras,
nimeros, signos de puntuacidén vy otros
simbolos. Cada punto dentro de la celda
tiene una posicidn especifica, lo que
facilita su identificacidén vy 1lectura de
manera ordenada.

Esta organizacidén no es arbitraria, sino
que responde a criterios de economia vy
funcionalidad que permiten una lectura
eficiente a través del tacto (Millar,
2003) .

Desde el punto de wvista perceptivo, la
celda Braille esta disefiada para ajustarse
a la capacidad del dedo lector,
generalmente el indice, que puede reconocer
de forma simultanea la configuracidn
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completa de los seils puntos. Esta
caracteristica permite que el lector
identifique cada caracter como una unidad,
en lugar de percibir los puntos de manera
aislada. La disposicidn vertical de 1los
puntos favorece un recorrido lineal del
texto, de izquierda a derecha, similar al
de la lectura en tinta, lo que facilita la
organizacidn espacial y la continuidad del
proceso lector (Hatwell, Streri, & Gentaz,
2003) .

En el ambito pedagbdgico, comprender la
estructura de la celda Braille es el primer
paso para el aprendizaje del sistema, antes
de abordar letras O palabras, es
fundamental que el estudiante reconozca la
disposicidén de los puntos y se familiarice
con su organizacidén. Este conocimiento
permite establecer una base sdlida para la
lectura y la escritura, ya que todas las
combinaciones del sistema se derivan de
esta unidad.

En el contexto de la lectura dual, la celda
Braille se presenta no solo como un
elemento técnico, sino como una puerta de
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entrada al reconocimiento del lenguaje
escrito a través del tacto.

El alfabeto Braille

A partir de 1la estructura de 1la celda
Braille, se construye el alfabeto mediante
combinaciones especificas de los seis
puntos en relieve.

Cada letra del alfabeto corresponde a una
configuracidén determinada, lo que permite
representar el lenguaje escrito de manera
sistematica.

Las primeras diez letras se forman
utilizando Unicamente los cuatro puntos
superiores de la celda, mientras que las
sigulentes incorporan progresivamente los
puntos inferiores, manteniendo una 1légica
interna que facilita su aprendizaje. Esta
organizacidn responde a un disefio
intencional que busca optimizar la
memorizacidén y el reconocimiento tactil de
los caracteres (Millar, 2003).
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Figura 3.2
Alfabeto Braille en lengua espariola
(tinta y Braille)
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Desde el punto de vista pedagdgico, el
aprendizaje del alfabeto Braille se apoya
en el reconocimiento de patrones. Mas que
memorizar combinaciones aisladas, el
estudiante identifica relaciones entre los
caracteres, lo que permite una adquisicidn
mas significativa del sistema.

Esta légica estructural favorece la
comprensiétn del cbébdigo vy facilita 1la
transicidén hacia la lectura de palabras vy
frases. En este proceso, la practica
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constante y la exploracidén tactil juegan
un papel fundamental, va que el
reconocimiento de los caracteres se
fortalece a través de la experiencia
directa con el texto (Koenig & Holbrook,
2010) .

En el contexto de 1la lectura dual, el
alfabeto Braille no se presenta de forma
alslada, sino en relacidn con su
equivalente en tinta. Esta correspondencia
permite establecer conexiones entre ambos
sistemas, favoreciendo una comprensidn mas
amplia del lenguaje escrito.

De este modo, el aprendizaje del alfabeto
no solo implica reconocer simbolos, sino
también entender que diferentes formas de
representacidén pueden expresar un mismo
contenido.

Esta relacidn constituye un paso importante
hacia 1la construccidtn de una lectura
integrada, en la que el Braille y la tinta
se reconocen Como sistemas
complementarios.
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Los numeros en Braille

En el sistema Braille, los numeros no se
representan mediante signos completamente
distintos, sino a partir de las mismas
configuraciones utilizadas para las
primeras diez letras del alfabeto.

Para indicar que estas combinaciones deben
leerse como numeros y no como letras, se
emplea un signo especifico denominado signo
numérico, que se coloca antes de la
secuencilia correspondiente. De este modo,
las letras que van de la “a” a la “j3”
representan los nuUmeros del 1 al 0 cuando
estan precedidas por este indicador. Este
recurso permite mantener una estructura
econdtmica del sistema, evitando la creacidn
de simbolos adicionales y facilitando su
aprendizaje (Millar, 2003).

Desde el punto de vista pedagdgico, esta
relacién entre letras y nuUmeros favorece
la comprensidn del sistema como un conjunto
organizado de patrones, en lugar de una
serie de signos independientes.



64

Figura 3.3
Representacion de 1os numeros en el
sistema Braille
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El estudiante no necesita aprender nuevas
configuraciones, sino reconocer cbmo un
mismo simbolo puede adgquirir distintos
significados segun el contexto. Esta
caracteristica contribuye al desarrollo de
habilidades de interpretacidn y a una mayor
flexibilidad en el uso del cdédigo. Ademas,
permite establecer conexiones entre el
aprendizaje del alfabeto y el de 1los
nimeros, reforzando la coherencia interna
del sistema (Koenig & Holbrook, 2010).

En el contexto de 1la lectura dual, 1la
representacidn de 1los numeros en Braille
mantiene la correspondencia exacta con su
equivalente en tinta, 1lo que facilita la
comprensiéon de informacidén cuantitativa
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dentro del texto. Esta coherencia resulta
especialmente relevante en areas como las
matematicas, donde la precisiodn es
fundamental. Comprender el funcionamiento
del sistema numérico en Braille no solo
permite leer cifras, S1no también
interpretar relaciones, operaciones Y%
estructuras mas complejas. De este modo,
los numeros se 1integran al proceso de
lectura como parte del lenguaje escrito,
ampliando las posibilidades de comprensidn
y aprendizaje.

Signos de puntuacidén y otros simbolos

El sistema Braille no se 1limita a la
representacidn de letras y numeros, sino
que incluye también una variedad de signos
de puntuacidn y otros simbolos que permiten
estructurar el texto de manera clara vy
comprensible. Estos signos cumplen la misma
funcién que en la escritura en tinta:
organizar las ideas, marcar pausas, 1indicar
entonacidén y establecer relaciones entre
las partes del discurso. Comas, puntos,
signos de interrogacidén vy exclamacidn,
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entre otros, tilienen su equilivalente en
Braille, lo que permite mantener la
integridad del 1lenguaje escrito en su
totalidad (Millar, 2003).

Figura 3.4
Representaciodon de los signos en el
sistema Braille
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Figura 3.5
Representacidn de los signos de apoyo en
el texto en el sistema Braille
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Desde una perspectiva pedagdgica, el
aprendizaje de los signos de puntuacidn es
fundamental para la comprensidn lectora.
No se trata Unicamente de reconocer
palabras, sino de interpretar cdédmo estas
se organizan dentro del texto; la
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puntuacidén orienta la lectura, facilita 1la
interpretacidédn del sentido 'y permite
identificar la intencidén comunicativa.

En el caso del Braille, estos signos deben
ser reconocidos tactilmente dentro de 1la
secuencia de lectura, lo gque implica un
nivel adicional de atencidn Y
procesamiento. Este aspecto refuerza 1la
importancia de una lectura cuidadosa vy
progresiva, en la que cada elemento del
texto cumple una funcidn especifica (Koenig
& Holbrook, 2010).

Ademas de 1los signos de puntuacidn, el
sistema Braille incorpora otros simbolos
que amplian sus posibilidades de uso, como
indicadores de mayusculas, cursivas u otros
elementos propios de la escritura. Estos
recursos permiten representar con mayor
precisidén distintos tipos de @ textos,
manteniendo una correspondencia con la
estructura del lenguaje en tinta. En el
contexto de la lectura dual, esta
equivalencia resulta esencial para
garantizar que ambos sistemas transmitan
la misma informacidédn. De este modo, 1los
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signos y simbolos no solo complementan el
sistema, sino que lo convierten en un medilo
completo para la lectura y la escritura.

Operadores matematicos

El sistema Braille incluye también una
serie de simbolos que permiten representar
operaciones matematicas, ampliando asi su
funcionalidad mas alla del lenguaje verbal.
Estos operadores —COomo suma, resta,
multiplicacidn Y% divisidon— tienen
configuraciones especificas que permiten
expresar relaciones numéricas de manera
precisa.

Al 1gual que en 1la escritura en tinta,
estos signos son fundamentales para la
comprensidén de expresiones matematicas, vya
que indican cémo se relacionan los numeros
dentro de una operacidn. Su incorporaciodn
dentro del sistema Braille garantiza que
las personas con discapacidad visual puedan
acceder a contenidos matematicos en
igualdad de condiciones (Millar, 2003).
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Figura 3.5
Representacidédn de operadores matematicos
en el sistema Braille
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Desde el punto de vista pedagdgico, el
aprendizaje de los operadores matematicos
en Braille requiere una comprensidédn clara
de su funcidén dentro de 1las expresiones
numéricas. No se trata Unicamente de
reconocer simbolos, sino de interpretar su
significado en relacidn con los numeros que
los acomparian.

Este proceso implica desarrollar
habilidades de secuenciacidn y analisis,
va que la lectura de operaciones
matematicas en Braille sigue un orden
lineal que debe ser culdadosamente
recorrido. En este sentido, 1la lectura
tactil favorece una aproximacidn detallada
a las estructuras matematicas, permitiendo
identificar cada elemento de la operacidn
de manera precisa (Koenig & Holbrook,
2010) .
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En el contexto de 1la lectura dual, 1la
representacidn de los operadores
matematicos mantiene la correspondencia
con su equivalente en tinta, lo que
facilita la comprensidédn compartida de 1los
contenidos.

Esta equivalencia resulta especialmente
importante en entornos educativos, donde
la enseflanza de las matematicas requiere
claridad y precisidon en la representacidn
de los simbolos. De este modo, el Braille
se consolida como un sistema que no solo
permite leer textos narrativos, sino
también abordar lenguajes especializados,
ampliando las posibilidades de aprendizaje
en distintas areas del conocimiento.

Escritura de fracciones

La representacidén de fracciones en el
sistema Braille constituye un paso hacila
formas mas complejas de expresion
matematica. A diferencia de 1los nuUmeros
enteros, las fracciones implican la
relacién entre dos valores -—-numerador Vy
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denominador—, 1lo que requiere el uso de
simbolos especificos que permitan indicar
esta estructura.

En Braille, las fracciones se construyen
mediante una secuencia ordenada de signos
que representan cada uno de sus
componentes, manteniendo la claridad en la
lectura vy evitando ambiguedades. Esta
organizacidn permite que el lector
identifique de manera precisa la relacidn
entre las partes de la fraccidédn dentro de
una linea de texto (Millar, 2003).

Desde el punto de vista pedagbdgico, la
escritura de fracciones en Braille exige
un nivel mayor de atencidn y comprensidn
de la estructura matematica. E1 lector debe
reconocer no solo los numeros, sino también
los simbolos que indican su relacidn, 1o
que implica una lectura secuencial
cuidadosa. Este proceso favorece el
desarrollo de habilidades analiticas, vya
que cada elemento debe ser interpretado en
funcién del conjunto. Ademads, ©permite
reforzar la comprensidén conceptual de las
fracciones, al hacer explicita su
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organizacidn dentro de la expresion
matematica (Koenig & Holbrook, 2010).

En el contexto de 1la lectura dual, 1la
representacidn de fracciones mantiene una
correspondencia con su equilvalente en
tinta, aunque adaptada a las
caracteristicas del sistema tactil.

Figura 3.6

Ejemplos de escritura de fracciones en
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Esta equivalencia permite que los
estudiantes trabajen con los mismos
contenidos matematicos, independientemente
del formato de lectura que wutilicen. De
este modo, el Braille se consolida como un
sistema capaz de representar estructuras
complejas con precisidn, favoreciendo el
acceso a contenidos académicos que
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requieren un alto nivel de detalle vy
comprensidn.

Contracciones y abreviaciones

El sistema Braille 1ncorpora contracciones
y abreviaciones como una forma de optimizar
la lectura y la escritura, especilialmente
en niveles mas avanzados. Estas consisten
en representaciones simplificadas de
palabras o grupos de letras mediante un
solo signo o una combinacidn reducida de
puntos. Su uso permite disminulr la
extensidn del texto y agilizar el proceso
de lectura, haciendo mas eficiente el
recorrido tactil.

Este tipo de <codificacidén se encuentra
principalmente en el Braille grado 2,
utilizado en varios idiomas para facilitar
una lectura mas fluida (Millar, 2003).

Desde una ©perspectiva pedagdgica, el
aprendizaje de las contracciones 1implica
un nivel mayor de dominio del sistema, ya
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que requlere reconocer no solo letras
individuales, sino también patrones que
representan unidades lingiisticas mas
amplias.

Este proceso demanda una comprensidn sdlida
del 1lenguaje vy una mayor capacidad de
anticipacidén durante la lectura. Por ello,
su introduccidén suele realizarse de manera
progresiva, una vez que el lector ha
consolidado el reconocimiento del alfabeto
y de las estructuras basicas del sistema
(Koenig & Holbrook, 2010).

En el contexto de la lectura dual, el uso
de contracciones plantea un desafio en
términos de correspondencia con el texto
en tinta, vya gque no siempre existe una
equivalencia directa caracter por
caracter. Sin embargo, su 1incorporaciodn
responde a la necesidad de equilibrar
precisidn y eficiencia dentro del sistema
Braille.

Comprender su funclionamiento permite
reconocer que el Braille no es un cdédigo
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estatico, sino un sistema que se adapta a
las demandas de la 1lectura continua. De
este modo, las contracciones %
abreviaciones amplian las posibilidades
del sistema, favoreciendo una lectura mas
agil sin perder la coherencia del lenguaje.

Cédigos especializados:
Braille matematico y musical

El sistema Braille se ha desarrollado mas
allda de 1la representacidn del lenguaje
verbal, incorporando cédigos
especializados que permiten acceder a
disciplinas como las matematicas vy la
musica.

Estos cb6digos amplian significativamente
las posibilidades del sistema, adaptandolo
a lenguajes que poseen estructuras propias
y requieren una representacidn precisa.
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Figura 3.7
Ejemplos de notaciodon en Braille
matematico
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En el caso de las matematicas, el Braille
incluye notaciones especificas para
expresar operaciones complejas, ecuacilones
y relaciones simbdlicas, mientras que en
la misica permite representar notas, ritmos
y otros elementos fundamentales de 1la
escritura musical (BANA, 2016).

Esta capacidad de adaptacidédn demuestra 1la
versatilidad del sistema y su alcance en
distintos campos del conocimiento.

Figura 3.8
Ejemplos de notas en Braille musical

Do Re Mi Fa Sol La Si
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Figura 3.9
Ejemplos de duracion de notas en Braille
musical
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Figura 3.8

Ejemplos de escritura dual en partitura
en Braille musical
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Desde el punto de vista pedagdgico, el uso
de cbédigos especializados 1mplica un
proceso de aprendizaje progresivo que se
construye sobre la base del dominio del
sistema general.

El lector debe desarrollar habilidades para
interpretar simbolos que no solo
representan letras o) nimeros, sino
conceptos mas abstractos.
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En este sentido, el Braille se convierte
en una herramienta que posibilita el acceso
a contenidos académicos avanzados,
favoreciendo la continuidad de los procesos
educativos en niveles superiores.

Su uso en areas como las matematicas y 1la
miusica permite que las personas con
discapacidad visual participen activamente
en disciplinas que requlieren precisiodn
simbdlica (Koenig & Holbrook, 2010).

En el contexto de 1la lectura dual, 1la
exlistencia de estos coédigos plantea
desafios vy oportunidades. Por wun lado,
requilere considerar formas de
correspondencia entre sistemas gque no
siempre son lineales; por otro, permite
ampliar la propuesta hacia contenidos méas
diversos.

Reconocer la existencia de estos cdédigos
especializados refuerza la idea de que el
Braille no es un sistema limitado, sino una
forma completa de representacidon del
conocimiento.
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De este modo, su integracidén en contextos
educativos contribuye a garantizar un
acceso mas amplio y equitativo a diferentes
areas del aprendizaje.

La escritura en Braille

La escritura en Braille constituye el
complemento esencial del proceso de
lectura, ya que permite no solo acceder al
lenguaje escrito, sino también producirlo
de manera autdédnoma.

A diferencia de la escritura en tinta, que
se realiza de izquierda a derecha de forma
directa, 1la escritura manual en Braille
implica un proceso particular: se realiza
de derecha a 1izgquierda cuando se utiliza
regleta y punzdén, para que al dar la vuelta
al papel el texto pueda leerse
correctamente en sentido convencional.

Este procedimiento responde a la necesidad
de generar los puntos en relieve desde el
reverso del papel, lo que constituye una
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caracteristica propia del sistema (Millar,
2003) .

Desde el punto de vista pedagdgico,
aprender a escribir en Braille implica
desarrollar una comprensidn precisa de la
ubicacidén de los puntos dentro de la celda.

El estudiante no solo debe reconocer las
configuraciones al leer, sino también
reproducirlas con exactitud al escribir,
lo que requiere coordinacidédn motriz fina,
orientacidn espacial y atencidn al detalle.

Este proceso fortalece la relacidn entre
lectura Y% escritura, va que ambas
habilidades se desarrollan de manera
interdependiente.

Escribir permite consolidar el
conocimiento del sistema, favoreciendo una
comprensi6n mas profunda de su estructura
y funcionamiento (Koenig & Holbrook, 2010).
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En el contexto de 1la lectura dual, 1la
escritura en Braille adgquiere un valor
adicional, ya que permite reproducilir textos
originalmente presentados en tinta,
estableciendo wuna relacidn activa entre
ambos sistemas.

Esta posibilidad no solo refuerza el
aprendizaje, sino que también promueve la
autonomia del lector, quien puede
transformar la informacidén recibida en
produccidédn propia. De este modo, la
escritura en Braille no se limita a una
habilidad técnica, sino que se configura
como una herramienta fundamental para la
participacidén en la cultura escrita y para
el desarrollo de procesos educativos mas
inclusivos.

Produccidén del sistema Braille

La escritura en Braille permite comprender
el sistema desde una perspectiva activa,
en la que el lector no solo reconoce 1los
caracteres, sino que también los construye.
A través de la produccidn manual, es
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posible fortalecer 1la relacidn entre
lectura vy escritura, consolidando el
aprendizaje del sistema.

La produccidén manual del Braille constituye
una practica fundamental para el
aprendizaje del sistema, vya que permite
comprender de manera directa cbémo @se
construyen los caracteres.

A diferencia de los dispositivos digitales,
que automatizan el proceso, la escritura
manual implica una relacidn mas consciente
con la estructura de la celda vy 1la
ubicacidén de cada punto.

Este tipo de  produccidn se realiza
cominmente mediante el uso de regleta vy
punzdn, herramientas que permiten generar
los puntos en relieve sobre el papel.

A través de este proceso, el estudiante no
solo reproduce el cdbédigo, sino  que
internaliza su 1lbgica de funcionamiento
(Millar, 2003).
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Desde el punto de vista pedagbdgico, el
punzado favorece el desarrollo de
habilidades motoras Y% cognitivas
necesarias para la escritura en Braille.

La precisidn en la ubicacidén de los puntos,
la orientacidén en la celda y el control del
movimiento requieren coordinacidn,
atencidn y practica constante.

Este proceso fortalece la relacidn entre
lectura y escritura, ya que al producir los
caracteres el estudiante refuerza su
reconocimiento tactil.

Ademas, permite comprender el sistema desde
una perspectiva activa, en la que el
aprendizaje no se limita a la recepcidn,
sino que 1implica 1la construccidn del
lenguaje escrito (Koenig & Holbrook, 2010).

En el contexto de 1la lectura dual, 1la
produccién manual del Braille adgquiere un
valor adicional, ya que permite reproducir
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textos presentados en tinta y establecer
una relacidén directa entre ambos sistemas.

Esta practica no solo refuerza la
comprensidédn del contenido, sino que también
promueve la autonomia del lector, qguien
puede transformar lo leido en produccidn
propia.

De este modo, el punzado se 1integra como
una herramienta pedagdgica que articula

lectura, escritura Y comprensiodn,
consolidando el aprendizaje del sistema
Braille dentro de una experiencia
significativa.

Aproximacién al Braille en tinta

La aproximacién al Braille en tinta permite
introducir el sistema de manera accesible
antes de la experiencia tactil. A través
de su representacidn visual, los
estudiantes pueden reconocer la estructura
de la celda, identificar patrones vy
comprender la logica del sistema.
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Este primer acercamiento facilita el
aprendizaje progresivo, estableciendo un
puente entre la lectura en tinta y la
lectura en Braille dentro de la propuesta
de lectura dual.

La aproximacién al Braille en tinta
constituye una estrategia pedagdgica que
permite 1introducir el sistema antes de 1la
experiencia tactil directa.

A través de la representacidn visual de la
celda y sus combinaciones, los estudiantes
pueden reconocer la estructura del sistema,
identificar patrones y familiarizarse con
la 1bégica que organiza los caracteres.

Esta etapa no busca sustituir la lectura
en Braille, sino preparar el proceso de
aprendizaje, facilitando una comprensiodn
inicial del cb6bdigo desde un canal accesible
para lectores videntes o0 en procesos de
iniciacidén (Koenig & Holbrook, 2010).
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Desde el punto de vista didactico, esta
aproximacidén favorece el reconocimiento
visual de configuraciones, permitiendo
establecer relaciones entre los puntos vy
su significado. Al observar la disposicidn
de la celda vy sus variaciones, el
estudiante desarrolla una comprensidén mas
clara de cbmo se construyen las letras, los
numeros 4 los signos. Este proceso
contribuye a reducir la complejidad inicial
del sistema, ya que permite anticipar su
funcionamiento antes de enfrentarse a la
lectura tactil, que requiere mayor
precisidn perceptiva Y entrenamiento
(Millar, 2003).

En el contexto de 1la lectura dual, 1la
aproximacidén al Braille en tinta cumple una
funciodn integradora, va que permite
establecer un puente entre ambos sistemas
desde el inicio.

Al reconocer visualmente el Braille junto
al texto en tinta, los estudiantes pueden
comprender que se trata de dos formas de
representar un mismo contenido. Esta
relacidén favorece la construccidédn de una
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lectura compartida, en la que se articulan
diferentes formas de acceso al lenguaje,
preparando el camino para una experiencila
mas completa y significativa.

Para esta aprocimacién se incluyo un
estrato de las leyendas y tradiciones del
Ecuador, esta etapa constituye un pilar
fundamental de la propuesta, integrando la
narrativa de 1identidad nacional como el
nticleo del aprendizaje donde el lector
interactia con los puntos Braille impresos
exclusivamente en tinta para facilitar el
reconocimiento visual de patrones antes de
la transicidén al relieve fisico

Al wutilizar historias arraigadas en 1la
cultura local, la lectura dual deja de ser
un ejercicio técnico para transformarse en
un espacio de rescate de la memoria
colectiva, donde el lector construye
sentido de manera activa mientras se
familiariza con la estructura del sistema
Braille en un formato accesible y motivador
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1. ;Por qué leer el Braille antes de
tocarlo?

La lectura visual del Braille, previa a la
exploracidédn tactil, permite introducir el
sistema de manera gradual y comprensible.
Antes de enfrentarse a la complejidad de
la percepcidn tactil, el estudiante puede
reconocer la estructura de la celda,
identificar patrones y familiarizarse con
la 1ldégica del sistema desde un canal mas
inmediato.

Esta aproximacidédn inicial facilita 1la
comprensiétn del cdédigo, vya que permite
anticipar cébmo se organizan los caracteres
y como se construye el lenguaje escrito en
Braille (Koenig & Holbrook, 2010).

Desde el punto de wvista cognitivo, este
proceso favorece la formacion de
representaciones mentales que luego pueden
ser transferidas a la experiencia tactil.
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Al conocer previamente la disposicidn de
los puntos, el lector cuenta con una
referencia que gula su exploraciodn,
reduciendo la carga cognitiva asociada al
reconocimiento inicial. Esto resulta
especialmente Util en etapas tempranas de
aprendizaje, donde 1la coordinacidn entre
percepcidn, memoria y comprensidédn aln se
encuentra en desarrollo (Millar, 2003).

En el contexto de 1la lectura dual, esta
estrategia cumple una funcidn integradora,
va que permite a lectores videntes
aproximarse al sistema Braille sin
necesidad de dominar de 1nmediato 1la
lectura tactil.

De este modo, se generan condiciones para
una experiencia compartida, en la que todos
los participantes pueden 1interactuar con
el mismo cdédigo desde distintas formas de
acceso. Leer el Braille antes de tocarlo
no reemplaza la experiencia tactil, sino
que la prepara, facilitando un aprendizaje
mas progresivo y significativo.
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2. Reconocimiento visual de patrones

El reconocimiento visual de patrones
constituye wuna estrategia clave en la
aproximacidén inicial al sistema Braille. A
través de la observacidn de la celda y sus
distintas combinaciones, los estudiantes
pueden 1dentificar regularidades en 1la
organizacidn de los puntos, lo que facilita
la comprensidn del sistema como un conjunto
estructurado y no como una serilie de signos
alslados. Esta forma de aprendizaje permite
reducir la complejidad del cdédigo, ya que
los caracteres se comprenden en relacidn
con otros, estableciendo conexiones que
favorecen la memorizacidn Y el
reconocimiento (Koenig & Holbrook, 2010).

Desde el punto de wvista cognitivo, el
aprendizaje basado en patrones permite
organizar la 1informacidn de manera mas
eficiente. En lugar de memorizar cada
combinaciétn de forma independiente, el
estudiante reconoce estructuras
recurrentes que le permiten anticipar vy
reconstruir los caracteres.



91

Este proceso favorece la economia cognitiva
Y facilita la transferencia del
conocimiento a nuevas situaciones, ya que
el sistema se comprende como una red de
relaciones. En el caso del Braille, esta
estrategia resulta especialmente util
debido a la 1ldégica interna con la que se
organiza el alfabeto y otros elementos del
sistema (Millar, 2003).

En el contexto de 1la lectura dual, el
reconocimiento visual de patrones
fortalece la conexidn entre el Braille vy
la tinta, permitiendo establecer
correspondencias mas claras entre ambos
sistemas. Al identificar las estructuras
que organizan el cdbdigo, 1los estudiantes
pueden comprender que, aunque las formas
de representacidn sean distintas,
responden a una misma l1ldégica linguistica.

De este modo, el aprendizaje del Braille
se convierte en un proceso mas accesible y
significativo, que facilita la transicidn
hacia la lectura tactil y la comprensidn
integrada del lenguaje escrito.
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3. Aprendizaje natural de signos y
puntuacién

El aprendizaje de 1los signos vy la
puntuacién en Braille no debe abordarse
como un proceso aislado de memorizacidn,
sino como parte integrada de la experiencia
lectora. Al 1gual que en 1la lectura en
tinta, estos elementos se comprenden en
contexto, a medida que el lector interactua
con textos completos.

Esta aproximacidn permite que los signos
adquieran sentido funcional, ya gque no se
presentan como simbolos independientes,
sino como componentes que organizan y dan
significado al discurso.De este modo, el
aprendizaje se vuelve mas natural vy
significativo (Snow, 2002).

Desde el punto de wvista pedagdgico,
incorporar los signos dentro de situaciones
reales de lectura favorece su
reconocimiento progresivo. EIl estudiante
no necesita dominar todos los simbolos
desde el inicio, sino que los va
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identificando a medida que aparecen en 1los
textos, asociédndolos con su funcidén dentro
de la lectura.

Este proceso reduce la sobrecarga cognitiva
y permite una adquisicidn mas fluida del
sistema, ya que el aprendizaje se construye
a partir de la experiencia y no Unicamente
de la 1instruccidn directa (Koenig &
Holbrook, 2010).

En el contexto de 1la lectura dual, esta
forma de aprendizaje permite establecer una
correspondencia clara entre los signos en
tinta y su representacidén en Braille. Al
encontrarlos en ambos formatos dentro de
un mismo texto, los estudiantes pueden
reconocer su funcidn y su equivalencia, 1o
que fortalece 1la comprensidén global del
lenguaje escrito.

Asi, los signos de puntuacidéon dejan de ser
elementos técnicos para convertirse en
recursos que orientan la lectura Y
enriquecen la interpretacidn del texto.
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4. Actividades de aprendizaje

Las actividades de aprendizaje en la
aproximacidén al Braille en tinta deben
orientarse a la exploracion, el
reconocimiento y la comprensidn del sistema
de manera progresiva.

En lugar de centrarse uUnicamente en la
memorizacidédn de signos, es 1mportante
proponer ejercicios que permitan al
estudiante interactuar con la estructura
del Braille, identificar patrones %
establecer relaciones con el texto en
tinta.

Estas actividades incluyen la observacidn
de celdas, la comparacidén entre caracteres,
la identificacidén de letras dentro de
palabras y la correspondencia entre ambos
sistemas. Este enfoque favorece un
aprendilzaje activo, en el que el estudiante
construye el conocimiento a partir de la
experiencia (Koenig & Holbrook, 2010).



95

Desde una perspectiva pedagdgica, es
fundamental que las actividades se
desarrollen en contextos significativos,
utilizando palabras, frases y textos que
tengan sentido para el lector. Esto permite
que el aprendizaje del sistema no se
perciba como un ejercicio aislado, sino
como parte de un proceso de lectura mas
amplio.

Asimismo, es 1mportante considerar la
progresidédn de la dificultad, iniciando con

tareas simples % avanzando hacia
estructuras mas complejas. Este
acompaflamiento gradual facilita la

comprension del sistema vy fortalece 1la
confianza del estudiante en su proceso de
aprendizaje (Snow, 2002).

En el marco de 1la lectura dual, las
actividades deben promueven la relacidn
constante entre el Braille y 1la tinta,
permitiendo que el estudiante reconozca la
equivalencia entre ambos sistemas.
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Ejercicios Ccomo seguilr un texto en
paralelo, 1dentificar palabras en ambos
formatos o reproducir fragmentos en Braille
a partir de la tinta contribuyen a
consolidar esta relacidén. De este modo, las
actividades no solo refuerzan el
conocimiento del sistema, sino que también
preparan al lector para una experiencla de
lectura mas integrada, en la que diferentes
formas de acceso al lenguaje se articulan
de manera natural.

Lecturas al tacto en Braille

Las lecturas al tacto en Braille se
adaptaron desde el conocimeinto universal
de cuentos clasicos que permiten llevar 1la
lectura a una experiencia significativa,
en la que el sistema deja de ser solo un
cbdigo para convertirse en un medio de
acceso a historias. A través de la
narracién, el lector interactia con el
texto, comprende y construye sentido.

Este enfoque integra lectura, exploracidn
y reflexidn, favoreciendo una experiencia
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compartida dentro de la propuesta de
lectura dual.

Los cuentos al tacto en Braille constituyen
una forma de acercar la lectura a través
de la experiliencia directa con el texto. A
diferencia de los ejercicios aislados, los
cuentos ofrecen un contexto narrativo que
permite al lector interactuar con el
lenguaje de manera significativa.

En este tipo de lectura, el Braille no se
presenta Unicamente como un sistema de
signos, sino como un medio para acceder a
historias, 1maginar escenas Yy construir
sentidos. Esta dimensiodon narrativa
favorece la motivacidén vy el 1interés,
elementos fundamentales en los procesos de
aprendizaje (Snow, 2002).

Desde una perspectiva pedagbdgica, el uso
de cuentos permite 1integrar distintos
niveles de aprendizaje dentro de una misma
actividad. El1 lector no solo reconoce
caracteres, sino que también desarrolla
comprensidén, anticipacidén y relacidn entre
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ideas. La lectura tactil de textos
narrativos 1implica recorrer el contenido
de manera secuencial, lo que fortalece 1la
atencidén vy la memoria. Ademas, permite
trabajar aspectos emocionales y culturales
vinculados a la lectura, generando una
experiencia mas completa que va mas alla
del reconocimiento del cbébdigo (Koenig &
Holbrook, 2010).

En el contexto de 1la lectura dual, 1los
cuentos al tacto en Braille se convierten
en un espacio de encuentro entre diferentes
formas de lectura; al compartir un mismo
relato en tinta y Braille, se posibilita
una experiencia conjunta en la que todos
los lectores pueden participar desde sus
propias capacidades.

Esta 1interaccidén no solo favorece 1la
comprensidéon del texto, sino que también
promueve el 1ntercambio de i1deas vy 1la
construccidn colectiva del significado. De
este modo, los cuentos se integran como una
herramienta pedagdgica que articula
lectura, comprensidn y participacidn.
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1 Iconografia tactil orientativa

La iconografia tactil orientativa cumple
una funcidén fundamental en la organizacidn
de la lectura en Braille, ya gque permite
guiar al lector dentro del texto a través
de referencias claras y accesibles.

Estos elementos, representados mediante
simbolos o marcas en relieve, ayudan a
identificar secciones, 1indicar 1nicios o
finales de actividades y sefialar cambios
dentro del contenido. Su uso facilita 1la
navegacidén del texto, especialmente en
etapas iniciales, donde el lector aun esta
desarrollando habilidades de orientacidn
en la lectura téactil (Hatwell, Streri, &
Gentaz, 2003).

Desde el punto de vista pedagbdgico, la
incorporacidn de iconografia tactil
permite estructurar la experiencia de
lectura de manera mas comprensible. Al
ofrecer puntos de referencia dentro del
texto, se reduce la 1ncertidumbre vy se
favorece 1la autonomia del 1lector, guien
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puede anticipar 1lo que encontrara a
continuacidén. Estos elementos funcionan
como apoyos que orientan la atencidén vy
organizan el recorrido, facilitando la
comprensidédn global del contenido. Su disefio
es sencillo, —consistente vy facilmente
reconocible, de modo que no interfiera con
la lectura, sino que la acompane (Koenig &
Holbrook, 2010).

En el contexto de 1la lectura dual, 1la
iconografia tactil también puede
establecer correspondencias con elementos
visuales presentes en el texto en tinta,
fortaleciendo 1la relacidén entre ambos
sistemas. Esta coherencia permite que todos
los lectores, independientemente del canal
que utilicen, puedan identificar las mismas
estructuras dentro del contenido.

De este modo, la iconografia no solo cumple
una funcidén organizativa, sino que también
contribuye a la construcciédn de una
experiencia de lectura compartida, en la
que el acceso al texto se vuelve mas claro,
ordenado y significativo.
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2. Puente:
prelectura y activacién

La prelectura constituye un momento clave
dentro de la experiencia de lectura, ya que
permite preparar al lector antes de
interactuar directamente con el texto.

En el caso de 1los cuentos al tacto en
Braille, esta fase funciona como un puente
que activa conocimientos previos,
despierta el interés y orienta la atencidn
hacia los elementos <centrales de 1la
narracion.

A través de las palabras 1iniciales el
lector comienza a construlr una expectativa
sobre el contenido, lo que favorece una
comprensidédn mas profunda durante la lectura
(Snow, 2002). Estas palabras deben ser
identificadas en el cuerpo del cuento sin
necesidad de haber realizado 1la lectura
completa.
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Desde una perspectiva pedagdgica, la
activacidn previa permite situar al
estudiante dentro del contexto del relato,
facilitando la interpretacidn de la
informacidn que encontrara posteriormente.

Este proceso es especialmente relevante en
la lectura téactil, donde la secuencialidad
exlige mantener en la memoria los elementos
que se van incorporando. Al contar con una
base previa, el lector puede organizar
mejor la informacidn Y establecer
relaciones mas claras entre los distintos
momentos de la historia. La prelectura no
entrega respuestas, sino que orienta 1la
exploracidén, promoviendo una participacidn
activa desde el inicio (Koenig & Holbrook,
2010) .

En el contexto de 1la lectura dual, esta
fase adquiere un valor adicional, ya que
permite involucrar a todos los
participantes antes de comenzar la lectura
propiamente dicha. Tanto lectores de tinta
como de Braille pueden compartir ideas,
formular hipdtesis Y% construir una
comprensidédn inicial del texto.
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Este espacio de 1ntercambio fortalece 1la
dimensidn colectiva de la lectura y genera
un ambiente propicio para el aprendizaje.
De este modo, la prelectura se configura
como una etapa que no solo prepara la
comprensidén, sino que también favorece la
interaccidn y el interés por el texto.

3 Desarrollo:
lectura, busqueda y exploraciédn

El desarrollo de la lectura en cuentos al
tacto en Braille se caracteriza por un
proceso activo de busqueda y exploracidn
del texto. A diferencia de una lectura
pasiva, el lector se involucra directamente
con el contenido, recorriendo el texto,

identificando elementos clave Y%
construyendo significado de manera
progresiva.

En la lectura tactil, este proceso adquiere
una dimensidén particular, vya que cada
palabra debe ser explorada mediante el
movimiento de los dedos, lo que favorece
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una relacidén mas atenta y consciente con
el texto (Millar, 2003).

Desde el punto de vista pedagdgico, esta
fase implica permitir que el lector
interactie con el texto sin intervencidn
excesiva, favoreciendo la autonomia y el
descubrimiento.

El estudiante busca informacidn, reconoce
patrones, identifica personajes o)
situaciones y establece conexiones a medida
que avanza en la lectura. Este proceso
fortalece habilidades como la atencidn
sostenida, la memoria secuencilal vy 1la
comprension progresiva, elementos
fundamentales para el desarrollo de 1la
lectura (Snow, 2002).

La exploracidétdn no debe ser interrumpida
constantemente, sino acompafiada de manera
respetuosa, permitiendo que el lector
construya su propia interpretacidn.
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En el contexto de 1la lectura dual, 1la
busqueda vy exploracidn se enriquecen al
incorporar la interaccidn entre lectores.

Mientras algunos acceden al texto en tinta
% otros en Braille, se generan
oportunidades para compartir hallazgos,
contrastar 1interpretaciones y construilr
significado de manera conjunta.Esta
dinamica no solo favorece la comprensioén,
sino que también fortalece la dimensidn
social de la lectura, transformandola en
una experiencla participativa.

De este modo, el desarrollo de la lectura
se convierte en un espacio de
descubrimiento que articula percepcidn,
interpretacidén y colaboracidn.

4 Reflexiédn:
comprensién y poslectura

La fase de reflexidén o poslectura permite
consolidar la comprensidén del texto y dar
sentido a la experiencia de lectura.
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Después del proceso de exploracidn, el
lector tiene la oportunidad de reorganizar
la informacidn, identificar ideas
principales y establecer relaciones entre
los distintos elementos de la historia.

Este momento es clave para transformar 1la
lectura en aprendizaje, ya que implica ir
mas alla de la decodificacidn y avanzar
hacia la interpretacidén y la construccidn
de significado (Snow, 2002).

Desde el punto de vista pedagdgico, la
reflexidén se desarrolla a través de
preguntas la busqueda de palabras vy dar
resuesta a una pregunta, actividades que
invitan al lector a expresar 1o
comprendido.

Estas acciones ©permiten verificar 1la
comprensidn, pero también profundizar en
ella, favoreciendo el pensamiento critico
y la capacidad de argumentacidn. En el caso
de 1la 1lectura en Braille, este proceso
resulta especialmente wvalioso, vya que
permite integrar la experiencia tactil con
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la elaboracidén conceptual del contenido,
fortaleciendo la relacidn entre percepcidn
y comprensioéon (Koenig & Holbrook, 2010).

En el contexto de 1la lectura dual, 1la
poslectura se convierte en un espacio de
intercambio en el que los lectores pueden
compartir sus 1nterpretaciones, comparar
ideas y construir una comprensidn colectiva
del texto.

Esta interaccidén enriquece la experiencia,
ya que permite reconocer diferentes puntos
de vista vy ampliar el sentido de 1la
lectura. De este modo, la reflexidn no solo
cierra el proceso lector, sino que 1lo
proyecta hacia nuevas formas de
comprensio6én, consolidando la lectura como
una experiencia significativa,
participativa e inclusiva.
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Parte II. Aplicaciédén practica:
explorar, leer y escribir en
Braille

Tras haber explorado las bases histdricas,
cientificas y metodoldgicas del sistema en
la seccidn anterior, la Parte II de esta
obra se constituye como el espacio
fundamental de encuentro fisico y sensorial
con el texto, transformando la
fundamentacidén tedrica en una experiencia
de aprendizaje activa.

En este tramo del libro, los principios del
Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)
cobran vida mediante la interaccidn directa
con las palabras, permitiendo que el lector
transite de forma gradual desde el
reconocimiento visual de patrones de puntos
impresos en tinta hasta la maestria lectura
del relieve tactil realizado mediante el
punzado manual, consolidando asi su
autonomia vy el ejercicio pleno de su
derecho a la lectura.
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Esta etapa aplicada integra armdénicamente
la 1dentidad cultural ecuatoriana vy 1la
literatura wuniversal a través de una
progresibétn lectora cuidadosamente disefiada
para acomparnar el desarrollo del
vocabulario, la ortografia y la complejidad
narrativa del lector.

Mediante el uso de una iconografia tactil
orientativa que sincroniza la experiliencila
entre lectores videntes y no videntes, 1la
obra invita a recorrer leyendas ancestrales
y cuentos clasicos no solo como relatos,
sino como herramientas pedagdgicas.

Asi, la lectura dual se presenta como un
puente de inclusidn y convivencia donde las
diversas formas de percepcidn se encuentran
para construir significados compartidos.
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Capitulo 4. Tradiciones y leyendas
del Ecuador como puente hacia 1la
lectura dual

La lectura puede adquirir mayor significado
cuando se conecta con el contexto cultural
del lector. Las tradiciones y leyendas del
Ecuador ofrecen una oportunidad para
acercarse al texto desde experiencias
cercanas, permitiendo que la comprensiodn
se construya a partir de elementos
conocidos y significativos.

En este capitulo, 1la lectura dual se
desarrolla a través de relatos gque integran
cultura vy aprendizaje, favoreciendo una
experiencia compartida en tinta y Braille,
adaptados de los textos Nuestras propias
historias: Leyendas y tradiciones del
Ministerio de Educacidédn del Ecuador (2018)

Este enfoque permite que la lectura no solo
sea un proceso de comprensidén, sino también
un espacio de encuentro con la identidad y
la memoria colectiva.



111

Antes de leer con las manos

Antes de iniciar la lectura téactil, es
importante preparar al lector para la
experliencia que implica interactuar con el
texto en Braille. A diferencia de 1la
lectura en tinta, donde la informacidn se
percibe de manera global e inmediata, 1la
lectura con las manos requlere un recorrido
progresivo que se construye a través del
movimiento, la atencidén y la sensibilidad
tactil.

Este proceso no ocurre de forma automatica,
sino que se desarrolla mediante una
aproximacidn gradual que permita
familiarizarse con el sistema vy con 1la
forma en que se organiza el texto.

En esta etapa, el objetivo no es dominar
el Braille, sino generar una disposiciodn
adecuada hacia la lectura. Esto implica
reconocer la estructura del sistema,
comprender que cada combinacidn de puntos
tiene un significado vy desarrollar una
actitud de exploracidn frente al texto.
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La preparacidéon también incluye aspectos
como la postura, el uso de los dedos y la
coordinacidn del movimiento, elementos que
influyen directamente en la experiencia
lectora. Este primer acercamiento permite
reducir la incertidumbre y favorecer una
interaccidén mas fluida con el contenido.

Desde una perspectiva pedagdgica, “antes
de leer con las manos” representa un
momento de transicidn entre el conocimiento
previo y la experiencia directa. Es un
espacio en el que se activan saberes, se
establecen expectativas y se orienta la
atencidén hacia lo que se va a leer.

En el contexto de 1la lectura dual, esta
fase permite integrar a todos los lectores,
generando un punto de partida comin que
facilita la comprensidén y la participacion.
De este modo, la lectura tactil no comienza
con el contacto fisico, sino con una
preparacidn que da sentido a la
experiencia.
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Tradiciones ecuatorianas

Las tradiciones ecuatorianas constituyen
una expresidn viva de la cultura y la
identidad de los pueblos. A través de ellas
se transmiten saberes, costumbres y formas
de entender el mundo gque han sido
construidas a lo largo del tiempo.

Estas manifestaciones no solo reflejan
practicas sociales, sino que también
contienen valores, historias Y
significados que forman parte de la memoria
colectiva.

Incorporarlas en el proceso de lectura
permite conectar el aprendizaje con el
contexto cultural del lector, haciendo que
la experiencia sea mas cercana Y
significativa.

Desde una perspectiva pedagdgica, trabajar
con tradiciones favorece la comprensiodn,
va que el lector puede reconocer elementos
familiares dentro del texto.
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Ademas, el uso de contenidos culturales
contribuye a fortalecer el sentido de
pertenencilia y a valorar la diversidad que
caracteriza al Ecuador.

La lectura deja de ser una actividad
alslada para convertirse en un espacio de
encuentro entre el conocimiento vy la
cultura.

En el contexto de 1la 1lectura dual, 1las
tradiciones ecuatorianas ofrecen una
oportunidad para compartir relatos que
pueden ser explorados tanto en tinta como
en Braille.

Esta 1integracidn permite que distintos
lectores accedan a las mismas historias,
generando una experiencia comin en la que
se articulan lenguaje, cultura Y%
participacidn. De este modo, la lectura se
configura como un medlio para preservar y
transmitir la riqueza cultural, al tiempo
que se promueve una practica inclusiva vy
significativa
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Tconografia tactil orientativa en el texto

Visual Braille Significado

Inicio de cuento

Inicio de pagina

Vocabulario inicial.
Exploracidén previa: Buscar

oo = términos antes de leer para
adivinar la trama.
Vocabulario complementario

BB “s s Pausa de analisis: Volver a

tocar la palabra para
asegurar ortografia y sentido

PP

Pegunta de reflexidn




Cap. 4. 1. 1
Un carnaval en Guaranda
a0 comparsas - neblina

chiguiles - hospitalidad

DooLngTnavas os Guarands
s -a tradiclon mas espe-
rada por mi fami'ia. (Caca
neS QS Lehrero, prancamnos

un viaje largo a la pro-



Cap. 4. 1. 2

vincia de Bolivar para

Salimos por la tarde para
llegar en la madrugada,
cruzando palsajes hermosos

y volcanes majestuosos

bajo una nebllina muy es-



Cap. 4. 1. 3
pesa gue a veces Ccubre

todo el camino.

Al entrar en la casa de
mis abuelltos, la calidez
nos recilibe de i1Inmediato.

Slempre escuchamos el so-

nldo de la gu1tarra y can-

ciones tradicionales que



IR T
L Snan el aire de profunca
aregria. hLos adultos
orIngIn Son oL icor
~,fajaro  Azul”, que es un
s mbolo de hospitalidad y
S3LOr Sn onuestra tierra.

A la mafiana sigulente, el



3 Cap. 4. 1. 5

pueblo se 1llena de vida;

mis primos se visten con

trajes de colores Vv1ivOos

para participar en 1las

comparsas, Imne emoclona

mucho ver el desfile por

las calles, lanzar espuma

y grabar videos, para re-

cordar el momento toda 1la



Cap. 4. 1. 6

vida.

FEl corazdédn de la fiesta

estd en la coclina de m1i

ayudarla, nos ensena a
preparar el banguete

familiar, qgque 1ncluye el



Cap. 4. 1. 7
la fritada, la chicha vy

los chiguiles.

En la tarde, con mi

las hojas de mailz frescas
para envolver la masa de
los chiguiles, ella me

explicd cada paso con
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mucha paciencila.

Preservar estas costum-

bres antiguas es una forma

de cuilidar nuestra cultura.

Al final de la semana,
nos despedimos de todos

con alegria, guardando



Cap. 4. 1. 9
estos recuerdos en el

corazodn.

pp ¢ Qué platos prepard
la familia y gué 1ngre-
dientes usaron para

envolver los chiguiles?
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Esperando que 1llueva

( Los catzos)

oo praderas - tostado

catzos - finados

Cada afio mi1i madre decila

con esperanza: Y 0Ojala que

Yo no entendila

la razédn hasta gue un dia,
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siendo muy nino, me des-

pertd a las cuatro de 1la

marnana. Me dijo que

iriamos a “atrapar suenios”

viejJo auto rojo de mi tio

Juan, cruzando la neblina

hacia las laderas cerca de



Cap. 4. 2. 3

la 1glesia del Cinto.

Al llegar a un lugar 1lla-
mado Lloa, v1i a muchas
familias caminando entre
plasticas. Todos espera-
ban en silencio el amane-

cer.



L
N1 macre me explico due
puscabamos catzos hlancos,
unos pequellos insectos dJue
SO0 FDarecsn qurante 2
Spoca de finados, cuando
22 Lrovice e tarde

anterior.

Al princilpio yvo estaba



3 Cap. 4. 2.

muy enojado por el suefo vy

el frio, pero al ver a mis

primos buscando con

alegria entre el pasto

mojado, me hizo cambiliar de

aAnimo.

Los catzos se recolectan

con paclencila para luego



Gap- 4. 2. ¢
rimplarlos y freirlos con
531 Y manteca e chancho.
s el manjar preferico
para acgompanar o tostadd
Srujiente en as mesas

qultenas.

Al regresar a casa, el

premio fue una humeante



3 Cap. 4. 2. 7

colada morada con guaguas

de pan. Esa mafiana com-

prendl que las tradiciones

son como hilos gque mantilie-

nen unida a la familia.

M1 madre 1ncluso vencilid

su miedo a los bichos para

ensenarme el wvalor de



AR L
puestras raices. Anhora
que soy aqurto, cada mes
e noviembre miro al ¢iele

vy yo también digo: “ Ojala

que llueva” para llevar a

ml proplo hijo a correr
entre el campo y atrapar

€es0sS suefnos que vuelan.
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BB catzos - suefios

pPp ¢ Qué condiciones

climaticas deben cumplirse

para gque aparezcan 1los

catzos y en gqué época del

ano sucede?.
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En busca de mis alforjas
( La Mama Negra)
oo bullanguero - alforja

guayungas - 1nguebrantable

La festividad de Y La
Mama Negra” en la ciudad
de Latacunga es una de las

expresiones mas ricas de



Cap. 4. 3. 2

nuestra 1dentidad mashca.

[Reguerdo vividamente mis
2008 g mughacho
pullanguero, cuando parti-
Glpar en esta tradicion
cra el honor mas grande
que podia reciblr un nifo

de la ciudad.
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M1 padre, slempre orgu-

lloso de nuestras ralces,

me preparaba con rigor

para que no fuera un

“chigquillashca”,

término gue usamos para

describir a gquienes no

valoran su cultura.



IR
NLopapel era el S guague
negro. MI cuerpo era pin-
tago ge mollin, me corocar
pan qentro g ung arroria
que era una bolsa tejida
SO hiros qe gabuva due

ocupaba gran espacio.

FEramos dos nifios colgados
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a cada lado de las ancas

de un caballo, balanceéan-

donos como si fuéramos

“guayungas”.

La posicidn era 1incoddmoda

y terminabamos con el

cuerpo acalambrado, pero
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el profundo sentido de
pertenencia superaba

cualguier dolor fisico.

Nuestra misidn principal

durante el desfile era

tral: un hombre disfrazado

de mujer negra que



Cap. 4. 3. 7
cabalgaba con elegancia.

Deblamos levantarle la

falda periddicamente para
aventarle aire y que se

sintiera fresco entre el

bullicio y el sol.

S1n embargo, el momento

mas sagrado ocurrilia al
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avanzar unas pocas cuadras.
Debiamos bajar del caba-

llo para elevar plegarlas

a v Maméa Miche”. En un

acto lleno de fe, soltaba-

mos una paloma blanca Jue

llevaba en su pata un men-

saje suplicando a 1la

Virgen de las Mercedes
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que nuestras oraciones se

cumplieran puntualmente.

Al finalizar la jornada,

aungue el cansanclo era

extremo, comprendila final-

mente gque estas alforjas no

solo cargaban nifos, s1ino

que transportaban la



Gap. 4. 3. 10
memoria historica y la fe
tnquebrantable de todo un
pucblo ratacunguenc due s¢
Al S e A

tradiciones.
BB La Mama Negra

pp ¢ Cual es el signifi-

cado del acto de soltar 1la



Cap. 4. 3. 11
paloma blanca durante 1la

procesi6n?



apa lucrumanta
{ Logro de papas)
abundancta - banquete
ohopogomuntdad ae
otumbe, provincia de
Jpimborazo, se cuenta una
prstoria muy antigua sobre

el origen de nuestro plato



: Cap. 4. 4. 2
mas tradicional. Dicen

los abuelos que hace

muchisimos afios vivia una

pareja de campesinos dJue,

a pesar de su gran bondad,

no tenlian hijos.

Cada manana, antes de

que el sol banara 1los



Cap. 4. 4. 3
cerros, sallan JjJjuntos a
labrar la tierra, dejando

sSsu humilde casa solitaria

y sllenciosa.

Trabajaban con gran
esfuerzo en los sembrios

de papas, su principal

sustento, esperando



: Cap. 4. 4. 4

siempre una cosecha

abundante para compartir

con los veclnos.

Cierto dia, al regresar

agotados de su jornada, se

llevaron una sorpresa

inexplicable: sobre el

fogdbn humeante encontraron



S A
SN2 orrd roena ge una sops
cspesa y deliclosa; al
probarla, sintieron un
SEDOT tan reconLortante
S L
frataba de un mitagro qe

la naturaleza.
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por varlos dias; a’guien
cntraba sigllosamente a .ta
vivienda y preparaba el
R A At

estaban en el campo.

Intrigados yv algo temero-
sos, decidileron esconderse

tras unos matorrales para



Cap. 4. 4. 7
descubrir la i1dentidad del

misterioso coclnero.

Jara sy asombro, vieron
qescenger del cieo @
gurigquingue, un ave

- Rl et i
oririente v oandar

elegante. El ave entrod



Cap. 4. 4. 8
por la ventana y se posod

en el filo de la olla.

Justo guando L2 pareja
ntento acercarse para
roTrGSSLIIY o

curiduingue, asustaco.

del caldo y volod



Cap. 4. 4. 9

rapidamente hacilia las

cumbres m

Q_)\

N

c
ooo'—l
(_|_

-

N

Al mezclarse el huevo con

las papas

el primer

calientes, nacibd

locro, transfor-

mando un alimento sencillo

en una delilcilia nutritiva

que simboliza 1la
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abundancia.

Desde entonces, el locro

de papas es el corazdn de

nuestra mesa familiar,

recordandonos que el tra-

bajo en el campo siempre

trae bendiciones 1nespera-

das.
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BB Chimborazo - campo

pp ¢ Que animal fue el
ShoATIINY O o o
L0Cro de papas y que
Lepresenta gste prato para

la comunidad?



Cap. 4. 5. 1

San Isidro Labrador

oo septentrional -
atarraya - canonizaciodén -

mlilagrosa

Hace muchas décadas, en
la pintoresca comunidad

costera de Montanita, la



AR s
LS Y 2 herencia curtural
3¢ Sntrergzaron oL
agontecimiento que trans-
Jormaria ta tdentidad
ssprritual de sus hahitan-

tes.

Francilisco Dominguez, un

pescador local conocido



AR
TLootuosanente por sus
Trrogra0s como o bon
Jepez”y solla cumplir su
Frgua racna draria en un
SSCTor septentrional dono”
minado b2 tunta, Justo

en el limite geografico

con la comuna de Oldon.



S S
Jurante una de sus jorna-
(as babituales, mientras
navegaba las aguas mansas
al atardecer, sus o0jos
captaron el degﬁé%%? de uq

objeto resplandeciente

atrapado entre sus redes.

Se trataba de una



Gap- 4. 5. S

nindscula figura humana de
apenas cuatro centimetros
ae fongitud, la cua. irra-
St A Ll o
centivo de inmediato al

pescador.

S1n comprender 1nicial-

mente la magnitud del



Gap. 4. 5. ¢
haliazgo, Don  Velez
trasltado la estatullla 2
S0 modesta vivienda,
guarcandola con extrema

cautela en una repisa.

No obstante, en un
momento de apremio

derivado de su inclinacidn



Gap. 4. 5. 7
por 12 Viga socias o)
pescador decidio empefar
;2 Tigura para so-ventar
SUS gastos. g sorpressa
rue mayuscula cuanco, al
retomar su fabor maritime
2roarbe siguiente.

descubrid estupefacto que

la misma 1magen reposaba
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nuevamente en el 1nterior

de su atarrava.

Este suceso 1nexplicable

se repitid de forma

sistemdatica en wvarias

ocasiones, 1lo que generd

un estado de profunda

alarma y curiosidad entre



AR
;05 habitantes deol puehio.
Juienes sospechaban que
cstaban ante una

manifestacidn milagrosa.

La incertidumbre cesd
cuando la comunidad
presentd el objeto ante el

parroco Luis Lopez.



AR
[ras una inspeccion
tecnige minuciosa, el
rellgloso determind que
Lo Lnagen Feprescntaba
LLSymente @ San Isicre
pabrador, e. santo patron

de los agricultores.

A partlr de ese 1nstante,



Gap. 4. 5. 1
P23 gomuna qe fonranita o
adopto como su protector
oLIcIal, sdiiicando une
t9reSTa 8n er sitio exacto
qonge habitaba el

pescador.

Se dice gque la figura

continud creciendo de



Gap. 4. 5. 12
Lorma soprenatura hasta
Froenzar los siete
centimetros, detentendose
5070 fras sufrar una

fractura accidental.

Desde entonces, cada
quince de mayo, el pueblo

celebra con fervor su



Cap. 4. 5. 13
canonizacidn, entonando 1la
plegaria: “ San Isidro

Labrador, gquita el agua vy

pon el sol”

BB milagrosa - Isidro

pp ¢ Qué caracteristica

fisica de la imagen de



R
Sen Isigno Labrador
asombro a los pobladores vy
por que dejo de camblar su

tamano?
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Leyendas ecuatorianas

Las leyendas ecuatorianas forman parte del
imaginario colectivo y constituyen una
manera de explicar el mundo a través de la
narracion.

A diferencia de las tradiciones, Jgue se
vinculan con practicas culturales, 1las
leyendas combinan elementos histéricos,
simbdélicos vy fantasticos, dando lugar a
relatos que han sido transmitidos de
generacidén en generaciodn.

Estas historias no solo entretienen, sino
que también comunican valores, creencias y
formas de interpretar la realidad,
convirtiéndose en una expresiodn
significativa de la identidad cultural.

Desde el punto de vista pedagdbgico, 1las
leyendas ofrecen un recurso valioso para
el desarrollo de la comprensidén lectora.
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Su estructura narrativa, la presencila de
personajes y la construccidn de situaciones
permiten al lector anticipar, 1interpretar
y reflexionar sobre lo leido.

Ademas, al estar cargadas de elementos
simbbélicos, i1nvitan a wuna lectura méas
profunda, en la que se pueden explorar
significados mas alla de lo literal. Esta
riqueza narrativa favorece el interés por
la lectura y promueve una participacidn
activa en el proceso de comprensiodn.

En el contexto de 1la lectura dual, las
leyendas ecuatorianas permiten construir
una experiencia compartida en la que el
contenido adguilere un valor especial.

Al leer estas historias en tinta y Braille,
los estudiantes no solo acceden al texto,
sino que también se conectan con un
patrimonio cultural comun.

Esta integracidédn fortalece 1la relacidn
entre lectura, cultura e inclusidn,
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permitiendo que la experiencla lectora sea
significativa tanto en su dimensiodn
educativa como en su valor cultural.
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¢ Como nadaban en el
fiempo ce [0S incas?

26 divinidades -~ plllpi -
natacion - lagos

dabla una vez un lugar
,Slano llamado e [Pncanto
Ge o108 Anass. un o sitio
-

cristalinos y montanas



Cap. 4. 6. 2
majestuosas, donde naclan

las raices de los pueblos.

Jpsta fue la greacion
sagrada del Inti, quien
atribuyd dones especlales
ToopUgRT Para due @

mientras la Madre Pacha
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ayudaba a que se formaran
grandes piedras de resis-

tencla para sus hijos.

E1l dios Inti concedid a
sus descendientes habili-
que, con el paso del

tiempo, se convilirtilieran en



Cap. 4. 6. 4

divinidades 1ncas.

acra el sur de os
Andes surgieron guiiortos
y  fambo, mientras que por
Sy hoThe brofaron
Surcocha, Tmbacocha vy

Yaguarcocha.



Gap- 4. 6. S
onogagz une s estes
parajes nacleron guerreros
L egencarios como ~os
SLJChoS. [0S panzacos

caranguils.

Killa Luna les confirid

la alta responsabilidad de



Cap. 4. 6. 6
gular y gobernar sus

territorios con amor y

.o dia,  Copacati, diosa
0o T08 [R90s. v Tana
SoGha, madre dSL mat
LotaTOn 2 108 guerreros 2

una competencia de



Cap. 4. 6. 7
destreza para descubrir

quiénes eran los nadadores

mas habiles.

028 hadadores sigchos
rueron los primeros en
aceptar e desaflo;

3¢ Introquieron eon as

profundidades del wvolcan
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Quilotoa nadando con su

BLoSmerger. exciamaron
con orgullo que poselan .a
fuerza de .a erupcion y el
SOLoT VeraT o8 8

esmeralda.



3 Cap. 4. 6. 9

v,

or otro lado, 1los

nadadores panzaleos se

sumerglieron en una laguna

encantada.

Su estilo era

diferente: movian las

caderas de arriba hacia

abajo con calma,
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agradeclendo silempre el

don recilbido de sus

padres. Su natacidn no

solo era competitiva, s1no

que servia para el rescate

acuatico.

Finalmente, OS guerreros

XY |—l

del norte demostraron su



3 Cap. 4. o. 11

grandeza con un estilo de

pecho, gque buscaba la brisa

del mar e i1nvocaba a 1la

hermosa diosa Nina Pacha.

Mama Cocha, conmovida por

el carisma y compromiliso de

sus sobrinos, los abrazd

con sus olas y decidid



R
pautizar este tugar sagrade
con o un nombre
nultipluriespectals

Fcuador.

BB Ecuador - Mama

pp ¢ Qué estilos de



SRR
natacion practicaban -os
Juerreros y que
representaba el esti o ¢¢

los nadadores sigchos?
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Newén, el alma de 1la
planta de guayusa
o0 curaca — vitalidad -

metamorfosls - guayusa

En una apartada comunidad
de la Amazonila
ecuatoriana, regida por 1la

sabliduria de un anciano
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curaca, se festejaba un
ritual sagrado lleno de

baile y regocijo.

Al terminar la celebra-
cidn, los habitantes

de sus aguas cristalilinas.



AR
Sinoembargo, adquelia
noche, una bruja malvada
ranzo un hechizo sobre la
corriente, contaminandore
Son sustancias que qanaron
gravemente [T osrug of

toda la poblacidn.

Dias después, el desanimo



R A,
invadio e pueblo: ~os
pombres ya no cultivaban
;@ tlerra, las mujeres
S Ak I Al
nifos permanecian en
silencio, sin energla para

jugar.

FEl sabio anciano detectd
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que todos padecian

enfermedades relacionadas

con el corazdn y el

cansanclio extremo.

Preocupado, el curaca

invocd a Yacu, el dios

del agua, suplicando por

una planta gque devolviera
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la vitalidad a sus hijos.

Pocos dias después, una
ninna hermosa y alegre
sablia de ddénde venila, pues
no habia comunidades

cercanas.



El curaca,

que era la

la bautizod

Cap. 4. 7. 7

presintiendo

ayuda divina,

como Newén,

que significa “fuerza vy

energia’”.

Una manana, milentras

Newén se baflaba en el rio,

notd gque sus plernas se



Gap- 4. 7. 8
gubrlan de hojas verdes.
Srogdios Yacu e anuncio
Jue habla llegado ol
comunidad ensenandoles 1as
propredages de una nueve

planta: la guavyusa.

Newén corrid al centro
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del pueblo y comenzd a

cantar Ccon una VvVOoZz

maravillosa. Las hojas de

sus plernas salieron

disparadas como rayos de

colores, tocando el

corazon de los enfermos vy

devolviéndoles la vida.
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EFn ese 1nstante su cuerpo

sufrid® una metamorfosis:

sus ples se hundileron en

la tierra formando raices,

su piel se transformd en

corteza y sus cabellos se

expandieron como ramas.

Al final, Newén se



convirtid

Una hoja

del curaca con

o o o oo o o o oo
o o o oo

° e o
W\

Hermano

Cap. 4. 7.

en un arbol.

cayo

un mensaje:

S, usen estas

hojas para preparar un

té al amanecer;

brindara

lucidez”.

fuerza, salud



D L h s
Los0e entonces., o ama
de fewen habita en 1o
Juayusa, protegiendo e.

vigor de su pueblo.

BB: Amazonia - pueblo

pp ¢ Cual fue el

sacrificio de Newén para



Cap. 4. 7. 13
qué beneficios otorga 1la

planta de guayusa?
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Origen de los idiomas

cielo - bejuco

Cuentan los abuelos que,

en tiempos remotos, 1los



Cap. 4. 8. 2
en cuatro mundos
distintos:

Nayaim (el cielo),
Entsa (el agua) vy
Tunkurua (el i1nfierno).
En aquella época de

maravillas, el cielo y 1la
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tierra permanecian unidos

por un bejuco sagrado,

simllar a una escalera

gligante, gque todavilia se

puede encontrar oculto en

lo profundo de la selva.

Por esta via descendilian

los dioses para 1nterac-



Cap. 4. 8. 4
tuar con los hombres,
destacando los hermanos

Etsa vy Nantu.

Tras un enfrentamiento
por el amor de una mujer
dieron definitivamente:

FEtsa se transformd en el



Gap- 4. 8. S
SOTr GRGOT 0% caor Y
yida, mientras que Nantu
¢ gonvirtio en la  huna,
Cuya LUz opaca representa
F3orecundida ¥ orrde 198

ciclos de los cultivos.

Inspirados por estos
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shuar se reunieron con el

firme propdsito de

construlr un camlino Propio

hacia el firmamento.

Asl 1niciaron la edifica-

cidédn del apiun,

una

estructura circular de

proporclones monumentales,



3 Cap. 4. 8. 7

disefnada con p1isos

superpuestos; cavaron

cilmientos profundos donde

enterraron grandes piedras

de resistencia, levantaron

postes enormes y dadmarraron

cada nivel con bejucos

reslstentes, sellando las

paredes con barro y cera
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natural.

LLa construccidn avanzaba

con iImpetu, pero cuando el

apiun superd la mitad de

la distancia hacia el

cielo, el dios Yus recono-

c1d la ambicidn del
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corazdn humano. Yus de-

cretd que solo las almas

puras, libres de pecado y

arrepentidas, podrian

ilngresar a su morada.

Para detener el proyecto,

envid al ng el Irshim con

la misidodn de confundir sus



pl1so mantuvieron el shuar,

pero en el segundo surgid

el achuar; en el tercero

shiwiar; en el cuarto

o
(X X ) |_|

quichua; vy asl sucesi-

o D
(X X ] |_|

vamente hasta crear todos

los 1diomas del mundo.
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Srogdesorden v e Ancapas
Srged g% comunicarse
provocaron resentimiento
ShLTS 108 grupos.
esanimados, 10s shuar
qestruyeron el apiun v se
GLspersaron por o
plansta, _.evando consigo

la diversidad de lenguas
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que hoy conocemos.
BB idiomas - shuar

P egual fue '8
sstrategra del gros Tus
para qotoner rrogonsnrue”
cion del aplun y que
gonsecuencla tuvo para 1a

humanidad?
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La princesa Sua
o0 1nsondable - cacigque -

resplandores - pendn.

En ¢l perlodo de la con-
Juista, existia un poblado
magico rodeado por e. azul
Gor Man oy omontanas

majestuosas donde las



Cap. 4. 9. 2
ballenas jorobadas
danzaban bajo el sol de 1la

manana.

delfines dorados saltaban
entre las olas, vivia la

hermosa princesa Sua.



Gap- 4. 9. 3
Jlta posela ojos bri.lan-
Les como el ¢ielo
despejado, una cabellera
A A bt A
perrune 9% 1% Lrores
SLrvestres, v oun cuereo
SSPeLto como 28 90tas %

rocio.



Gap- 4. 9. 4
U padre., en caciavs
JTonchiglie, ora un
Juerrero de gran experdien-
A At A
gente, mientras dque su
macres ;2 reina Atacame.
bemas g s v oon

humildad y sabiduria.



Gap- 4. 9. S
,jierto dia, un apuesto
capitan espafiol llamade
De beon arribo a tas
costas gsmeratacnIs. A
Jesembarcar, quedo
0e She. naciendo entre
Sryos un amor protunco ¢

instantaneo. Durante
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muchas lunas, la pareja

pased por la arena blanca,

cobljada por la suave

brisa marina. Fn esos

dias, el capitan conocid

al principe Tonsupa, un

Joven robusto y dueno de

ricas tierras llenas de



Gap. 4. 9. 7
B pesar de sus diferen-
LS, entablaron una
amistad duradera,
tgnoranco que oL gestinge
pronto pondria a prueba

sus voluntades.

La paz se 1nterrumpio

cuando un barco trajo



Gap. 1. 9. 8

ordenes urgentes: e.
capitan cdebla partir de
tomediato para defender
SUS gominios.

por la prisa, De [Leon
no pude despedirse oS

Sua, dejancola sumida en

una tristeza 1nsondable.
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Pasaron ocho meses de

slilencio hasta que el

caciligue Tonchigue,

buscando asegurar 1la

rigueza del reino, engafnod

a su hija asegurandole gue

el capitan habia fallecido

en Venecila. Le ordenod

entonces casarse con



Gap. 4. 9. 10
tonsupa.  ha noticie
sumic a Sua en una agonia
Lnsoportable.
nesesperaqs, una noche
sublo a un pefion cublerto
AR Sl et e A
pldienco perdon a sus

padres y al dios Sol, se
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lanzé al precipicio.

Al regresar y enterarse
de la tragedia, el capitan
De Ledn también se lanzbd

desde 1la roca.

El principe Tonsupa,

abrumado por el dolor,
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decidid unirse a ellos en
la vida espiliritual para

gque sSu amor no murliera.

Desde entonces, el lugar

es llamado el ™ Peridn del
Suicidio”. Los habitantes

dicen gue en noches de

luna llena se escuchan



Gap. 1. 9. 13
melodlas en la playa y se
ven QoS respranqores
pritlantes sobre el mar,
LOSoTaINGo Un amor due -2

mentlira no pudo destruilr

BB princesa - Tonsupa

pp ¢ Cual fue la mentira



R
Jue cesencadenc la
tragecla y que nombre
reciblo el _ugar despues

de estos hechos?
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La protectora de 1la
ciudad oculta
a0 ancestral - feérico

protectora - desolada

EFn los remotos tiempos de
la nacionalidad canari,

florecia una metrdépoli de

inigualable esplendor
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Situada en w2 zona ae
Culsbrillas.
onoeste asentamiento
Fncestral habitaha
Jntikiita, una nina cuva
TomE pura v temperamente
afable le permitian
sstablecer una conexion

mistica con l1los venados
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que descendian de 1los
paramos para jugar con

ella.

Su vide transcurria

ShETS [T PRT O 1R montana
yoor N0t o o
comunidad, ignorando due

un 1nminente peligro
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acechaba la soberania de
su pueblo y la integridad

de su cultura.

Sherto dia, una sombra de
Lhcertidumbre nublo el
pogar g Intieiie
Socuchar que hombres

forasteros, movidos por
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la codicia yv la crueldad,

pretendian invadir su

territorio para aduefiarse

de sus rigquezas.

Ante la inminente

amenaza, oS Va

Yy’ I_l

sabios cafiaris tomaron una

declis16n trascendental:



AR
para salvaguarcar su
tdentidad y sus tesoros,
desviarian el impetu del
rio (GQulebrillas para
Sumergir y ocuitar Ja
crudag bajo sus aguas

cristalinas.

Fl estruendo de 1la



A R
paturaleza transtormandoss
provoco el panico entre
;05 habltantes, quienes
gorrian despavoridos hacla
P35 arturas mientras of
ceudal qubria todos 1os

cimientos de su historia.

En medio del tumulto y 1la



Cap. 4. 10. 8
neblina espesa, Intikilla
perdi1d el rastro de sus

progenitores.

Sola y desolada frente a
la creciente laguna, su
llanto conmovid al hada

madrina qgue custodilaba

esplrlitualmente a 1los
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cafaris.

Para evitar gque la nina

cayera en manos de los

invasores, el ser

feérico 1ntervino mediante

una metamorfosis sagrada,

serpliente con rostro de
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mujer.

AopartirT de ¢sg Instante
3¢ 1S oengomendo te mision
0o 5SS r3oprotectors

sterna de o ciudad ocuite
S MLt M- bkl

la laguna.
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Desde entonces, 1la

leyenda cuenta gue

Intiki1lla emerge durante

las noches silenciosas

para reencontrarse cCcon sus

amigos los venados.

Los descendientes de 1los

caflarl aun rinden culto a



R A
S0 orsartaq arrojends
objetos de oro y p-ata a
;25 profundidades de 'a

laguna como ofrendas.

Ella, en senal de
gratitud y vigilia
constante, hace brotar un

arcolris resplandeciente



AR
Sobre la superficie
TecoraInG 3L munco dus
csencia ce unm pueb.o

permanece 1nvicta,

protegida por las manos

del tiempo y el agua.

BB Culebrillas - agua

13

la



S R
Lp & Qual fue e
cstrategra de 10s canaris
para proteger su cindad vy
que funcion cump-e
LA e

actualidad?
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Hacia la lectura con las manos

El paso hacia la lectura con las manos
representa un momento significativo dentro
del proceso de aprendizaje, en el que el
lector comienza a interactuar directamente
con el sistema Braille a través del tacto.
Después de 1la aproximacidén visual y el
reconocimiento de la estructura del
sistema, este momento implica trasladar ese
conocimiento hacia una experiencia
sensorial distinta, que requiere atencidn,
sensibilidad y practica.

La lectura tactil no es inmediata, sino
progresiva, Yy se construye a partir del
movimiento consciente de 1los dedos sobre
el texto; en esta etapa, el lector empieza
a desarrollar habilidades especificas
relacionadas con la exploracidn tactil,
como el seguimiento lineal, la
discriminacidn de puntos Y la
identificacidn de patrones.
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Este proceso requiere tiempo Y
acompanamiento, vya que 1mplica coordilnar
percepcidn Y comprension de manera
simultanea. A diferencia de 1la 1lectura
visual, donde la informacidn se percibe de
forma global, la lectura con las manos se
construye paso a paso, lo que favorece una
relacidn mas atenta con el texto y permite
una comprensidén progresiva del contenido.

Es 1mportante generar un ambiente que
permita la exploracidn sin presiodn,
respetando los ritmos de aprendizaje vy
valorando cada avance en el proceso.

En el contexto de 1la lectura dual, este
paso se 1integra dentro de una experiencia
compartida, en la que la lectura tactil se
articula con la lectura en tinta,
permitiendo que todos los lectores
participen en la construccidn del
significado.
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De este modo, la lectura con las manos se
convierte en una experliencla accesible,
significativa y formativa.
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Capitulo 5. Cuentos clasicos en
lectura dual

Este capitulo constituye 1la aplicacidn
practica definitiva de la propuesta de
lectura dual desarrollada en las secciones
anteriores

A través de una seleccidn de diez cuentos
cladsicos de 1la literatura universal, se
concreta un enfoque pedagdgico que integra
la lectura en tinta y en Braille como una
experiencia compartida, accesible e
inclusiva.

En esta etapa, el texto ya no solo presenta
los puntos impresos visualmente, sino que
invita al lector a la interaccidédn fisica
mediante el relieve tactil completo y el
ejercicio del punzado manual, consolidando
el vinculo entre la percepcidn visual y la
haptica.
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Los relatos han sido adaptados bajo

estrictos criterios de claridad %
progresion lectora, organizandose de
manera gradual para acomparnar el
crecimiento del vocabulario Y la

complejidad narrativa del lector

Cada cuento esta disefiado bajo el principio
de correspondencia exacta linea por linea
entre la tinta y el Braille, garantizando
que ambos sistemas presenten el mismo
contenido y estructura.

Esta equivalencia no solo facilita el
aprendizaje autdénomo, sino que convierte
la pagina en un espacio de encuentro donde
las diversas formas de percibir una
historia se fusionan en un significado
compartido

Para guiar la navegacidn sensorial, se
incorpora en esta seccidn una iconografia
tactil orientativa (ver Tabla 5.1),
compuesta por sehales estructurales
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disefladas para ser facilmente reconocibles
al tacto

Estos simbolos funcionan como anclas
pedagdgicas que permiten al lector
identificar el 1inicio de cada pagina,
descubrir términos de vocabulario
especifico y detenerse ante preguntas de
reflexidn, asegurando una lectura fluida y
conscilente

Leer juntos: tinta y Braille

Leer Jjuntos en tinta y Braille 1implica
construlr una experilencila compartida en la
que diferentes formas de acceso al lenguaje
convergen en un mismo espacio.

Esta propuesta permite gque lectores con
distintas habilidades % formas de
percepcidn participen simultaneamente en
la lectura, interactuando con el mismo
contenido desde sus proplos canales.
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De este modo, la lectura deja de ser una
actividad individual para convertilirse en
una practica colectiva, en la que el texto
se explora, se comenta y se comprende en
conjunto.

Cémo leer los cuentos

La lectura de estos cuentos esta pensada
cComo una experiencia progresiva, en la que
el lector puede acercarse al texto desde
diferentes formas de acceso. No se trata
Unicamente de recorrer las palabras, sino
de interactuar con la historia, comprender
su desarrollo y construlr significado a
partir de ella. En este sentido, se
recomienda abordar la lectura con calma,
permitiendo pausas, relecturas y momentos
de reflexidn que favorezcan una comprension
mas profunda.
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Tabla 5.1
Iconografia tadctil orientativa en el texto

Visual Braille Significado

EIET Inicio de cuento

: Inicio de pagina

Vocabulario inicial.
Exploracidén previa: Buscar

aa = términos antes de leer
para adivinar la trama.
Vocabulario complementario
Pausa de analisis: Volver
PP R a tocar la palabra para

asegurar ortografia vy
sentido

. Pegunta de reflexidn

PP




Cap. 5. 1.1
Los tres cerditos
_ea cerdito - casa - lobo
ﬁébié-9né-vez tres cerdi-
tos que decidieron cons-
ffqifAéﬁdé uno su propia
Ca

El primer cerdito hizo su

El segundo cerdito eligiéd

la madera. Trabajdé un



Cops ‘5. 1408
poco més y su casa quede
mas firme que la de paja.

El tercer cerdito prefi-
ri6 el ladrillo. Dia tras
e et e
nasta terminar una cass
fué%t§—¥ %§§;éFéﬁﬁ§. —

e sesses st

......

de la primera casa.



Cab. J.- 42w
- cerdito, cerdito, dé-
A 3o o1
Lobo. .
:;“ﬁg, no enttarés — res-
pondié el cerdito.
‘Eﬁtoﬁéeé el-lobégsoplé
péja éé-ééyél- El éeraito
éorrié asuééédo-ﬁacié lé

casa de madera.



Cap. 9. 1.4“
E1 lobo fue tras ellos y
segunda casa.
- éé;q;pqé,‘gqu;pqg, qg—
jéhﬁe-engfé; = é;j;x%i )
Lobo. T
= No, no entraras - res-
ééhéiéréﬁ léé‘gé%éiggé.
!Ei lobé-sééié gﬁq @%é

......

se rompid. Los dos
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cerditos corrieron hasta
la casa de ladrillo.

El lobo llego a la ter-
cera casa y volvie a lla-
mar. o

~ Cerditos, cerditos, dé-
jenme entrar — dijo el
Lo T

- No, nmo enmtraras — res-

pondieron los cerditos.



-Qgg._ﬁ.-}.6
E1 lobo soplé una y otra
vez, pero la casa de la-
arillo no se movié.
Cansado, el lobo se fue y
nunca Vé%vié- e
Los tres cerditos apren-
dieron que el trabajo he-
cho con paciencia y cui-
dado da mejores resulta-
BB paja - madera -

lagdridis



Capr. D, Legs
pp ¢ Cudl de las casas
protegidé mejor a los cer-

ditos y por qué?



Caperucita Roja
ac nifia - bosque - 1lobo

— abuela

Habia una vez una nifia a

la que todos llamaban Ca-

perucita Roja, porque

.....

Un dia, su madre le pidié
que llevara una canasta

con comida a la casa de su
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......

abuela, que vivia al otro
lado del bosque.

— Ve con cuidado — 1le
dijo. No te detengas en

-----

déscoﬁoéid&s.
Qépefﬁcité Roja caminé
éleéréﬁenfe pof el sén;
dero. .Ei-boééﬁe éré ££an—
quiio y ios béjaroé céﬁté:

ban.

-~ -
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De pronto, aparecié un

lobo que la observo con
atencién.

- 3 A donde vas, nifla s

preguntd el lobo con VvVoOz
suave.

i Voy a v151tar a mi

......

mida — respondié Caperu—

cita Roja.
El lobo pensdé en enga-

fiarla y le sugirid que
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recogiera flores mientras
¢1 tomaba otro camino.
caperucita Roja se de-

tuvo a recoger flores y el

lobo llego prlmero a la
g al entrar, asusté a la
abuela ¥ ocupo su lugar en

la cama.

-~ -~
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Cuando Caperucita Roja

se acercd a la cama.

— Abuelita, qué ojos tan

grandes tienes — dijo.
— Son para verte mejor —

respondidé el lobo.

-~

- -~ -~ - -~ -

tan grandes tienes — con-

tinud la wmifia.

—~ -~ -~ - -~ - -~ - - -~

- - -

— Son para oirte mejor —
dijo el lobo.

-~
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— Abuelita, qué dientes

tan grandes tienes — pre-
guntdé Caperucita Roja.
— : boOmpara comerte mes

-~

- -

jor! — gritd el lobo.

En ese momento, un lena-

dor que pasaba cerca escu-

ché  lo=zs gtitos ¥ entrd o

pidamente a la casa. LiO—

-~ -~ -~

grdé ahuyentar al lobo y

- - -~ - -~ -
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Caperucita Roja compren-

didé entonces la importan-

-

cla de escuchar los conse-
jos y no hablar con desco-
nocidos.

- lobo

pp ¢ Por qué crees que es
importante escuchar los
consejos de las personas

- -

que nos cuidan?



El Gato con Botas
_aa gato - botas - molin
e

Habia una vez un joven

molinero que, al quedar

gato.

E1 muchacho se sintio
triste, pues pens6 que un
gato no podria ayudarlo a

cambiar su suerte.



B NaB.
Pero aguel gato no era
comin. Caminaba erguido,
nablaba con claridad y te-

nia ideas muy ingeniosas.
= sime das un par de bo-
tas — dijo el gato, yo te
ayudaré a mejorar tu vida.
El joven, sorprendido,
bq;éé“yigjgs.

Ei éaﬁo se las puso y sa-

lio al campo. Con



Cap. 5. 3. 3
astucia, atrapé un conejo
y lo llevé como regalo al
rey.

- Este presente es de
parte del marqués de Ca-
rabss — dijo el gato,
usando un nombre que 6l
mismo habia inventado.

El rey agradeci6 el obse-
quio y comenzé a intere-
éérée“pofhaéﬁél m;éﬁg%iégg

marqueés.
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Dias después, el gato pi-
di6 a su amo que se bafiara
en el rio justo cuando el
carruaje del rey pasara
por alli.
Cuando el joven estaba en
el agua, el gato corris
héciéléi q;minég

-+ Avadal ; Aguda!
giité}'"Ai:ﬁA£Qﬁés_&é
Caféﬁés-ie‘héﬁufébado la

ropas —.
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El rey, al escuchar esto,
ordens que le dieran al
joven ropas elegantes.
Luego, el gato recorris
los campos y advirtié a
los campesinos que dijeran
al rey que aquellas tie-
rras pertenecian al mar-
Qﬁéé de-‘Cérabéé.

castillo donde vivia un
Ogro muy poderoso.

.....



Sege B2
- Me nan aicno que pucdes
cransformarte en cuslguier
éﬂiﬁél‘;-dijo ei gépé‘égq
calma. LA
E£~o§ro, grgulloso, 88
convirtié en un leén.
Q-Eédheé-iﬁpfésioﬁéﬁte —
fééﬁdﬁdié.ei-éaéo;. éér&“
didéﬁ—quéAnd ébdfiashcéﬁ—
vertirte en algo tan pes=.

quefio como un ratdn.
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51 ogro se transforms en
ratén y el gato lo atrapé
de inmediato.

Cuando el rey llegd a

Qéééé éi mafqﬁés-de ACéfa:
bés; Admirédaz-ofredié-sﬁ
aﬁiétad y éu éyuda.
érééias“a-ia iﬂteiigencia
déi gaté y é su‘éoﬁfiaﬁza,
elhjovéﬁ ﬁoliﬁéro-éambié

su destino.



_9?3'_5'_3°8
Bk i e b?fés-‘ ingenio
"QQinﬁ?%é
oy 9¢ﬁé'%¥ﬁdé-?¥ 10O
nio del gato s cambiar 1

vida de su amo?



B A
Hansel y Gretel

e hermanos - bosque -
iy o
Habia una vez dos herma-
108 llamsdos Hansel y
creter que vivian con a3
padre cerca é?ﬂﬁ?-Q?éé
LT
‘Un dia, por la falta de
ééﬁidé, léé‘niﬁos éé adén—

-

traron en el bosque vy



Cap. S5. 44 2

caminaron durante largo

tiempo.

Hansel, preocupado, fue
dejando pequefios trozos de
pan en el camino para po-

der regresar a casa.
Cuando caydé la noche, 1los

hermanos intentaron vol-
ver, pero los pajaros ha-
bian comido las migas y se

perdieron entre los arbo-

les.

~
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Caminaron asustados hasta
que, al amanecer, encon-
traron una casa muy ex-
g AEE Sl
Ces .

— Mira, Hansel ;la casa

- -

-~ -

éé~ae-comida —~ éijé
qérégel;i

ﬁémbriéﬁtos, comenzaron a
domér-pedﬁéﬁos bédégoé—ae

la casa.



Cap. H. 4.8
De pronto, una anciana
sali6 y los invito a en-
rax.
- Pasen, nifios - dijo con
voz suave —. Aqui podran
descansar.

Pero la anciana era en

. -~

;éaiidéd uﬁa bfuja‘que
Quefia atgépagiés.
‘La-ﬁrujé-eﬁcéffé-a Han-
éél y‘égligé é-‘éretél é“

trabajar. Cada dia
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revisaba si Hansel estaba

mas fuerte.

Gretel, con valentia,

pensd en una forma de es-

capar.

— No entiendo cbdmo fun-

ciona el horno — dijo
Gretel. ¢ Puedes mos-

-

trarme?
Cuando la bruja se

acercod, Gretel la empujd
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y cerrd la puerta del

-------

.....

Hansel y Gretel huyeron
de la casa y siguleron ca-
minando hasta encontrar el

camino de regreso.

- - - - -~ - - - -~ -~ - -

ron a su padre y compren-
dieron que juntos podian
superar grandes dificulta-

des.
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PP bosgue - casa -
‘."f"%??#ié”_ #??‘T}‘{"rﬁ?%
pp ¢ Qué ayudd a Hansel
y Gretel a salir del

peligro?



La Cenicienta
_aa joven - casa -
trabajo - baile - zapato
Habia una vez una joven
amable y trabajadora que
vivia en una casa grande
junto a su madrastra y sus
dos hermanastras.

Desde muy temprano cada
dia, la joven se encargaba
de limpiar, cocinar y or-

denar, mientras las demas
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descansaban y se prepara-
ban para salir.

_A‘pésér dei ééqsapgio, }g
jovén-ménteﬁia ié éspé—
réﬂzé ? ffaféba‘a téaoé

con respeto.

ﬁﬂé iﬁvifacién dei“paié—
éio. ‘ﬁl.priﬁéipeiofrécé—
rié‘uﬁ éréﬁ-baiie y foda;
iés 56veﬁeé estébaﬂ iﬁvi;

tadas.
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Las hermanastras se ale-
graron y comenzaron a pre-
pararse. La joven también
deseaba ir, pero su ma-
drastra se lo prohibié.
Cuando la joven se quedé
sola, apareci6 una figura
bondadosa que decidio ayu-
défla.
—‘No~estés triste — 1le
dijo. Esta noche podras

i &l baile.



Con un gesto suave,
transformé su ropa senci-
1la en un hermoso vestido
y unos zapatos brillantes.
- Recuerda - advirtié,
deberas regresar antes de
que termine la noche.

En el palacio, la joven
entré al salén y todos
quedaron sorprendidos por

su presencia.



S 3 i

El principe la invité a
bailar y juntos compartie-
ron una noche llena de
alegria.

Cuando el reloj anuncié
el final de la noche, la
joven corri6 para regresar
2 casa. En su apuro, uno
de sﬁs-zapétéé—qQédéﬁ
atréér e

Ai‘dia siguiente, e;

principe recorrid el
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pueblo buscando a la joven
a quien pertenecla el za-

pato.

Cuando llegé a la casa,
el zapato no encajé en na-
die mas.

Finalmente, la joven lo
probé y el zapato calzd
perfectamente.

El principe reconocié en-

tonces a la joven del
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baile y la invité a vivir
en el palacio.

La joven dejé atras los
dias de tristeza y comenz
una nueva vida.

BB trabajo - respeto -
esperanza - cambio
e ¢ Qué cualidades de la
joven la ayudaron a cam-

biar su destino?



La Bella Durmiente

......

| ;ajprince§§-—“ﬁéstillo =
cienpo - suens

Habia una vez un rey y
sna reina que deseapan cor
todo su corazén tener una
hija. Cuando por fin na-
cié iahpgiﬁcésé;-la élé—

grla lleno el castlllo.
Para celebrar, se orga-
nizd una gran fiesta a 1la

que fueron invitadas
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personas de muchos luga-
res. También fueron con-
vocadas varias hadas para
ofrecer dones a la recién
nacida.

Cada hada entregd un re-
galo especial: unas desea-
ron bondad, otras inteli-
gencia, otras una vida
larga y tranquila.

Sin embargo, una vieja

hada gque no habia sido
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- - - - - - - - pia 8 - -

muy molesta. — Esta nitia

se pincharada el dedo con un
objeto afilado y caerda en

un profundo: suefio— dije

Antes de que el silencio
se apoderara del lugar,
una de las hadas que atn
no habia hablado inter-

Vvino.
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- El suefio no sera
eterno — dijo. La prin-
cesa despertara cuando
llegue el momento indi-
cado.
El rey, preocupado, or-
den6 que se retiraran del
reino todos los objetos
que pudieran causar dafio.
-éaségg? ioé gﬁ&é ? }g
princesa crecié amable y

curiosa. Un dia, mientras



- -
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recorrla una parte antigua

del castillo, encontrd a

una anciana que hilaba e
;ileqéyg.

1a princesa se acercs con
curiosidad y toco el ob-
jeto que la anciana soste-
nié: _éq égg iquéq?é;-ég
queds dormida.

Tal como se habia anun-
ciado, no solo la prin-

cesa, sino todo el
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casﬁ}};q cayd eﬂ-Jﬁ'§£é:-
fundo sueﬁo; Iy |

El tlempo—paso lenta—
méé;é: -El‘caéﬁ}}%g quedo
cubierto por plantas y si-
lencio. T
Muchos afios después, un
pgihciée eééuchéqiéuhiéﬁ?—
fiéoy-éeEidié_aéé#cq;gé-éi
iugafl

Al entrar al castlllo,



o G
dormida. Se acercé con
respeto y, en ese momento,
el hechizo se rompit.
La princesa desperts y
con ella desperté todo el

La alegria regresoé al
reino. La princesa com-
prendis que el tiempo tam-
bién forma parte de la
vida y que cada espers

tiene su momento.
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B8 tiempo - paciencia -
cspera - despertar
pp ¢ Por qué crees que el
tiempo y la paciencia fue-

ron importantes en esta



e
Blancanieves

_ao joven - espejo -
bosque - casa - cuidado
Habia una vez una joven
llamada Blancanieves que
a su madrastra, la reina.
La reina era elegante y
poderosa, pero también muy
orgullosa. Cada dia se

detenia frente a un espejo
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v hacia siempre la misma
é?gquﬁta;
— Espejo, dime la verdad
;“-dééia; g Qﬁiéﬁ e; ia
%és hgf@ésé.aélufeiéoé
-éi esbéﬁé reséoﬁdié-éon

sinceridad, y durante mu-

- ~-

cho tiempo dijo que 1la
reina era la més hermosa.
Con el paso de los anos,

- - - -

~ m

Blancanieves crecid y se

convirtidé en una joven
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amable y bondadosa. Un
dia, el espejo dio una
respuesta diferente.

- La m&s hermosa del
reino es Blancanieves -
dijo.

AL oiz esto, la reina se
1len6 de celos y decidié
deshacerse de la joven.

Blancanieves fue llevada
ai-béSqﬁe,-bérg-iqéééhésf

capar y caminar sola entre
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cansada y asustada, en-
contr6 una pequefia casa.

Al entrar, vio una mesa
con platos pequefios y ca-
mas ordenadas.

En la casa vivian siete
aﬁigés qué tfé#éjépép-jygf
tés yhcﬁidabén unos~é§
6£foé; ‘Cuandé fééfesaron

Yy encoprraron a
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Blancanieves dormida, de-
cidieron ayudarla.
~ Puedes quedarte aqui -
le dijeron— , pero debes
tener cuidado.
Blancanieves vivio con
ellos y aprendi6 a compar-
tir las tareas del hogar.
-Lé fginé,g}ﬂsgpé; égg
ﬁlaﬁcaﬁieveé segui;lgiva,

decididé engafiarla. Un dia
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-~ -

y le ofrecidé una manzana.
~ Es un regalo para ti -
dijo con voz suave. -
Blancanieves mordi6 la
manzana Y-?éyéf%% suelo,
inmévil.

Sus amigos la cuidaron y
%@ §9%§?§?9? en un %99??“

seguro. Pasd6 el tiempo

logrd ayudarla.
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Blancanieves @?SR?%Q@ ¥
pudo comenzar una nueva
etapa de su vida, lejos
del peligro.
La reina comprendié fi-
nalmente que los celos
Blancanieves siguié vi-
viendo con bondad y cui-
dado hacia los demas.
BB cuidado - amistad -

celos - bondad
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pp ¢ Cbmo ayudaron la
amistad y el cuidado a

proteger a Blancanieves?



ng.‘§.-$.}—

Bl Patito Feo
_aa ave - lago - diferen-
cia - crecimiento - iden-
tidad
Habia una vez un patito
que nacié en un nido junto
a otros patitos. Desde el
diférégﬁé.
Mientras los demas eran
pequeios y suaves, 6l era

mas grande y torpe. Las
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otras aves lo miraban con
cxtrafieza y a menudo se
burlaban de el.

E1 patito intentaba acer-
cazse a los demss, perc

- Bres distinto - le de-
cian. No pertemcces aqui.
S
S ol

camind solo durante mucho

-

tiempo.
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Liego a un lago donde vio
otras aves nadar con gra-
cia. Intents unirse a
ellas, pero también alli
sé-sintia‘a;fefeggé.
-El‘péfifﬁ pasé bér-q;as
dificiles. :Ei“ﬁéi%, é;:
R e
acéﬁpéﬁafog ﬁieﬁfﬁas bué;
cabé‘un-iﬁéaf déﬁde-seﬁ;

.....

tirse aceptado.
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Con el paso del tiempo,

el patito crecibd. Sin

darse cuenta, su cuerpo

comenzd a cambiar y sus

movimientos se volvieron

mas seguros.

Un dia, al acercarse nue-

vamente al

reflejo en

Ya no era

torpe. Se

mado en un

lago, vio su

21 agua.

an patito

habia transfor-

hermoso cisne.
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Al verse, comprendid que
siempre habia sido va-

lioso, aunque otros no 1lo

hubieran reconocido.

Las demé&s aves se acerca-

Vo~ -

ron y nadaron a su lado.

-~ -

ni rechazo.

El cisne entendid que
crecer también significa
descubrir quién se es y

- -~



Cap. 5. 8396
aceptar las propias dife-
rencias.
BB diferencia -

crecimiento - identidad -

aceptacidn

pp ¢ Por qué crees que el

patito necesitd tiempo

para descubrir quién era?



s AR

Aladino y la lampara ma-
oo
Sy toa
laee s e, TN
Habia una vez un joven
llanado Aladino que vivis
cn una ciudad llena de ca-
lles estrechas y mercados
e T e
pero era curioso y sofiaba

con una vida diferente.



S - e
Un dfa, un hombre desco-
nocido se acercé a €l y le
hablé de un tesoro escon-
dido en un lugar lejano.
- Solo tu puedes entrar
alli - 1e dijo.
Debes traerme una lampara
antigua.
Aladino acepts sin
#@éq;qé# el ﬁéiigré que 1le

esperaba.



9?3'-5'-9‘3“

El hombre llevé
Aladino hasta un lugar
profundo y oscuro. ALl
e1 joven encontrs la lam-
cuando  Aladino intenté
salir, el hombre lo dejs
strapado.
Asustado, Aladino froto
légiéﬁpafa s##_dg#sg

cuenta.
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De pronto, uvna vogz

- Sé%f%% genio é? i% %éé4
para — dijo. Puedo
concederte deseos.

Aladino pidié ayuda para
Séiif ?f?i 3?§¥9“§9m9i¥5
su deseo.

Libre nuevamente,

Aladino us6 los deseos
con cuidado. Pensé en su

madre, en su hogar y en 1la
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posibilidad de ayudar
Qp;g;.

Con el tiempo, 1legé a
conocer a la hija del sul-
tan. Entre ellos nacié un
sentimiento sincero.

Sin embargo, el hombre
que lo habia engafado re-
qgesél Co# asfggig,.lbggé
abodéfafsé-deié lémpéfa‘§
uéér éu‘ﬁoder ﬁaré“éi

mismo.
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La ciudad cambié y Ala-
dino perdis todo lo que
habia conseguido.
Recordando lo aprendido,
Aladino no se rindi6.
tia, recuper6 la lampara y
enfrents al hombre.
Al final, Aladino com-

prendié que el verdadero
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deseos, sino en las deci-
siones que tomaba.

Us6 el Gltimo deseo para
un camino basado en la ho-
nestidad y el esfuerzo.
BB deseo - poder - res-
ponsabilidad - eleccién
pp ¢ Por qué crees que
Aladino tuvo que aprender
2 usar el poder con res-

ponsabilidad?
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promesa - apariencia -
transformacion

_ﬁaﬁia‘ﬁﬁa Véé una jovep
éﬁ ﬁn pequeﬁé pﬁébl& iﬁnto
2 a4 patew.: & aiferesdll
de-ioé démés; éeiié-&is—
fruféba pééér fiempo en

silencio, escuchar
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historias y aprender cosas
nuevas.

Su padre viajaba con fre-
cuencia y, en uno de sus
rééérridéé, éeiﬁérdié-éé

el camino y llego a un

castlllo descon001do. Al

entrar; tomé ﬁﬁa roéé dei
jardln para llevar;g a sﬁ
hija.

Entdnces aparecié gl

dueno del castlllo' una
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criatura de aspecto temi-
ble, conocida como la
Bestia. |
~ Has tomado algo que no
te pertenece — dijo con
voz profunda. Como cas-
tigo, deberas quedarte
El padre, asustado, ex-
plico que la rosa era para

sy hija. La Bestia
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aceptd dejarlo ir con una

condicion.

-

— Tu hija debera ocupar

tu lugar - dijo. Solo @8l
quedaras llbre.

Cuando Bella conoc1o lo

------

ocurrido, -decidid cumplir

la promesa y fue al

éas?%llo;

A pesar-del miedo 1ni-
éiai,_ Bella descubrlo"que
la hBestia no era cruel.

-~ - - o~ PN e
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Aungue su apariencia im-
ponia temor, sus acciones
mostraban cuidado y res-
peto.

Con el paso del tiempo,
Bella comenzé a conocer
mgjor a ié éést;a;-:CQﬁ—
Qerééban; coﬁpéfp;ég-céﬁi—

das y caminaban por el

......



- e
i ‘?I?-t_i?r?:‘.i.‘? -F:’.C."‘?.‘;I..‘?é.‘l?‘_?
(ratas con bondsd - dind
la Bestia una noche.
e oo il it
cen mas que la apariencia-
responéié pg%;a.

.......

......

pre es v181ble. La Bes-
tia, por su parte, apren-

didé a pensar en los demas

antes que en si mismo.
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Un dia, Bella tuvo que

- -

marcharse para ayudar a su

padre. Al regresar,
encontré a la Bestla muy

Conmovida, Bella expreso

con 51ncer1dad lo que
sentia.

— He aprendido a verte

con el corazdédn — dijo.

En ese instante, el cas-

tillo se transformdé y 1la



cap. 5. 10.8

Bestia dej6 de serlo. El
hechizo se rompis gracias
al afecto sincero y al
respeto mutuo.

Bella comprendi6 que amar
tambiép éé éqépFé%;
éoﬁpréﬂdef % t#éqéfg;qg;.
4 epesiencis - respeto -
ggﬂda& ; cémbio

pp ¢ Por qué crees que la
ffénsféfﬁaéigh fue-péé#pig

graclias a la forma en que
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Bella y la Bestia se

trataron?
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Capitulo 6. Escribir y aprender:
practica del Braille

Este capitulo constituye la culminacidn del
ciclo de aprendizaje propuesto en esta obra

Tras haber transitado por el reconocimiento
visual de patrones en tinta en el Capitulo
4 yv la interaccidn fisica con el relieve
en la lectura tactil compartida del
Capitulo 5, el lector se enfrenta ahora al
desafio de la escritura activa.

Esta etapa final transforma al usuario de
un receptor de historias en un creador de
contenido, permitiéndole apropiarse
definitivamente del sistema Braille como
una herramienta de comunicacidn personal y
un medio para el pensamiento tangible.

La produccidn del sistema mediante la
técnica del punzado manual trasciende el
simple ejercicio motriz; se trata de un
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proceso cognitivo superior que fortalece
la memoria operativa, la secuenciacidn vy
la atencidn sostenida.

Para facilitar esta transicidn, se entregan
los diez cuentos clasicos adaptados
anteriormente, en el tamafo de la regla
braille de 4 lineas para que sean
utilizadas como guias.

De este modo, la practica de la escritura
se integra como una fase de consolidacidn
donde el lector verifica su dominio
ortografico y reafirma su autonomia
funcional en el ejercicio pleno de su
derecho a la cultura escrita.

El Braille como escritura activa

La escritura manual se constituye como el
pilar fundamental de la autonomia funcional
y el complemento indispensable del proceso
de lectura inclusiva
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Al producir sus propilios textos, el lector
trascliende su rol de receptor pasivo para
transformarse en un creador activo, lo que
facilita una internalizacidn profunda de
la estructura légica y mecanica del sistema

Este acto de creacidédn no solo permite la
expresion de ideas, sino que es el medio
por el cual la persona con discapacidad
visual se apropla definitivamente de su
herramienta de comunicacidén y aprendizaje

Desde una perspectiva neurocientifica vy
pedagdbgica, la practica de 1la escritura
activa fortalece Procesos cognitivos
superiores como la atencidn sostenida, la
secuenciacidn y la memoria operativa

A diferencia de 1los medilios puramente
auditivos, el ejercicio de producir Braille
obliga al lector a interactuar directamente
con la estructura ortografica, la
puntuacidén y la sintaxis de las palabras;
esta manipulacidédn directa del cbédigo
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fomenta una alfabetizacidn plena,
permitiendo que el cerebro organice la
informacidédn de manera lineal y sistematica
mientras los dedos ejecutan el relieve

Finalmente, la escritura activa mediante
la técnica del punzado manual permite que
el pensamiento se convierta en una realidad
fisica vy tangible; al construir cada
caracter punto por punto dentro de 1la
celda, el lector desarrolla una
coordinacidén motriz fina y una orientacidn
espacial precisas, consolidando el vinculo
entre la percepcidn tactil y la ejecucidn
motriz

De este modo, la escritura no se limita a
una habilidad técnica, sino que se 1integra
como una fase de consolidacidén donde el
lector verifica su comprensidon y reafirma
su derecho a habitar plenamente la cultura
escrita
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Materiales para el punzado

Para garantizar una experiencila de
escritura activa y de alta calidad tactil,
es 1ndispensable contar con herramientas
disefiadas especificamente para el sistema
Braille.

El uso de materiales adecuados asegura que
los puntos en relieve tengan la firmeza
necesaria para ser discriminados con
precisiédn por la vyema de los dedos,
evitando la fatiga sensorial del lector.

Los instrumentos fundamentales para este
proceso son:

La regleta: Es una gula metalica o de
plastico compuesta por dos laminas unidas
por una bisagra. La lamina superior posee
ventanas rectangulares (celdas) que
corresponden a la estructura de seis
puntos, permitiendo al escritor ubicar con
precisidén el lugar exacto de cada caracter
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Figura 6.1
Regleta Braille de 4 lineas

weNy

- & T
u'illlllllllll

El punzén: Es la herramienta manual que
consta de un mango anatémico y una punta
metalica redondeada. Se utiliza para
presionar el papel a través de las celdas
de la regleta, generando las marcas del
punto visibles en el reverso de la hoja.

Figura 6.2
Punzon

—e

Papel de alto gramaje: Se recomienda el uso
de papel tipo cartulina o Ledger (entre
120g y 150g) . Este grosor es necesario para
que el relieve no se "aplane" con el uso
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constante y para soportar la presidén del
punzdén sin perforar la hoja por completo.

Técnica para el punzado

La produccidn manual del Braille mediante
la técnica del punzado requiere el dominio
de una l1l6gica espacial inversa a la lectura
convencional.

El procedimiento técnico se desarrolla en
los siguientes pasos:

Preparacién y fijacidén del papel: Se
introduce la hoja de papel entre las dos
laminas de la regleta.

Escritura de derecha a izquierda: A
diferencia de la lectura, el acto de punzar
debe realizarse obligatoriamente de
derecha a izquierda dentro de la regleta.
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Esto se debe a que el punzdn genera el
relieve empujando el papel hacia afuera;
por lo tanto, el escritor debe "invertir"
mentalmente la posicidédn de los puntos (el
punto 1 estara a la derecha y el 4 a la
izquilerda) para que, al dar la vuelta a la
hoja, el texto se lea correctamente de
izqulierda a derecha

Figura 6.3
Ejemplos de letras en Braille:
vista de lectura y escritura

@ 90 90 9 20 00 @ ¢ 9
Lectura o @ © O 00 00 0. o0
a b c d e-FT g h 1 ]

- ® ® 66 66 6 66 0 G & &
Escritura . o ® ® 00 66 & ¢

Ejecucidén del relieve y verificacién: EI1
escritor presiona con firmeza el punzdn en
los orificios correspondientes a los puntos
de la letra deseada. Una vez completada la
pagina o el fragmento, se retira el papel
de la regleta y se le da la vuelta. En este
momento, los puntos aparecen en relieve
(hacia arriba), permitiendo que el lector
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comience el ©proceso de exploracidén vy
reconocimiento tactil de lo que ha creado
CONn sus propilas manos

Recomendaciones para el
acompanamiento

En esta etapa final de produccidn autdnoma,
el rol del mediador o acompafiante es
fundamental, pero debe ser ejercido con una
mediacidn sutil y respetuosa, generando las
condiciones adecuadas para que la escritura
ocurra de manera natural.

Es vital permitir que el lector explore el
papel y la regleta con sus proplas manos,
fomentando un espacio donde el
descubrimiento personal sea el motor del
aprendizaje y no la simple repeticidn de
instrucciones externas; se recomienda
mantener un equilibrio preciso entre la
intervencidén y la autonomia.
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E1l acompafiante debe orientar la atencidn
hacia la correcta ubicacidén de las celdas
y el sentido de la escritura (de derecha a
izquierda), pero evitando anticipar
informacidédn que el lector puede descubrir
por si mismo mediante el tacto

Asimismo, es esencial respetar los ritmos
individuales de produccidn tactil,
entendiendo que el punzado manual requilere
tiempos distintos a la escritura en tinta;
presionar al lector para alcanzar una
velocidad determinada puede generar fatiga
sensorial y desmotivaciodn.

Finalmente, el mediador debe actuar como
un puente que facilita el encuentro entre
el pensamiento del lector y el relieve del
papel; ademas realizar pausas frecuentes
para que el lector pueda dar la vuelta a
la hoja y verificar tactilmente lo que ha
producido, estableciendo asi un vinculo
inmediato entre su accidn motriz vy el
resultado comunicativo.
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De esta manera, el acompanamiento se
transforma en un proceso de apoyo que
fortalece la seguridad, la autoestima y el
ejercicio pleno del derecho a la cultura
escrita en condiciones de equidad.

Los usuarios sin discapacidad visual o con
baja visidn pueden usar la plantilla de
puntos para 1ntroducirse a la escritura
Braille con un punzon y una hoja de fomi
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Uso de los cuentos para practicar

Mediante el uso de los cuentos clésicos se
constituye el escenario 1deal para la
consolidacién de la escritura activa,
transformando historias familiares en
herramientas de aprendizaje técnico.

Las paginas siguientes se pueden imprimir
para practicar el punzado manual de estos
relatos, el 1lector no solo refuerza su
destreza motriz fina, sino que estimula
significativamente su memoria operativa al
sincronizar la narratliva gue ya conoce con
la ejecucidn fisica de los puntos



Cap. 5. 1. 1
Los tres cerditos

aao cerdito - casa - lobo

Habla una vez tres cerdi-
tos gque decidieron cons-
truir cada uno su propila
casa.

El primer cerdito hizo su
casa de paja. La levanto
rapidamente y pronto es-
tuvo listo para descansar.

El segundo cerdito eligid

la madera. Trabajd un
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pPOCO mas y su casa quedd
mas firme que la de paja.

El tercer cerdito prefi-
rid el ladrillo. Dia tras
dia trabajd con paciencia
hasta terminar una casa
fuerte yv resistente.

Un dia, un lobo 1llegd al
lugar y 1llamdé a la puerta

de la primera casa.
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— Cerdito, cerdito, dé-

Jame entrar — dijo el
lobo.
— No, no entraras — res-

pondid el cerdito.
Entonces el lobo soplbd
con fuerza y la casa de
paja se cayo. El cerdito
corrid asustado hacia 1la

casa de madera.
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El lobo fue tras ellos vy
llamdé a la puerta de 1la
segunda casa.

— Cerditos, cerditos, dé-

jenme entrar — dijo el
lobo.
— No, no entraras — res-

pondieron los cerditos.
El lobo sopld aun mas
fuerte y la casa de madera

se rompiod. Los dos
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cerditos corrileron hasta
la casa de ladrillo.

El lobo 1llegd a la ter-
cera casa y volvid a 1lla-
mar .

— Cerditos, cerditos, dé-

Jjenme entrar — dijo el
lobo.
— No, no entrards — res-

pondieron los cerditos.
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El lobo sopld una y otra
vez, pero la casa de la-
drillo no se movio.

Cansado, el lobo se fue vy
nunca volviod.

Los tres cerditos apren-
dieron que el trabajo he-
cho con paciencia y cul-
dado da mejores resulta-
dos.

BB paja - madera -

ladrillo
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pp ¢ Cual de las casas
protegid mejor a los cer-

ditos y por qué?



Cap. 5. 2. 1

Caperucita Roja

oo Ninia — bosgque - 1lobo
— abuela

Habia una vez una nifia a
la gque todos llamaban Ca-
perucita Roja, porqgue
slempre llevaba una capa
de ese color.

Un dia, su madre le pidid
que llevara una canasta

con comida a la casa de su
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abuela, que vivia al otro
lado del bosque.

— Ve con cuidado — 1le
dijo. No te detengas en
el camino y no hables con
desconocidos.

Caperucita Roja camind
alegremente por el sen-
dero. El bosque era tran-
quilo v los pajaros canta-

ban.
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De pronto, aparecid un
lobo gue la observd con
atenciodn.

— ¢ A dbonde vas, nifa? —
preguntdé el lobo con voz
suave.

— Voy a visitar a mi
abuelita vy a llevarle co-
mida — respondid Caperu-
cita Roja.

El lobo pensd en enga-

arla y le sugirid qgue
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recoglera flores milentras
él tomaba otro camino.

Caperucilita Roja se de-
tuvo a recoger flores y el
lobo 1llegd primero a 1la
casa de la abuela.

El lobo llamdé a la puerta
vy, al entrar, asustd a 1la
abuela y ocupd su lugar en

la cama.
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Cuando Caperucita Roja
llegd, entrd a la casa y
se acercd a la cama.

— Abuelita, gué ojos tan
grandes tilenes — dijo.

— Son para verte mejor —
respondidé el lobo.

— Abuelita, gqué orejas
tan grandes tienes — con-
tinudé la nifa.

— Son para olrte mejor —

dijo el lobo.
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— Abuelita, gqué dientes
tan grandes tienes — pre-
guntdé Caperucita Roja.

— | SOon para comerte me-
jor! — gritd el lobo.

EFEn ese momento, un lena-
dor que pasaba cerca escu-
chd los gritos y entrd ra-
pidamente a la casa. Lo-
gr6 ahuyentar al lobo vy

ayudar a la abuela.
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Caperucita Roja compren-
did entonces la importan-
cla de escuchar los conse-
Jos y no hablar con desco-
nocidos.

B nifia - bosgque - abuela
- lobo

pp ¢ Por gqué crees qgue es
importante escuchar 1los
consejos de las personas

que nos cuidan?
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El Gato con Botas

aoo gato — botas - molino
- rey

Habia una vez un joven
mollnero que, al guedar
solo, heredd Unicamente un
gato.

El muchacho se sintiod
triste, pues pensd gue un
gato no podria ayudarlo a

cambiar su suerte.
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Pero aquel gato no era
comun. Caminaba erguido,
hablaba con claridad y te-
nia ideas muy 1ngeniosas.
— S1 me das un par de bo-
tas — dijo el gato, yo te
ayudaré a mejorar tu vida.
El joven, sorprendido,
aceptd yv le entregd unas
botas viejas.

El gato se las puso y sa-

116 al campo. Con
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astucia, atrapd un conejo
vy lo 1llevd como regalo al
rey.

— Este presente es de
parte del marqués de Ca-
rabas — dijo el gato,
usando un nombre gque €&l
mismo hablia inventado.

El rey agradecid el obse-
quio y comenzd a intere-
sarse por agquel misterioso

margques.
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Dias después, el gato pi-
didé a su amo gue se bafiara
en el rio justo cuando el
carruaje del rey pasara
por alli.

Cuando el joven estaba en
el agua, el gato corrid
hacia el camino.

— ;7 Ayuda! ; Ayuda'
gritod; Al margués de

Carabas le han robado 1la

ropal! —.
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El rey, al escuchar esto,
ordend gqgue le dieran al
joven ropas elegantes.
Luego, el gato recorrid
los campos y advirtid a
los campesinos que dilijeran
al rey gque aquellas tie-
rras perteneclan al mar-
qués de Carabas.
Mas adelante, llegd a un
castillo donde wvivia un

Ogro muy poderoso.
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— Me han dicho gue puedes
transformarte en cualqguier
animal — dijo el gato con
calma.

El ogro, orgulloso, se
convirtid en un ledn.

— Eso es 1mpresionante —
respondid el gato. Pero
dicen gue no podrias con-
vertirte en algo tan pe-

quefio como un ratdn.
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El ogro se transformd en
ratéodn y el gato lo atrapbd
de 1nmediato.

Cuando el rey 1llegd al
castillo, creyd que perte-
necia al marqués de Cara-
bas. Admirado, ofrecid su
amlstad y su ayuda.

Graclas a la 1nteligencila
del gato vy a su confianza,
el jJoven molinero cambid

su destino.
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BB gato - botas - 1ngenio
— confianza
pp ¢ CoOmo ayudd el inge-
nio del gato a cambiliar 1la

vida de su amo?
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Hansel y Gretel

oo hermanos - bosque -
casa — pan

Habia una vez dos herma-
nos llamados Hansel vy

Gretel gue vivian con su
padre cerca de un gran
bosque.

Un dia, por la falta de
comida, los nifnos se aden-

traron en el bosqgque vy
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camlinaron durante largo
tiempo.

Hansel, preocupado, fue
dejando pequenos trozos de
pran en el camlno para po-
der regresar a casa.

Cuando cayd la noche, 1los
hermanos 1ntentaron vol-
ver, pero los pajaros ha-
bian comido las migas y se
perdieron entre los arbo-

les.
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Caminaron asustados hasta
que, al amanecer, encon-
traron una casa muy ex-
trana hecha de pan vy dul-
ces.

— Mira, Hansel ;1la casa
es de comida — dijo
Gretel. !

Hambrientos, comenzaron a
comer pequenos pedazos de

la casa.
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De pronto, una ancilana
salid y los 1nvitd a en-
trar.

— Pasen, ninos — di1jJo0 con
VOzZ suave —. Agul podran
descansar.

Pero la anciliana era en
realidad una bruja que
querila atraparlos.

La bruja encerrd a Han-
sel y obligd a Gretel a

trabajar. Cada dia
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revlisaba s1 Hansel estaba
mas fuerte.

Gretel, con valentila,
pensd® en una forma de es-
capar.

— No entiendo cdémo fun-
ciona €l horno — dijo

Gretel. ¢ Puedes mos-
trarme?

Cuando la bruja se

acercd, Gretel la empujd
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y cerrd la puerta del
horno.

Hansel vy Gretel huyeron
de la casa y slguleron ca-
minando hasta encontrar el
camino de regreso.

Al volver a casa, abraza-
ron a su padre y compren-
dieron gue juntos podian
superar grandes dificulta-

des.
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BB bosgque - casa -
valentlia - hermanos

epp ¢ Qué ayudd a Hansel
vy Gretel a salir del

peligro?
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La Cenicienta

a0 Joven - casa -
trabajo - baile - zapato
Habia una vez una joven
amable y trabajadora que
vivia en una casa grande
Junto a su madrastra y sus
dos hermanastras.

Desde muy temprano cada
dia, la joven se encargaba
de limpiar, coclnar y Or-

denar, mientras las demés
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descansaban y se prepara-
ban para salir.

A pesar del cansancio, 1la
joven mantenla la espe-
ranza y trataba a todos
con respeto.

Un dia llegd al pueblo
una 1invitacidn del pala-
clo. El principe ofrece-
ria un gran baile y todas
las jovenes estaban invi-

tadas.
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Las hermanastras se ale-
graron y comenzaron a pre-
pararse. La jJoven también
deseaba 1r, pero su ma-
drastra se lo prohibid.
Cuando la joven se qgquedd
sola, aparecid una figura

bondadosa que decidid ayu-

darla.
— No estés triste — 1le
dijo. FEsta noche podras

1r al baile.
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Con un gesto suave,
transformdé su ropa senci-
lla en un hermoso vestido
Y unos zapatos brillantes.
— Recuerda — advirtio,
deberas regresar antes de
que termine la noche.
EFEn el palacio, la joven
entrd al saldédn y todos
quedaron sorprendidos por

su presencila.
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El principe la invitd a
bailar y juntos compartie-
ron una noche llena de
alegria.

Cuando el reloj anuncid
el final de la noche, 1la
joven corrid para regresar
a casa. En su apuro, uno
de sus zapatos gquedd
atras.

Al dia siguilente, el

principe recorrid el
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pueblo buscando a la joven
a gulen pertenecia el za-
pato.

Cuando 1llegdé a la casa,
el zapato no encajd en na-
die mas.

Finalmente, la joven 1o
probd y el zapato calzd
perfectamente.

El principe reconocid en-

tonces a la joven del
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baile y la invitdé a vivir
en el palacio.

La joven dejd atras 1los
dias de tristeza y comenzd
una nueva vida.

BB trabajo - respeto -
esperanza - cambio

pp ¢ Qué cualidades de 1la
Joven la ayudaron a cam-

biar su destino?
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La Bella Durmiente

oo princesa — castillo -
tiempo — suenio

Habia una vez un rey y
una reina gque deseaban con
todo su corazdn tener una
hija. Cuando por fin na-
ci6 la princesa, la ale-
grlia llend el castillo.

Para celebrar, se orga-
nizdé una gran fiesta a 1la

que fueron 1invitadas



personas de muchos luga-
res. También fueron con-
vocadas varias hadas para
ofrecer dones a la recién
nacida.

Cada hada entregd un re-
galo especial: unas desea-
ron bondad, otras 1nteli-
gencla, otras una vida
larga y tranquila.

S1n embargo, una vieja

hada gque no habilia sido
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invitada 1llegd al castillo

muy molesta. —

Fsta nina

se pinchara el dedo con un

objeto afilado vy

caera en

un profundo suenio— di1jo

con voz severa.
Antes de que el
se apoderara del
una de las hadas

no habilia hablado

V1ino.

silencio
lugar,
que aun

inter-
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— El1 suefio no sera
eterno — dijo. La prin-
cesa despertara cuando
llegue el momento 1ndi-
cado.

El rey, preocupado, or-
dend que se retiraran del
reino todos los objetos
que pudieran causar dano.

Pasaron los arnos y 1la
princesa crecid amable vy

curiosa. Un dia, mientras
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recorria una parte antigua
del castillo, encontrd a
una anciliana gque hilaba en
silencio.

La princesa se acercd con
curiosidad y tocd el ob-
Jjeto que la anclana soste-
nia. En ese instante, se
quedd dormida.

Tal como se hablia anun-

ciado, no solo la prin-

cesa, sino todo el
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castillo cayd en un pro-
fundo suefio.

El tiempo pasd lenta-
mente. El castillo guedod

cublerto por plantas y si-

lencio.
Muchos afios después, un
principe escuchd la histo-

ria y decidid acercarse al

lugar.

Al entrar al castillo,

encontrdé a la princesa
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dormida. Se acercd con
respeto y, en ese momento,
el hechizo se rompid.

La princesa despertd vy
con ella despertd todo el
castillo.

La alegria regresd al
reino. La princesa com-
prendid gque el tiempo tam-
bién forma parte de 1la
vida y gque cada espera

tlene su momento.
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BB tiempo - paciencla -
espera - despertar
pp ¢ Por qgué crees qgque el
tiempo y la paciencia fue-
ron 1mportantes en esta

historia?
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Blancanieves
a0 Joven - espejo -
bosque - casa - cuilidado

Habia una vez una joven
llamada Blancanilieves gue
vivia en un castillo junto
a su madrastra, la reina.

La reilna era elegante vy
poderosa, pero también muy
orgullosa. Cada dia se

detenia frente a un espejo
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y hacla siempre la misma
pregunta.

— Espejo, dime la verdad
— decla. ¢ Quién es 1la
mas hermosa del reino?

El espejo respondia con
sinceridad, y durante mu-
cho tiempo dijo que 1la
reina era la mas hermosa.

Con el paso de los anos,

Blancanieves crecid y se

convirtid en una joven
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amable y bondadosa. Un
dia, el espejo dio una
respuesta diferente.

— La mas hermosa del
relino es Blancanilieves —
dijo.

Al oilr esto, la reina se
llend de celos y decidid
deshacerse de la joven.

Blancanieves fue llevada
al bosqgue, pero logrd es-

capar y camlnar sola entre



los
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Arboles durante mucho

tiempo.

Cansada y asustada, en-

contrd una pequefia casa.

Al

con

mas

En

entrar, v1io una mesa
platos pequefnios y ca-
ordenadas.

la casa vivian siete

amigos gue trabajaban jun-

TLOs

y culdaban unos de

otros. Cuando regresaron

y encontraron a
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Blancanlieves dormida, de-
cidieron ayudarla.

— Puedes quedarte aqui -—
le dijeron— , pero debes
tener cuidado.

Blancanieves vivid con
ellos vy aprendid a compar-
tir las tareas del hogar.

La reina, al saber qgue

Blancanieves segula viva,

decidid engafnarla. Un dia
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llegd a la casa disfrazada
y le ofrecid® una manzana.

— Es un regalo para ti -—
dijo con voz suave.

Blancanieves mordid 1la
manzana y cayo al suelo,
inmovil.

Sus amigos la cuidaron vy
la colocaron en un lugar
seguro. Pasd el tiempo
hasta que alguien 1llegd vy

logrdé ayudarla.
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Blancanieves despertd vy
pudo comenzar una nueva
etapa de su vida, lejos
del peligro.

La reina comprendid fi-
nalmente gque los celos
solo traen tristeza, vy

Blancanieves siguid vi-
viendo con bondad y cuil-
dado hacia los demas.

B cuidado - amistad -

celos - bondad
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pp ¢ CoOmo ayudaron la
amlstad y el cuidado a

proteger a Blancanieves?
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El Patito Feo

oo ave — lago — diferen-
cla — crecimlento — 1den-
ti1dad

Habla una vez un patito
que nacid en un nido junto
a otros patitos. Desde el
primer dila, notd gue era
diferente.

Mientras los demas eran
pequefios y suaves, €1 era

mas grande y torpe. Las
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otras aves 1lo miraban con
extraneza y a menudo se
burlaban de él.

El patito intentaba acer-
carse a los demas, pero
siempre era rechazado.

— Eres distinto — le de-
cilian. No perteneces aqgqui.
Triste y confundido, el
patito se alejd del nido vy
camind solo durante mucho

tiempo.
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Llegd a un lago donde vio
otras aves nadar con gra-
cia. Intentd unirse a
ellas, pero también alli
se sinti1i0 diferente.

El patito pasd por dias
dificiles. El frio, el
cansancilio y la soledad 1o
acompanaron mientras bus-
caba un lugar donde sen-

tirse aceptado.
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Con el paso del tiempo,
el patito crecibd. Sin
darse cuenta, su cuerpo
comenz6 a cambiar y sus
movimientos se volvieron
mas sSeguros.

Un dia, al acercarse nue-
vamente al lago, vio su
reflejo en el agua.

Ya no era un patito
torpe. Se habila transfor-

mado en un hermoso cilsne.
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Al verse, comprendid qgue
siempre habla sido va-
li1oso, aungque otros no 1o
hubleran reconocido.

Las demas aves se acerca-
ron y nadaron a su lado.
Esta vez, no hubo burlas
ni rechazo.

El cisne entendid qgue
crecer también significa

descubrir guién se es Vy
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aceptar las propias dife-
renclas.

B diferencia -
crecimiento — 1dentidad -
aceptaciodon

pp ¢ Por qgué crees qgque el
patito necesitd tiempo

para descubrir gquién era?
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Aladino y la lampara ma-

ravillosa
aoo joven - ciudad -
lampara - deseo - decisidn

Habia una vez un joven
llamado Aladino gue vivia
en una ciudad llena de ca-
lles estrechas y mercados
rulidosos. No era rico,
pero era Ccurloso y sofiaba

con una vida diferente.
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Un dia, un hombre desco-
nocido se acercd a el y le
habld de un tesoro escon-
dido en un lugar lejano.

— Solo tU puedes entrar
alli — le dijo.

Debes traerme una lampara
antigua.

Aladino aceptd sin
imaginar el peligro gque 1le

esperaba.
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El hombre llevd a
Aladino hasta un lugar
profundo y oscuro. Allil,
el jJoven encontrd la lam-
para cublerta de polvo.
Cuando Aladino intento
salir, el hombre lo dejd
atrapado.

Asustado, Aladino frotd
la lampara sin darse

cuenta.
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De pronto, una voz
poderosa llend el espacio.

— Soy el genio de la lam-
para — dijo. Puedo
concederte deseos.

Aladino pididé ayuda para
salir y el genio cumplid
su deseo.

Libre nuevamente,

Aladino usd los deseos
con cuidado. Pensd en su

madre, en su hogar y en 1la
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posibilidad de ayudar a
otros.

Con el tiempo, llegd a
conocer a la hija del sul-
tan. Entre ellos nacid un
sentimiento sincero.

Si1n embargo, el hombre
que lo habla engafado re-
greso. Con astucia, logrd
apoderarse de la lampara vy
usar su poder para si

mismo.
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La ciudad cambid y Ala-
dino perdid todo lo que
habla conseguido.

Recordando 1lo aprendido,

Aladino no se rindid.

Con 1nteligencia y valen-
tia, recuperd la lampara vy
enfrentdé al hombre.

Al final, Aladino com-
prendid gque el verdadero

valor no estaba en 1los
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deseos, sino en las deci-
siones gue tomaba.

Usd6 el Gltimo deseo para
liberar al genio y elegir
un camino basado en la ho-
nestidad y el esfuerzo.

BB deseo - poder - res-
ponsabilidad - eleccidn

epp ¢ Por qué crees que

Aladino tuvo gque aprender
a usar el poder con res-

ponsabilidad?
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La Bella y la Bestia
aoo jJjoven - castillo -
promesa - aparliencia -
transformacidn
Habia una vez una joven
llamada Bella gque vivia
en un pequeno pueblo jJjunto
a su padre. A diferencia
de los deméas, Bella dis-
frutaba pasar tiempo en

silencio, escuchar
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historias y aprender cosas
nuevas.

Su padre viajaba con fre-
cuencilia y, en uno de sus
recorridos, se perdid en
el camino yv llegd a un
castillo desconocido. Al
entrar, tomdé una rosa del
jardin para llevarla a su
hija.

Entonces aparecid el

duenno del castillo: una
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criatura de aspecto temi-
ble, conocida como la

Bestia.

— Has tomado algo gque no
te pertenece — dijo con
voz profunda. Como cas-
tigo, deberas qguedarte
aqui.

El padre, asustado, ex-
plicd gque la rosa era para

su hija. La Bestia
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aceptdé dejarlo ir con una
condicidn.

— Tu hija debera ocupar
tu lugar — dijo. Solo asi
quedaras libre.

Cuando Bella conocid 1lo
ocurrido, decididé cumplir
la promesa y fue al
castillo.

A pesar del miedo 1ni-
clal, Bella descubrid gque

1la Bestlia no era cruel.
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Aungue su aparlencla 1m-
ponlia temor, sus acciliones
mostraban cuidado y res-
peto.

Con el paso del tiempo,
Bella comenzd a conocer
mejor a la Bestia. Con-
versaban, compartian comi-

das y caminaban por el

castillo.



Cap. 5. 10. ©

— No entiendo por gqué me
tratas con bondad — dijo
la Bestilia una noche.

— Porque las acciones di-
cen mas gue la apariencia—
respondid Bella.

Bella comprendid que 1la
verdadera belleza no siem-
pre es visible. La Bes-
tia, por su parte, apren-
did a pensar en los demas

antes gque en si1 mismo.
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Un dia, Bella tuvo que
marcharse para ayudar a su
padre. Al regresar,
encontrdé a la Bestia muy
débil.

Conmovida, Bella expresd
con sinceridad lo gque
sentia.

— He aprendido a verte
con el corazdn — dijo.

En ese 1nstante, el cas-

tillo se transformd y 1la
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Bestia dejd de serlo. E1l
hechizo se rompid gracias
al afecto sincero y al
respeto mutuo.

Bella comprendid gque amar
también es aceptar,
comprender y transformar.

BB aparlencia - respeto -
bondad - cambio

pp ¢ Por qgué crees qgque 1la
transformacidon fue posible

graclas a la forma en gue
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Bella y la Bestia se

Ltrataron?
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Epilogo

Al finalizar el recorrido ©por estas
historias, queda de manifiesto que leer no
consiste Unicamente en comprender
palabras, sino en un proceso mucho mas
profundo de construir sentido a través del
tiempo, del cuerpo y de la experiencia
personal.

La propuesta de 1la lectura dual nos ha
invitado a detenernos, a recorrer cada
texto con una atencién renovada y a
redescubrir la 1literatura desde diversas
formas de percepcidn sensorial, integrando
la herencia de nuestras tradiciones vy
leyendas con la universalidad de 1los
cuentos clasicos.

Es en este encuentro donde las diferencias
dejan de ser barreras para transformarse
en posibilidades de aprendizaje Y%
convivencia, permitiendo que la lectura se
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consolide como un espacio verdaderamente
comin para todos.

El Braille y la tinta, al habitar una misma
pagina bajo los principios del Diserfio
Universal para el Aprendizaje (DUA) ,
demuestran que es posible compartir un
mismo relato respetando la identidad y el
ritmo de cada lector, vya sea mediante 1la
exploracidén visual o el relieve tactil.

El deseo que acompafia a este trabajo es que
el libro y su metodologia inicien su propio
camino en aulas, hogares y bibliotecas.

Que cada lector, ya sea a través de sus
manos o de sus palabras, logre encontrar
en estos relatos un lugar propio para
habitar y una nueva forma de encontrarse
con los demas, reafirmando que la cultura
escrita es un derecho fundamental que nos
pertenece a todos por igual.
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