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A mi mamft,
y a Daniela y Leandro,
por regalarme sus tiempos,

y Su eterna paciencia.



PRILOGO

Esta tesis doctoral fue motivada por dos freas de trabajo de est@auorsti que,
combinadas dieron origen a una creciente preocupaci—n en el frea de lasepse—anz
aprendizaje de una lengua extranjera.

Por un lado, mi rol de Profesora de las asignaturas OLingY’stica Aplidada a
Ense—-anza de LenguasO, OAprendizaje y Adquisici—n de LenguasO y OPrictice
ProfesionalO en el Profesorado de InglZs de la Facultad de Filosofa, Humanidades
Artes de la Universidad Nacional de San Juan, comeafrdntar, junto a mi equipo

de citedra, situaciones cada vez mis dif'ciles de atender para npiestticantes,
muchas de ellas relacionadas con alumnos con discapacidades o, camdass|
Onecesidades educativas especialesO en sus clases, a losismadaastituciones
tampoco eran capaces de dar respuestas. Comenzamos, desde el profesorado, a
indagar en las maneras de asistir a estos futuros profesores desde g taor'a
prictica.

Por otro lado, como Coordinadora del crea inglZs en una escuela primaria y
secundaria, comencZ a advertir el paulatino incremento de alumnos con diferentes
discapacidades en las aulas, debido a una legislaci—n que alieatauadeescuela

cada vez mis inclusiva, pero a la vez, con instituciones que carecas de |
herramientas para cumplir con los lineamientos de estas leyes. Unoaspédasos

gue mis llam— mi atenci—n fue el caso de alumnos sordos e hipoachasioss inc

En la escuela en la que coordinaba, presenciZ dos casos dis’'miles:les padres

de una alumna pidieron eximirla de la asignatura inglZs como lengua extranjera
desde la primaria; y en otro caso, una alumna hipoaccesica asissesadd esta
asignatura normalmente. Esto despert— mi curiosidad y me preguntZ: AporquZ se
exime a una alumna de la asignatura inglZs por su discapacidad, cuando se puede
encontrar la forma de darles la oportunidad de que aprenda esta lengua, que es
considerada una herramienta invaluable para la inserci—n en una sociedad cada ve
mis globalizada?

Es por ello que me aboquZ a indagar en la ense—anza y aprendizaje de los ni—os
sordos e hipoaccesicos, en particular en el frea de la lengua extranjeréringtds

gue carece de investigaciones formales. En este trabajo describadel &stual de
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la ense—anza del inglZs como lengua extranjera a los ni—os sordos e hipsacaesic
incluidos en la educaci—n comecen en la ciudad de San Juan, intento determinar
nivel de logro de los objetivos propuestos en el espacio curricular inglZs pateparte

los ni—os sordos e hipoaccesicos incluidos, y finalmente realizanflisis y
valoraci—n de las estrategias usadas por los profesores de inglZs como lengua
extranjera y por los ni—os sordos e hipoacaesicos incluidos en sus clabesané&l a

con discapacidad es visto desde una perspectiva bio-psico-social, y €lenlivgio

de sus producciones estt enmarcado en un enfoque de adquisici—n de la lengua con
plausibilidad neurocognitiva y un modelo basado en el uso; correlacionamos esto con
las concepciones de lengua y aprendizaje que posee un profesor y con lasasstrategi
gque usan los profesores y alumnos en las clases. Nos centramos solo en las
producciones escritas de los sujetos.

Esperamos humildemente que esta presentaci—n logre asistir a los detemess

inglZs con estrategias necesarias para su tarea diaria a la hoender a la
diversidad y de facilitar el conocimiento de una lengua extranjera queallestos

alumnos a una inclusi—n satisfactoria en la sociedad.
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INTRODUCCIIN

El inglZs como lengua extranjera es cada vez mis importante en el mondetrg

pa’'s no estt ajeno a esta realidad. Cada vez se presentan nuevos desiaf’'os
ense—anza de este idioma, y uno de ellos es hacerlo atendiendo a alumnos con
diversas problemzticas que se encuentran incluidos en la escuela comoastdntre
problemitticas, la integraci—n y la inclusi—n de personas con pZrdida auditiva
sistema de educaci—n comecen es una realidad que demanda nuevas exjgencias y
se encuentra en proceso de expansi—n. Es por ello que en las celtimasedZaadas
realizado algunas investigaciones en torno al tema de la inclusi—npyeddizaje

de alumnos sordos e hipoaccesicos incluidos. Sin embargo, en el frea de materias
especiales, espec’ficamente en el espacio curricular OinglZs ngoadatranjeraO,

no se ha indagado al respecto. Esta investigaci—n intenta realizar algunas
aportaciones en este campo: describe el estado actual de la easgelamglZs

como lengua extranjera a los ni—os sordos e hipoacoesicos incluidos en la—educaci
comeen en la ciudad de San Juan, determina el nivel de logro de los objetivos
propuestos en el espacio curricular inglZs por parte de los ni—os sordos e
hipoaccesicos incluidos y analiza las estrateg&sias por los profesores de inglZs
como lengua extranjera y los ni—os sordos e hipoaccesicos incluidos en sus clases
Partimos de la hip—tesis de que el ni—o sordo e hipoaccesico incluido eacla-@duc
comecen no alcanza un nivel de competencia adecuado en inglZs como lengua
extranjera. La motivaci—n de esta investigaci—n es profundizar en el esiasis de

de cinco alumnos incluidos en educaci—n comoen en la provincia de Sauduen

el $mbito donde desarrolla la labor pedag—qgica la investigadora.

Mucho se ha escrito e investigado en las celtimas dZcadas acersanided con

necesidades educativas especiales en relaci—n con su integraci-usi—en iecl

T e

! Un relevamiento realizado en el a—o 2005 arroj—ogysor@ntajes mis altos de alumnos con NEE
en el nivel inicial, ya sea en escuelas especiales como en escuelas codriadsiltos, corresponden

a Entre R'os, La Rioja y San Juan. Datos obtenidos MNghisterio de Educaci—n, Ciencia y
Tecnolog’a. Direcci—n Naoal de Gesti—n Curricular y Formaci—n Docente. Unidad de
Informaci—n.EDUCACIIN ESPECIAL: UNA MIRADA DESDE LO CONCEPTUAL Y LA
INFORMACIIN ESTADESTICA DISPONIBLE: Ade la mano o en sasddiferentes®ctubre de
2006. Documento elaborado por la Prof. M&a Albergucci.
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educaci—n comoeen, pero es en el fmbito de las freas de materitesespelcade

este fen—meno ha sido menos estudiado; y en particular, el frealeiguas
extranjeras carece de una investigaci—n exhaustiva. Con respecto al marco
legislativo, en nuestro pa’s, la Ley Nj 26.206 de Educaci—n Nacional sestieae,
objetivos de la educaci—n comaen, asegurar condiciones de igualdad, respetando las
diferencias entre las personas, y brindar a las personas con discapacidades,
temporales 0 permanentes, una propuesta pedag—gica que les permita el miximo
desarrollo de sus posibilidades, la integraci—n y el pleno ejercicio decsh®sleEn

el a—o0 2001, el Ministerio de Educaci—n de la Provincia de San Juan, mediante
Acuerdo Marco para la Integraci—n de Ni—o0s con Necesidades Educativaddsspec
clarifica varios aspectos de la problemittica de la integraci—n. &0 @007 se
profundiza acerca de las Adaptaciones Curriculares y se dan mayores lineamient

en cuanto a la evaluaci—n, se pone especial atenci—n a la proldenidsica—os

con discapacidad auditiva, ya que las adaptaciones que se propongan para integrarlos

cuentan con caracter’sticas especiales.

Algunas investigaciones realizadas en el frea de alumnos hipoacassempa@os o
incluidos en educaci—n comoen son las llevadas a cabo por De la Pa@2%b)al
quienes reportan una experiencia llevada a cabo en Chile por el grupo &E&ta0
organizaci—n realiz— talleres con profesores de ni—0s hipoaccesicossigegrado
donde aportaron sugerencias relacionadas con las asignaturas bisicas. TambiZn
existen experiencias similares en Argentina. En la ciudad de Buenosehir2801

se realiz— una experiencia inclusiva con estudiantes hipoacocesicssieidaredia

por medio de la incorporaci—n de intZrpretes de se—as. En el caso de BecBatad

Juan. la Profesora de Ortofon’a y Sordos, Alba Morandini de Robles, ha realizado
numerosas experiencias de integraci—n social y educativa con ni—os hipoancesicos
la educaci—n comoeen en estos celtimos a—os. Otros proyectos han indagadtaacerca de
integraci—n de ni—o0os con discapacidad auditiva en los espacios curriculares de
Maesica (Giacumbo 2000), de Informzttica (Mori 2008) y de Educaci—n F’sica en esta
misma ciudad. Blanca Luz Camucet (2008), por ejemplo, da recomendaciones cetiles
para los profesores de Maesica, de Educaci—n F'sica y de Idiomas en su art’cul

Olntegraci—n a las escuelas o colegios de ni—os hipoacoesicos o sordosvas-locuti
TR e e e e e e e

2 Corporaci—n de Padres y Amigos de Ni—os Sordos ke Chi
I Vz



En el frea de desarrollo de la escritura, Ortega de Hocevar (2004), siguiendo los
aportes de la Psicolog’a Cognitiva, investig— quZ competencia discursivay met
discursiva lograban los estudiantes al finalizar el primer ciclo de educdutsica
comaen y su equivalente en educaci—n especial; esta investigagi—nasedbo con
alumnos de dos escuelas de educaci—n comaen (urbanas), una de educaci—n espec
(de dZbiles mentales) y con ni—os integrados. Otros estudios recientemaelosi

mis espec’ficamente con el aprendizaje de la lectura y escritlos stdos se han

llevado a cabo en la comunidad sorda de Chile. En uno de ellos (Puente, Alvarado,
Herrera 2006), se investig— el alfabeto manual y la Lengua de Se—as como c—digos
alternativos para la lectura y la escritura de palabras en la comuordadchilena.
Alvarado, Puente y Herrera (2008) sostienen que los chicos sordos pueden mejorar
sus habilidades de lectura aprendiendo a usar c—digos alternativos visesles, ta
como el uso del alfabeto manual. Herrera, Puente y Alvarado (2011) alegkn que
educaci—n en lo que respecta a la ense—anza de las personas sorbabilkhaldss

de lectura y escritura con mZtodos empleados por personas oyentes en diferentes
idiomas estf marcada por el fracaso; por tal motivo, investigan acerta de
comprensi—n lectora en estudiantes sordos y las estrategias de apresultes

tanto cognitivas como metacognitivas, ademis de indagar acerca de $rictica

efectivas de ense—anza.

Debido a que no se han encontrado investigaciones centradas en el aprendizaje de
una lengua extranjera por parte de alumnos hipoaccesicos y sordos incluidos en
educaci—n comeen en Argentina, el presente trabajo se aboca a ahondar en este
sentido. En Argentina, la Ley Nj 26.206 de Educaci—n Na&onsii Cap’tulo II,
Disposiciones Espec’ficas, Art'culo 87, expresa que OLa ense—anzaateslun

idioma extranjero seri obligatoria en todas las escuelas de nivel prignario
secundario del pa’'sEQO. Considerando que el inglZs es la lengua extranjera que la
mayor'a de las escuelas adoptan, es de suma importancia indagaprsicese de
integraci—n del ni—o sordo e hipoacoesico se lleva a cabo, y de quZ marza se rea
en el espacio curricular inglZs. Las personas con discapacidad auditiva posee
recursos comunicativo-lingY’sticos limitados, es por ello que encuentran bdeeras
comunicaci—n en todos los aspectos de la vida, generalmente debidoasda esc
sensibilizaci—n y concientizaci—n de la sociedad acerca de la—sitdec las

! \Y|



personas sordas. De aqu’ se deriva que sean pocas las personas sordas iedspoacces
gue puedan acceder a la educaci—n superior e integrarse plenamente@alh goci

al trabajo (GutiZrrez Ctceres 2004). Es por ello que consideramos que agodas la
personas debe dirseles la oportunidad de acceder al estudio de la lenguaaeatrani

su elecci—n, y dado que el inglZs es una herramienta fundamental para que las
personas puedan integrarse a un mundo cada vez mis globalizado, as’ como al
mundo del trabajo, estimamos necesario que las personas sordas e himacaesica

incluidas puedan aprender este idioma en la escuela.

El lenguaje brinda la posibilidad de comunicarnos y compartir experiencias y
sentimientos, y es a la vez un medio para desarrollar los diferentesoaspee
conforman el individuo en el frea intelectual, social, emocional, cultutakjca.

Por esta raz—n, la falta de audici—n produce un serio trastorno en la cemynicaci
interfiriendo en la adecuaci—n del ni—0 sordo e hipoacoesico a su dfgtano.
trastorno se profundiza si no se dan las condiciones adecuadas en |lapesseuglee

estos ni—os aprendan. Teniendo en cuenta esta premisa, el presente trabajo ti
como objetivos: describir el estado actual de la ense-anza del ¢oglifslengua
extranjera a los ni—os sordos e hipoacaesicos incluidos en la educaci—mdamoen e
ciudad de San Juan, determinar el nivel de logro de los objetivos propuestos en el
espacio curricular inglZs por parte de los ni—os sordos e hipoaccesicos incluidos y
analizar las estrategias usadas por los profesores de inglZs como lengier@xtra

por los ni—o0s sordos e hipoaccesicos incluidos en sus clases. Partimop-ddadaidi

gue las estrategias utilizadas por los profesores y alumnos sordos e hipsaccesic
incluidos en la educaci—n comeen no son suficientes para que estosahbamcers

un nivel de competencia adecuado en inglZs como lengua extranjera.

Los supuestos te—ricos que enmarcan este trabajo son: en el friegdstiad, un
enfoque de adquisici—n de la lengua con plausibilidad neurocognitiva y la teor'a de
redes relacionales (Lamb 1999, 2011), as’ como en un modelo de adquisici—n de la
lengua basado en el uso (Tomasello 2000); con respecto al frea de aprersiaaje,
investigaci—n se encuadra en la psicolog’a cognitiva (Vygotsky 1995, Wdlans
Burden 1997), ademis, se nutre del modelo EstratZgico de Auto Regulaci—n del
Aprendizaje (S2 R Learning) propuesto por Rebecca Oxford (2011).
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Ese estudio es de carfcter exploratorio-descriptivo (Herntndez Sampieri et al.,
2006) dado que se propuso abordar un fen—meno determinado: la ense—anza del
inglZs como lengua extranjera al ni—o sordo e hipoaccesico inetuid@ducaci—n
comeen, para examinarlo e intentar describirlo. Para ello realizamos un dstudio
casos, que se inserta dentro de la investigaci—n cualitativa y laidagaturalista.

Est investigaci—asde cartcter particularista, descriptivo y heur’'stycadopta una

visi—n hol'stica de la situaci—n. Los sujetos son cinco alumnos sopbaxeskicos
incluidos en educaci—n comceen en la ciudad de San Juan, tres de nivel pdimsario y

de nivel secundario.

Para realizar la recolecci—n de datos utilizamos los siguientamargbs: antlisis

de documentaci—n escolar, la tZcnica de observaci—n no participante, registro de
clases, encuestas y entrevistas con los diferentes actores involucrados en la
ense—anza del inglZs como lengua extranjera a los ni—os hipoaccesicos iasluidos
educaci—n comoeoen. Con respecto a la observaci—n, utilizamos una pauta de
observaci—n y a la vez realizamos un proceso etnogrifico de producci—n de un
registro de clases (Rockwell 1987). Los datos recabados se examinaron
cualitativamente siguiendo el programa ATLAS.2, triangulando instrumentos y
fuentes de investigaci—n (Brown 2001). El programa de antlisis de datos cualitativos
ATLAS-ti 6.2 nos permit— hacer uso de valiosas herramientas, tales como un
detallado trabajo de codificaci—n, asignaci—n de categor’as, confecci—n de networks
(redes), creaci—n de familias, identificaci—n de citas pertinentestegdasas, entre

otras. Los datos tambiZn han sido analizadostitairamente en algunos casos, lo

gue permiti— la confecci—n de grificos para indicar la frecuencia de ocderencia

algunas categor’as.

DespuZs de haber realizado una descripci—n del estado actual de teamsd—a

inglZs como lengua extranjera a los ni-os sordos e hipoaccesicos incluidos en la
educaci—n comeen en la ciudad de San Juan, los resultados obtenidos nos permitieron
determinar el nivel de logro alcanzado con respecto a los objetivos propuestos en
espacio curricular inglZs, por parte de los ni—os sordos e hipoacoesicos incluidos, y
analizar las estrategias usadas tanto por los profesores de inglZs ogu® le
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extranjera como por los ni—0s sordos e hipoaccesicos incluidos en sus$ clases.
Retomando nuestra hip—tesis inicial, que postulaba que el ni—o sordo e hipoaccesico
incluido en la educaci—n comeaen puede alcanzar un nivel de competencia adecuado en
inglZs como lengua extranjera, podemos decir que esta hip—tesis fue confirmada. En
parte esto se debe a que los resultados obtenidos por algunos de estos algus0s e
producciones escritas y las estrategias usadas por ellos en ladeldsglZs
demuestran que, si se dan ciertas condiciones necesarias que involucramagarsu

parte al profesor y su concepci—n de lengua y aprendizaje, y a los apogbs que
alumno recibe, ellos son capaces de alcanzar un nivel de competencia erfatim

producci—n escrita en una lengua extranjera.

Esta tsis estt desarrollada aiete partes, precedidas por una Introducci—n y los

Antecedentes, y seguidas por Anexos y Referencias Bibliogrtficas.

Las Partes I, Il y Il constan deeis cap’tulos dedicados al tratamiento del Marco
Te—rico. En la primera parte se desarrollan las teor'as de adquisiaHengila. Se
comienza en el cap’tulo 1 con una aclaraci—n terminol—gica de los caleeptos
lenguaje, lenguas, primera y segunda lengua y lengua extranjera. Ademis se indaga
acerca de c—mo aprende la lengua un sordo y c—mo este hecho fue visto a lo largo de
la historia. Se hace especial referencia a las tradiciones oyadistailingYismo. Se

le dedica un apartado especial a la E§/u relaci—n con la comunidad Sorda. Con
respecto a las teor'as de adquisici—n de una segunda lengua, se hace una breve
descripci—n de las teor’as lingY’sticas, socio-lingY’sticas y lingrétsticitivas que
sostienen gran cantidad de investigaciones actualmente con el fin der mebstra
estado del arte en la investigaci—n cient’fica en este planoCEp'telo 2, se tratan

en forma detallada las teor’as lingY’stico-cognitivas que dan sustentotases el

modelo lingY’stico de adquisici—n de la lengua basado en el uso (Tomaseljo 2000)
aportes de la neurobiolog’a y la teor'a de Redes Relacionales del lenguafe (La
1999, 2011). Al referirnos al modelo basado en el uso, se hace especial referencia a
las variables que nos asistirfn en el antlisis de los textoestritlos alumnos:
frecuencia, consistencia y complejidad. Asimismo, explicamos las easticas del

funcionamiento del cerebro, y de las conexiones que se realizan en la red neuronal,
L e e

% Lengua de Se—as Argentina



con especial menci—n de los principios de proximidad y abundancia como pilares de

la conectividad neuronal y asistencia de subsistemas pr—ximos.

En la Parte Il, el Cap’tulo 3 estt dedicado a analizar los enfoques eosiatia la
ense—anza de una lengua extranjera, se presentan las concepciones de lengua y
psicol—gico-educativas que posee el profesor de inglZs. En el Cap'tuloallae det

los estilos y estrategias de aprendizaje que detenta el alumno. eEnapitlo
exponemos el modelo EstratZgico de Auto Regulaci—n del Aprendizaje propuesto por
Oxford (2011).

La Parte Ill se interna en la comprensi—n del mundo externo e interno del sordo e
hipoaccesico. El Cap’'tulo 5 se aborda el concepto de discapacidad y su evoluci—n
hasta llegar al modelo bio-psico-social actual y se diferencian los ptoacde
integraci—n e inclusi—n. Ademis se hace referencia a la escuela.iBewealizan
diferentes perspectivas existentes en cuanto al curr’culum, y se consijsratos
relacionados con las necesidades especiales y las adaptacionesacesticulse

finaliza con un apartado dedicado a la diversidad y a la educaci—n indlisiva.
Cap’tulo 6 ahonda en el mecanismo de la audici—n, la pZrdida auditiva, asisycaus

apoyos recibidos.

En la Parte IV desarrollamos el Marco Metodol—gico de la investigaci—n,
puntualizamos el mZtodo de investigaci—n, se presentan los datos de loascisc
sujetos de este estudio, y de los instrumentos utilizados. Se hacalaspaci—n al
programa informttico ATLAS. ti 6.2 que fue una herramienta valiosa para aisnzli
cualitativo de los datos.

La Parte V estf dedicada al Anftlisis e Interpretaci—n de loadesulEsta secci—n

edt dividida en tres apartados. En el primero analizamos las producciorias esc

inglZs de alumnos sordos e hipoaccesicos desde la perspectiva de lacdingY’sti
neurocognitiva y un modelo lingY’stico basado en el uso caso por caso. Se tuvieron
en cuenta especialmente las variables de frecuencia, consisteononplgjciad. En

el segundo apartado, analizamos las estrategias de ense—anza y apresalilzse

por profesores y alumnos sordos e hipoaccesicos incluidos por separado y por caso.
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En el tercer y celtimo apartado realizamos la triangulaci—n de los datio®®btda

luz de las teor’as que sustentan este estudio en cada caso en particular.

En la Parte VI presentamos una valoraci—n de las estrategias usadasgooepnrofe
alumnos sordos e hipoacoesicos en la clase de inglZs y realizamdsnati-es por

separado de los profesores y de los alumnos.

La Parte VIl consta de las conclusiones de esta investigaci—n.aEse@st—n
desplegamos un resumen de los objetivos planteados, los resultados mis
significativos obtenidos tras efectuar el presente estudio, y finalmente proponemos

v'as de investigaci—n para un futuro.

En los Anexos se incluye informaci—n relacionada con los instrumentos y datos
obtenidos. En el Anexo | se incluyen las Audiometr’as y Audiolog’as de cada Cas
En el Anexo Il un Test de Felder y uno de Inteligencias Mceltiples, adaptidos a
comprensi—n de un adolescente. En los Anexos Il y IV incluimos las Encuestas a
Padres y a la Instituci—n educativa respectivamente, y en el AnexBadtdade
observaci—n de clase utilizada. En el Anexo VI se detallan los C—digodudéas
observables del Alumno y del Profesor, que se depuraron con el programa ATLAS.ti
6.2, y en el VIl las recurrencias de conductas observables por Caso, tanstidosasi

por el programa ATLAS.ti 6.2. De los Anexos VIII al Xl incluimos diferentes
materiales relacionados con cada Caso (Tests, cuadernillos de vocabatasajdi

verbos, etc.).

Si bien, al ser un estudio de casos, no se pueden presentar conclusiones
generalizables, aspiramos a realizar aportes que permitan una reconsideréas—n de
estrategias usadas por profesores y alumnos para optimizar el aprendihajends a
sordos e hipoaccesicos incluidos.



ANTECEDENTES

Mucho se ha investigado en las celtimas dZcadas acerca de los ni-ssapacidad

en relaci—n con su integraci—n a la educaci—n comoen; pero es en elldsbito de
¥reas especiales en donde este fen—meno ha sido menos estudiado, § @éa lelsire
lenguas extranjeras, al menos en nuestro pa’s, es donde falta una investigaci

exhaustiva.

La Ley Nj 26.206 de Educaci—n Naciarabu Cap’tuldl, Fines y Objetivos de la

Pol'tica Educativa Nacional, en su Art'culo 11, sostiene como objetivokR de
educaci—n comoeen, en los incisos f) asegurar condiciones de igualdad, respetando las
diferencias entre las personas sin admitir discriminaci—n de gZnero ni deotimgcen

tipo; y n) brindar a las personas con discapacidades, temporales o permanentes, una
propuesta pedag—gica que les permita el m¥ximo desarrollo de sus posiddidades,
integraci—n y el pleno ejercicio de sus derechos.

En el a—o0 2001, el Ministerio de Educaci—n de la Provincia de San Juan, rama
Direcci—n de Educaci—n Privada (DEP), elabora un Acuerdo Marco para la
Integraci—n de Ni—os con Necesidades Educativas Especiales a Instituciones
dependientes de la Direcci—n de Educaci—n Privada (Res. 0521-29-05-01). Este
documento clarifica varios aspectos de la problemittica de la integracitas (e
ingreso, adaptaciones curriculares, evaluaci—n, etc.), pero en la prictica acen se
observan falencias importantes para efectivizar dichas pautas. Una desela
ausencia de un antlisis de esta problemittica en relaci—n con el @preledins
distintos espacios curriculares. La DEP, en el a-o 2007, en el Anexo I,
correspondiente a la Disposici—n Nj DER-07, profundiza acerca de las
Adaptaciones Curriculares a tenerse en cuenta en los ni—o0s integrados, y aunque se
explicitan mts ampliamente los fundamentos y las bases, y se daaciigesg en
relaci—n con los objetivos, contenidos, estrategias didcticas, y mayaraghites

en cuanto a la evaluaci—n, la mayor partestéeinformaci—n tiene un carfcter

general, y no hace alusi—n espec’ic—mo realizar dichas adaptaciones en las



materias especiales. Es por ello que se hacen necesarias pellicagivas de

integraci—n de las personas con discapacidad en los diferentes espacios curriculares.

En los ni-os con discapacidad auditiva, su problemttica se centra en t@no a |
comunicaci—n y el lenguaje, por lo tanto, las adaptaciones que se propongan para
integrarlos cuentan con caracter’'sticas especiales. De letPalz(1990) reportan

una experiencia llevada a cabo en Chile por el grupo OEff8me2alizaron talleres

con profesores para intercambiar experiencias sobre la vida escolar del himpacaesic
integrado, a partir de vivencias personales y anitlisis de diferentesosiasacy
llegaron a sugerencias e indicaciones que pueden favorecer el quehacer de todos los
profesores que se relacionan con el ni—o con deficiencias auditivas. Aunque tales
sugerencias abarcaron un amplio espectro relacionado con las asignatuess bisic
tales como castellano y matemiticas, y tambiZn con historia, geogrifacias

naturales, no se trat— nada con respecto a las lenguas extranjeras.

En nuestro pa’s tambiZn se realizaron experiencias similares. Edaa de Buenos

Aires, en la Escuela de Comercio Nj 11 D.E. Nj 17 ODr. JosZ Peeatedlizs— una
experiencia inclusiva con estudiantes hipoacaesicos en la escuelaonedéaio de

la incorporaci—n de intZrpretes de se—as. (El Monitor de la Educaci—n, 2001) No
obstante, no se hace alusi—restaexperiencia a la ense—anza del inglZs como

lengua extranjera.

Otros proyectos han llegado a aproximarse a la integraci—n de ni—0s con
discapacidad auditiva en los espacios curriculares de Mcesica (Giacumbal2000),
InformZtica (Mori 2008) y de Educaci—n F’sica. Blanca Luz Camucet, investigadora
chilena sobre educaci—n de las personas sordas desde 1997, ha reflexionado
ampliamente acerca de esta problemitica, ya que ella misma c@ti-uha
hipoacusia bilateral. En su art'culo Olntegraci—n a las escuelas @s atéegi—o0s
hipoacoesicos o0 sordos post-locutivosO formula recomendacioness yrliasios
profesores de Mcesica, de Educaci—n F’sica y de Idiomas.

T e
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Dado que en Argentina, la Ley Nj 26.206 de Educaci—n Naeiorsal Cap’tulo I,
Disposiciones Espec'ficas, Art'culo 87, expresa que Ola ense—anzaeoalun
idioma extranjero serf obligatoria en todas las escuelas de nivel primari
secundario del pa’'seQ, y que el inglZs es la lengua extranjera que la nytarsa
escuelas adoptan, es de suma importancia indagar si ese proceso da-imegehc
ni—o sordo e hipoaccesico se lleva a cabo, y de quZ manera se realiespeni@|

curricular inglZs.

No hay que olvidar que las personas sordas e hipoaccesicas poseen recursos
comunicativo-lingY’sticos limitados, y que encuentran barreras de comunicaci—n en
todos los aspectos de la vida, generalmente debido a la escasaizatisiil y
concientizaci—n de la sociedad acerca de la situaci—n de las perdasaBe aqu’

se deriva que sean pocas las personas sordas e hipoacaesicas que puedaraaccede
educaci—n superior e integrarse plenamente a la sociedad o al trabZjoetGuti
Cxtceres 2004).

Con respecto a investigaciones de alumnos incluidos o integrados en educaci—n
comaen en el frea de lectura y escritura, se ha podido hacer un rastrestdditss e
llevados a cabo en los celtimos a—o0s. Uno de los estudios realizados eotesemi
alumnos incluidos en el frea de desarrollo de la escritura es el da @etélocevar

(2004) quien, siguiendo los aportes de la Psicolog’a Cognitiva, investig— quZ
competencia discursiva lograban los estudiantes al finalizar el prirder de
educaci—n bisica comoen y su equivalente en educaci—n especial. El nbjalivo ge
del estudio era caracterizar el nivel de desarrollo discursivo y metadiscurs
alcanzado por ni—os de tercer a—0 de educaci—n bisica comcen y especm, as’ ¢
establecer si los ni—os eran capaces de efectuar reflexiones meteasgiti
metalingY’sticas; y finalmente analizar si estas reflexionesamcadi el logro de una
mayor competencia discursiva. Esta investigaci—n, de caricter aplicactengio,

se llev— a cabo en dos escuelas de educaci—n comoen (urbanas), una de educaci-
especial (de dZbiles mentales) y otra con ni—os integrados.

GutiZrrez Ctceres (2004) describi— y analiz— algunos aspectos de la exgitsi—n es
de ni—os y adolescentes sordos, con el fin de detectar los factores en pogeas

incidir para superar las dificultades lingY’sticas y cognitivas. La auteti@se que
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dado que los mZtodos para ense—ar a los sordos esttn basados en su mayor'a en
competencia lingY’stica oral, van en detrimento de los elementos cogpithiass
componentes como la sintaxis, semifntica y pragmitica. Agrega que no existen
mZtodos adecuados a las necesidades de los ni—os sordos, los que gener@alimente
poseen un nivel suficiente en lengua oral y, ademits, emplean estrateyasitias

y cognitivas que estin basadas en las experiencias de comunicaci—y) pual
ende, son diferentes a las usadas por el ni—o oyente. Es por ello que en su geoyecto
investigaci—n OAntlisis de la expresi—n escrita de alumnos con necesidades
educativas especiales y dise—o de un programa de intervenci—n educativa€, GutiZ
Ciceres (2004), basada en el enfoque centrado en el producto (el texto) con la
asistencia de los modelos de anflisis de Salvador Mata (1984, 1988, 1999, 2002), y
de Van Dijk (1981), intenta describir y analizar la competencia textualaen |
expresi—n escrita del alumno sordo, atendiendo a dos niveles del texto: macro-
estructural (dimensi—n discursiva del texto) y micro-estructural (dimensi—n formal
del texto). Este estudio concluy— que los alumnos sordos manifestaron difieultades
nivel macro-estructural del texto escritoediuso de marcadores de narraci—n marcas
formales de relaci—n entre episodios de las categor’as narrativas ynekotosle
cohesi—n. Explica esto por el insuficiente dominio de los recursos lingY’stico-
formales de los alumnos sordos en este nivel. Con respecto al nivel miaobueal,

estos alumnos no alcanzaron un dominio suficiente en las estructurascamt}ct
complejas (coordinadas y subordinadas). Otras dificultades encontradas en este
estudio fueron en el nivel sintagmitico-proposicional del texto: concordancia, uso
incorrecto y ausencia de verbos, uso err—neo y ausencia de preposiciones, ausencia
de determinantes, anteposici—n del complemento verbal, entre otros. En esta
investigaci—n concluye que estas dificultades que manifiestan los alongiogses

la expresi—n escrita Opueden explicarse principalmente por un dZficitdogY’sti
experiencial, que se produce como consecuencia de la escasa o0 insuficiente
adaptaci—n que el entorno socio-educativo realiza para dar una respuesta adecuada

las necesidades concretas de estos alumnosO (GutiZrrez Ctceres 2004: 85).

Otros estudios reciesd relacionados mis espec’ficamente con el aprendizaje de la
lectura y escritura de los sordos son los llevados a cabo en la comunidadesorda
Chile. En uno de ellos (Puente, Alvarado, Herrera 2006) se investig— el alfabeto
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manual y la Lengua de Se—as como c—digos alternativos para la leceseryuea

de palabras en la comunidad sorda chilena. En este esashaminaron veintisZis
participantes sordos (13 ni—os y 13 adolescentes), cuya lengua matdanzeegua

de Se—as Chilena. Sus habilidades con el alfabeto manual fueron evaluadas con
tareas que implicaban la lectura y escritura de c—digos del alfabetd yndela
ortogrifico. El estudio incluy— tres experimentos: (a) la identificaci—n de los signos
de la Lengua de Se-as de Chile y palabras deletreadas, (b) la contragartida
palabras le’das manualmente con logotipos comerciales, y (c) la decodificde

las palabras le’das manualmente y el mapeo de estas palabrbsistenea de
escritura. Los resultados proporcionaron evidencia de que el uso del alfabeto manual
y el lenguaje de se—as se relacionan con las habilidades ortogrificassttdte
concluy— que el alfabeto manual puede facilitar la representaci—n intE®a de

palabras y servir como un mecanismo de apoyo para la adquisici—n de la lectura.

Alvarado, Puente y Herrera (2008) sostienen que los chicos sordos pueden mejorar
sus habilidades de lectura aprendiendo a usar c—digos alternativos videsles, ta
como el uso del alfabeto manual. En una investigaci—n experimental tomaron una
muestra de 28 ni—os sordos entre las edades de 7 y 16 a—os (grupo experimental) y
otra muestra de 15 ni—os con audici—n de la misma edad y nivel acadZmico (grupo
control) y realizaron dos experimentos; se propusieron estudiar las posibles
interacciones entre los c—digos fonol—gico y vistalmemoria de trabajo; y
comprender las relaciones entre estos c—digos y la lectarartpgraf'a. Los
resultados ponen de manifiesto la relaci—n entre la codificaci—n mdaual y
ortograf'a; ademis resaltan geleconocimiento fonema-grafema puede facilitar la
lectura para los ni—0s oyentes as’ coeh@onocimiento del alfabeto manual y el
grafema tienen el potencial de desempe—ar un papel similar para los lectores sordos.

Herrera, Puente y Alvarado (2011), son conscientes de que la historia de la educaci—n
en lo que respecta a la ense—anza de las personaseviaababilidades de lectura

y escritura con mZtodos empleados por personas oyentes en diferentes idibmas est
marcada por el fracaso. Esto es en gran parte debido a la falta de qoedas
personas sordas tienen a los c—digos fonol—gicos considerados claves para lograr ur
nivel aceptable de competencia en lectura y escritura. Es por ello gae&ipo de
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investigaci—n ha trabajado durante mis de una dZcada en una forma alternativa de
abordar el problema, basado en el uso, el refuerzo y el desarrollo de lagiastrate
visuales que estas personas tienen disponible (lengua de se—as ynagnadcaal

tacto) para la creaci—n de conexiones entre el lenguaje de los oydntles|gse
personas sordas. En un estudio publicado en 2011 se presentan los resultados
obtenidos a partir de una intervenci—n con ni—-as y ni—os sordos cuyo idioma principal
es el lenguaje de se—as. El estudio muestra que, cuando se utiliza imbilioggY e

basado en el desarrollo de estrategias visuales (lenguaje de se—a®, aiéahal y

lectura de labios), los estudiantes sordos pueden hacer avances signiferatbuss
habilidades de lectura y escritura, acerctndolos al desempe—o de los ni—as y
oyentes de edades similares.

Actualmente el equipo de investigaci—n de la Dra. Herrera est? realimastadio

enla Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educaci—n, Santiago, Ckile, e
marco del Proyecto FONDECYT 1130182 (2013-2016) que tiene como meta
investigar acerca de las pricticas efectivas de ense—anza a alsondos e
hipoaccesicos en el trea de lectura: OComprensi—n lectora en estudiardeslserdos
a 4¥. a—0 bisico. Estrategias de aprendizaje visuales, cognitivasogmietas y
pricticas efectivas de ense—anzaO.

Hasta act se han presentado antecedentes en estudios encontradosesrateza y

el aprendizaje de alumnos sordos e hipoaccesicos integrados e incluidos ea-aducac
comeen en el Imbito hispanohablante. Cabe destacar que ninguno de estos
investigadores abord— espec’ficamente el aprendizaje de una lengua extranjera,
objeto de esta tesis.



MARCO TEIRICO

PARTE |: TEOREAS DE ADQUISICIIN DE LA LENGUA

Cap’'tulo 1: Teor’'as de Adquisici—n de la primera y segunda lengua

A.! Lenguaje y Lenguas

OCognition, consciousness, experience, embodiment, braimnselipman interaction,
society, culture, and history are all inextricablyteitwined in rich, complex, and
dynamic ways in languageO

Robinson ad Ellis 2008: 03

El lenguaje es una de las capacidades humanas que nos hace cenicosrgmoa dife

de las demis especies, ademis manifiesta una estrecha relaciruestan
conciencia, nuestra capacidad de socializar y con la cultura. Utilizalregema
simb—lico del lenguaje para dar significado y para comunicarnos con otros seres
humanos; comunicamos no s—Ilo nuestras realidades mis inmediatas, nuestro mundo
imaginario y el que recordamos, sino tambiZn nuestras emociones, intenciones y

deseos.

Se puede caracterizar al lenguaje segoen tres dimensiones: en primer lugar, la
dimensi—n formal o estructural, que considera al lenguaje como un sistégnasie s

0 s'mbolos que remiten a objetos de la realidad f'sica 0 mentabadagpresentan,
presentando as’ la capacidad para establecer correspondencia entre dagnifica
(elementos de la realidad externa o interna al sujeto) y significantedesd'sicas

de los signos lingY’sticos que son perceptibles en forma visual, acoestittaa). m

En segundo lugar, la dimensi—n funcional, que interpreta al lenguaje como un
instrumento ligado a las esferas cognitiva, social y afectiva de ldasssyjejue pone

al emisor en relaci—n con uno o varios receptores y con la realidad a & que s
TR e e e e e e

® La cognici—n, laonciencia, la experiencida personificaci—ml cerebro el yo yla interacci—n
humana la sociedad, la culturalg historiaesttninextricablemente entrelazadds una manereca,
compleja ydintmicaen el lenguaje(Los textos citados del inglZs al espa—ol sanlucci—ule la
autora de la tesis
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refieren los signos. Finalmente, la dimensi—n comportamental, que se refiere al
lenguaje como un tipo de conducta, de actividad o de comportamiento que realizan
ciertas clases de organismos, en este caso la especie humana, cuando,
correspondientemente codifican y producen, o reciben, decodifican o interpretan,
mensajes lingY’sticos utilizando un c—digo de signos o s’'mbolos comoen y compartido
por ambos. (Belinch—n, et al. 1992).

Estas tres dimensiones se encuentran estrechamente relacionadsisyguereniten
restringir el concepto de lenguaje a Olos sistemas de expresi—n, reprasenta
comunicaci—n que se basan en un sistema de signos y reglas formalmente bien
definido y cuya utilizaci—n por un organismo implica una modalidad particular de
comportamientoO (Belinch—n et al. 1992: 32).

Por su parte, las lenguas constituyen casos o manifestaciones particelares
lenguaje. Cada comunidad social o cultural posee un sistema convenciogaloge Si

y reglas gramaticales, estas concreciones particulares del lengudjgyalan s

distintas lenguas. Estas unidades (signos) y la gramttica de las lemigaakitrarias

y deben ser aprendidas por los hablantes de cada comunidad en interacci—n con los
hablantes de su comunidad lingY’stica o cultural. Por esta raz—n, se cgusidera

rasgo caracter’'stico del lenguaje humano es el de transmisi—n por tradici—n
(Belinch—n et al. 1992: 33-34).

Aunque todos cuando nacemos tenemos la posibilidad de comunicarnos en una
lengua, a la que podemos llamar materna o primera, es una realidad, qua tambi
podemos hacerlo utilizando mis de una. En este punto se hace neceshcar clari
ciertos tZrminos que para el presente trabajo sertn de un valor primordial.

B.! Adquisici—n de lenguas
B.1. Adquisici—n de una primera lengua
Se considera lengua materna a la primera lengua o idioma que adquiere oma pers

En el marco del Aprendizaje de Segundas Lenguas (ASL),
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OElos tZrminos lengua materng primera lengua o L1
genZricamente se refieren a la lengua (en el caso de adquisici—n
monolingYe) o lenguagen el caso de adquisici—n bilingYe o
multilingYe) que un ni-o aprende de los padres, hsvmay
cuidadores durante los a—os crticos de su desarrollo, desde su
nacimiento hasta aproximadamente los cuatro a—os de edadO (Ortega
2009: 05).

El proceso de aprendizaje de dos lenguas en forma relativamente simdiifarga
la ni—ez temprana Pantes de los cuatro a—os-, se denomina bilingYismotrgtai se
del aprendizaje de mts de dos lenguas en ese lapso, hablamos de multilingYismo.

En el caso de los sordos, determinar cufl es su primera lengua es ungasunto
despierta gran controversia. A continuaci—n, haremos una breve rese—a de los
enfoques predominantes en el desarrollo del lenguaje de los sordos: el Oyatismo

BilingYismo/biculturalismo (Becerra Sepcelveda 2008).

B.2. C—mo aprende una lengua un sordo o persona con hipoacusia

B.2.1. La educaci—n de sordos a lo largo de la historia

Sistemiticamente, la educaci—n del sordo, data de mediados deVkgidEspa—a,
cuando se encomend— a Fray Pedro Ponce de Le—n, monje benedictino, la tarea de
educar a dos ni—os sordos hijos de un marquZs. Dicha labor fue seguida por Juan
Pablo Bonet (1579-1633) y Ram’rez de Carri—n (1579-1652). Segcen Torres,
Rodr'guez, Santana, y Gonztlez (1995), el alfabeto dactilol—gico que conocemos hoy
en d’'a se le puede atribuir a cualquiera de los tres, con peque—as variakianes
Pablo Bonet recopila en el manual Reducci—n de las letras y arte paga anse
hablar a los mudos (1620) los saberes de la Zpoca acerca de la reducacirda, del
recoge ideas de c—mo usar la escritura, dactilolog’a y articulaci—n, lcequatdra

la orientaci—n oralista de ese per'odo. En esos tiempos, los sujetins tcatsi
siempre eran hijos de la nobleza y no se tiene conocimiento exactmemtolog'a
seguida. En su manual, Bonet daba importancia a la comunicaci—n madre-hijo y
hac’a hincapiZ en Ola comprensi—n de los hechos de la vida cotididiial2(C4s

26). Del oralismo y la atenci—n personalizada, tiempo despuZs, en Frarasia; seé
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gestualismo y a la atenci—n educativa generalizada, impulsados poDs ¥bB@Ze
(1712-1789), quien es considerado Oel primer maestro de sordos que reconoce la
lengua de signos como lengua natural del sordoO (Torres et al. 1995: 12, 13).
Mientras en Espa—a se afianzaba la tradici—n gestualista, en AleRwnicke
(1723-1790), seguido por Bast Graser (1766-1841) y Maritz Hill (1805-1874),
discrepaban con esta, sosteniendo que el sordo mediante el lenguaje de signos no
alcanzara el pleno desarrollo cognitivo. Esta corriente propiciaba Olidadcgs

oralizar al sordo a travZs de un trabajo met—dico y organizado, cenico camino posible
para tal finO (Castilla 2004: 28).

En Estados Unidos se destaca Thomas Hopkins Gallaudet, quien habiendo buscado
en Europa formas de solucionar la educaci—n del sordo, en 1817 funda en su pa’s la
American School for the Deaf con el maestro parisino Laurent Clerc, en Beque
profundiza el gestualismo. Edward Miner Gallaudet (1837-1917), hijo del anterior,
fund— el Gallaudet College de Washington, conocida hoy como Gallaudet
University, en donde solo se aprende mediante el uso del lenguaje se—ado. Edward
Gallaudet visit— escuelas de sordos en 14 pa’ses de Europa y Odescubri— que lé
mayor’'a utilizaban la se—a y el habla, ambas cosas, y que las ssuelatilizaban

lenguaje de se—as obten’an resultados similares a las orales rénulaca—n del

habla, pero superiores en la ense—anza generalO (Sacks 2003: 63).

En el siglo XIX se intent— seguir con la implementaci—n del oralisamqued—
plasmado en el Congreso Internacional de Par’'s de 1878 y el Congreso de Lyon de
1879, pero profesores de sordos presentes abogaron por la conservaci—n de la lengua
de se-as.

A pesar de que a mediados del siglo pasado la corriente mayoritaria esdigast

en el Congreso de Milfn de 1880 Ose plantea que para poder acceder a la-rducaci
es necesario primero OhablarO a travZs de un sistema oralO (Castilla 2004028),
cual se afianza el modo de comunicaci—n oral en vez de un sistemaasle se
manuales y gestuales. Se asume a la sordera como deficiencia yega Idel
educaci—n del sordo a instituciones religiosas y a centros espec’ficiao Sera
Balestra, uno de los expositores del Congreso de Miltn, fue convocado para dirigir el
Instituto Nacional de Sordomudos (INS) en Argentina en 1885, el cual afianzaba el
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mZtodo oralista en el pa’s (Castilla 2004). Podr'a decirse que Zsterigerlformal

de la Lengua de Se—as Argentina (LSA) empleada en Argentina por la Comunidad
Sorda, es decir el grupo de personas que utilizan esta lengua como lenguayprimera
para sus intercambios cotidianos, que si bien ten’a por objeto oralizas@dos,
conform— una de las primeras comunidades escolares sordas y gener— los primeros
avances de la LSA. Asimismo, cabe destacar que las personas samdas us
variaciones locales de LS.

Un siglo despuZs, en el Congreso Internacional de Hamburgo (1980), se reconoce
gue las conclusiones del Congreso de Miltn en favor del oralismo y en cordra de |
lengua de se—as carec’an de rigor cient’fico.

A pesar de esto, se puede decir que este celtimo siglo ha estado dominado por e
oralismo, y en consecuencia, siguiendo esta tradici—n, surgieron distintas
metodolog’as, tales como el MZtodo Verbotonal, que destaca la importahcia de
lenguaje hablado sobre el escrito, asignfndole valor a la entonaci—n, intensidad,
tiempo, pausa, tensi—n y cuerpo; el sistema Bimodal, que es un sistemiatawn

del oral que consiste en usar simulttneamente dos tipos de c—digosctsgY’sti
palabras (lengua oral) y signos manuales tomados de la lengua de se—asr,del luga
dichos c—digos, el oral y el manual comparten el significado o concepto; la
Comunicaci—n Total o la Palabra Complementada, con lectura labiofgmigidse
trabajar de forma natural mediante la comparaci—n y discriminaci—n vistaiZe a

de sistemas complementarios como la Opalabra complementada® egdstagie
manuales y posturas en la cara diferencian los fonemas que tengan punto y/o modo
de articulaci—n similar. Otro de los mZtodos ampliamente usados lagelale
Fitzgerald, donde se ordenan los elementos lingY’sticos respetando su estruaturac
morfosintictica y se basa en la correcta organizaci—n y ordenaci—n dbrias pal
para construir frases a partir de una clave.

No obstante, en los celtimos a—0s se han ido favoreciendo las posturas en &vor de |
lengua de sign8gTorres et al. 1995).

T e

® En Espa-—a existe umtiscusi—n acerca de la denominaci—n de Lengua de Signos Bl @setor
e historiadoRicao (2003) realiza una rese—a de la evoluci—riést de ambos tZrminos en Espa-a.
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Actualmente existen dos modelos de conceptualizaci—n de la sordecmeld m
mZdico o deficitario (cI'nico) y el modelo socio-antropol—gico (Castilla 2004). Estos
modelos conllevan diferentes enfoques en la educaci—n de sordos. El primero
considera al ni—o con discapacidad auditiva a partir de su dZficit, lo qde ercia
socializaci—n y educaci—n de estos ni—0s. Se propicia la colocaci—n ttevaroaud’
implante coclear para poder as’ lograr la oralizaci—n. El enfoque educacional
derivado de este modelo procura que el sordo e hipoacacesico se asinul@ealdal s

de oyentes. El segundo modelo enfatiza lo que el sordo tiene, valora una forma
natural de comunicarse y promueve la incorporaci—n del ni—-o con discapacidad
auditiva a un ambiente lingY’stico de Lengua de Se-as. Esta lengoze |@asia
adquirir un mundo de contenidos y significaciones y es considerada como un sistema
de comunicaci—n que se genera en la comunidad Sorda y que tiene su propia
dintmica y organizaci—n (Pilleux, Cuevas y Avalos ¥I9Castilla 2004). En
relaci—n a esto, es necesario aclarar quZ se entiende por comunicacélienepara
preciso referirse al concepto de competencia comunicativa introducido por Hymes
(1971, 1972) entendiZndola como la capacidad que un sujeto posee para mostrar su
habilidad lingY’stica de la forma mis apropiada socialmente. La conipetenc
lingY’stica se manifiesta no s—lo en la producci—n sino tambiZn en lasiempre
Gumperz (1974) ampl’a el concepto de Hymes (1971, 1972) agregando que dicha
comunicaci—n debe desarrollarse en contextos culturalmente significativos.
Actualmente, estas definiciones se perfeccionan con los enfoques seasantist

pragmiticos y discursivos (Sarto Mart'n 1997).

El desarrollo de la audici—n y de la comunicaci—n en ni—0s con discapadigdad audi
estt sujeto a diferentes variables, entre ellas factores socio-edtuedlapoyo
familiar, control del audfono, que debe ser realizado peri—dicamente, estudios
audiol—gicos tales como la audiometr’a, rehabilitaci—n auditiva, et@r@bke es

la motivaci—n del ni—o0. Si consideramos que este ni—-0 se encuentra iaoluido
educaci—n comoeen, estos factores se ampl’an y debe considerarse apeyotdet| a

entorno escolar, compa—eros, directivos, etc.



B.2.2. La Lengua de Se—as Argentina

Desde una perspectiva filogenZtica se puede argYir que el origen del lenguaje de
se—as es coincidente con los or'genes de los lenguajes humanos, donde lddengua
se—as se ha constituido en una verdadera lengua mts (Wilcox 2000). Las propiedades
gque cumplen las lenguas naturales habladas son las siguientes: discebie—n,
articulaci—n, arbitrariedad, productividad y relaciones gramaticales. La Lengua de
Se-as tambiZn cumple con dichos principios, por lo tanto se la puede considerar
como una lengua natural (Stokoe 1960). Segocen el principio de doble articulaci—n, las
lenguas naturales habladas combinan un ncemero limitado de elementos a nivel
fonol—gico para constituir unidades del nivel morfol—gico. Es decir, pueden combinar
unidades sin significado para formar unidades con significado. Las unidades de
articulaci—n de las lenguas de se-as, por su parte, son las siguieotdgueaci—n

(es decir la configuraci—n manual o postura o forma que adoptan las manos y los
dedos al se—ar), la orientaci—n (hace referencia a la direcci—n, esdéegihdem

d—nde se dirige el movimiento), la ubicaci—n (se refiere a la ubicaci—n o lugar
espec’fico donde se realiza la se—a, a la altura de la frente, Hel pele otra parte

del cuerpo), el movimiento (tiene relaci—n con el tipo de movimiento quamndatiz
manos, los dedos, las mu—ecas, y los brazos, si golpean, giran o mueven)pda’ com

expresi—n facial y el movimiento corporal.

A partir de esto, se han dise—ado diversos modelos psicol—gicos y lingY’sticos que
proponen diversas formas de abordaje del aprendizaje de una lengua por parte del
ni—o sordo. Esta diversidad de enfoques genera discrepancias entre partidarios del
lenguaje de se—as (LS) como herramienta al servicio del desarrollo deljdengha

y defensores del lenguaje de se—as como primera lengua y el desarrolleate-la |
escritura al servicio de la integraci—n social. Ello se ha traducigizaemst—rica
disputa que se mantiene hasta nuestros d’as, bajo la denominaci—n preddeninante
Oralismo y BilingYismo/biculturalismo respectivamente. Estas modalidades
influido en la orientaci—n educacional, definiendo metodolog’as, pero a la vez

generando cambios dristicos que afectan los procesos educativos que vive el ni—o.



B.2.3. La LSAy su relaci—n con la comunidad Sorda

La cultura de los sordos es la cultura propia de los miembros de la cothSoidia.

Esta comunidad estt formada por los que buscan el contacto con otras personas
sordas y cuyo modo habitual de comunicaci—n es la lengua de se—as. El grado de
pZrdida auditiva no constituye en s’ criterio de pertenencia a la comunédgman $a
Confederaci—n Argentina de Sordos, la LS es la lengua natural de las personas
sordas: y para Massone y Martnez (2012) es la lengua de la identidad de las
personas sordas como miembros de una comunidad lingY’stica minotitaria.
cultura Sorda se caracteriza primeramente por una cierta manera dealtdirzrpo.

El que no oye, se comporta con el cuerpo de una manera diferente al que Saoye. Pa
las personas sordas, las manos tienen una gran importancia, que no reviste para |
oyentes, ya que son su modo de expresar las palabras. La voz, en cambio, no es

valorizada para la cultura sorda.

La cultura Sorda puede ser clasificada como una cultura oral, ya que la déengua
signos no se escribe. Desde el punto de vista del procesamiento neurcrajuwhgel
podemos decir que Ouna persona sorda de nacimiento serf capaz de desarrollar el
lenguaje escrito y el lenguaje de se—as, pero seguramente utilizartofteades
diferentes para este prop—sito, aquellas que estZn mis pr—ximas para dar

significaci—n a los patrones visuales que a los auditivosO (Lamb 2011: 552)

B.3. Adquisici—n de una segunda lengua

La Adquisici—n de una Segunda Lengua (ASL) es el frea acadZmica imaivest

gue indaga acerca de la capacidad humana de aprender otras lenguas qué&no sean
primera, y una vez que la primera lengua o lenguas han sido adquiridas. La ASL
comenz— como un emprendimiento interdisciplinario emergente en los a—o0s 1960s,
en los que se nutri— de los campos de la ense—-anza de lenguas, l&diigY’sti
adquisici—n de la lengua materna, y de la psicolog’a (Huebner 1998 en Ortega 2009).

Entre los 1980s y los 1990s present— una considerable expansi—n en su alcance y
O e e e

" Nos referimos a la comunidad Sorda con un enfogoiEdZtcomo un pueblo conn lenguaje
diferenciado, con una sensibilidad y una cultura propias, en este sentiditiza la OsO mayocescula
para diferenciarla de la sordera audiol—gica con OsO mincedaIRO(E)c
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metodolog’a, hasta que despuZs de unos 40 a—o0s de crecimiento sostenido puede
considerifrsela una disciplina aut—noma (Larsen-Freeman 2000). Adicionalmente, en
estos celtimos a—os la ASL ha desarrollado conexiones con otras disciolires,

ellas las mis notables son el bilingYismo, la psicolingY’sticagueag—n, la
antropolog’a y la sociolog’a (Ortega 2009: 7). TambiZn se han sumado diversos
campos tales como la lingY’stica aplicada, la comunicaci—n, laiedueaclengua
extranjera, la psicolog’a educacional, con un vasto desarrollo en metodolog’a
investigativa, incluyendo un aumento en la sofisticaci—n de recolecci—osde dat
antlisis implementado (Doughty & Long eds. 2003).

Es conveniente aclarar algunos conceptos propios de ASL para poder continuar. En
gran parte de la bibliografa en el marco de ASL se utiliza el tZaiget language

(TL) o lengua metapara referirnos a esta segunda lengua, considerando que esta
lengua es la que estt siendo aprendida o ense—ada (Dulay, Burt and Krashen 1982:
11). Cabe destacar que esta investigaci—n se enmarca dentro de la praldenattic
Adquisici—n de una Lengua Extranjera (LE), en este caso el inglZs. Sin esbargo,
este trabajo se utilizart el constructo ASL como "tZrmino neutral yosdpaado

para cubrir ambos tipos de aprendizaje" (Ellis 1999). Resumiendo, en el presente
trabajo usaremos los tZrminos LE, TL o lengua meta para referirnos aldogids

lengua extranjera que aprenden los alumnos en la escuela.

Una diferenciaci—n que se hac’a en los O80 en ASL eraaduoptisici—ny
aprendizaje se los ve’a, segeen Krashen (1981), como dos procesos mentdies para
adquisici—n de una segunda lengua, laragquisici—nsubconsciente, y el otro, el
aprendizajeconsciente enfocado en reglas gramaticales (Nunan 1999). Es decir que
el primero se refiere al proceso de adquirir la lengua mediante la exposiaitural a

la misma, y el segundo mediante el proceso consciente de estudian@mecite

esta distinci—n no es utilizada en la mayor’a de la terminolog’a de ASL.

Como se mencion— anteriormente, el contexto juega un rol fundamerdal en
adquisici—n de otra lengua, proceso que puede darseemtexto naturab en un
contexto de instrucci—iEn el primer caso, el aprendizaje se da a travZs de
oportunidades informales en vecindarios multiculturales, en la escuelaabagbt
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pero sin recibir instrucci—n formal acerca de c—mo funciona esa lengua que los
sujetos estin aprendiendo. Por otro lado, cuando nos referimos a un contexto de
instrucci—n, el aprendiente adquiere lenguas adicionales a travZs def@shadio
en la escuela o universidad, o por medio de clases privadas (Ortega 2009: 06).

C.! Teor'as de Adquisici—n de una segunda lengua (AL

Un tema central en el fen—meno de la ASL son las distintas teeg’aan surgido

para dar cuenta del mismo. En I'neas generales se pueden distinguir tres grupos
principales: por un lado, las teor'as que explican la adquisici—n de una segunda
lengua desde una perspectiva lingY’stica, por otro, las que dan una explicaci—n
sociolingY’stica y, por celtimo, las que explican este fen—meno desde untivperspec
cognitivista. Estos tres caminos tambiZn son utilizados para la ekplitade la

adquisici—n de una lengua materna.

El presente trabajo se enmarca dentro de las teor’as cognitivas, geleesogtie la
facultad del lenguaje es adquirida, que las formas gramaticales estfminizdas

por el sentido de las mismas, y que el lenguaje representa el mundo exterior.
Ademis, supone que el lenguaje no se adquiere por medio de procesos que se
desarrollan en m—dulos aut—nomos, sino que es global, es decir que es etleesultado
procesos integrales que se relacionan como un todo. Asimismo, esta inwestigac
adhiere a los supuestos de la lingY’stica neurocognitiva, que sostiene gteroa si
lingY’stico estt relacionado con otros subsistemas de la cognici—n huaiapa tot
concibe a la mente como un sistema de redes cuya informaci—n estf en su
Oconectividad® (Lamb 1999). En este trabajo tambiZn concuerda con la propuesta de
Tomasello (2003&n Lee Mikesell, Joaquin, Mates, Schumann 2009) de considerar
gue la adquisici—n del lenguaje es producto de un instinto interaccional basado e
una necesidad innata de comunicarse con los miembros de la misma gsgeci

convertirse en conaneres.

T e

BA Cabe aclarar quenegran parte de la bibliografa en el maroe ASL se utiliza elconstructo

Oadquisici—n de segundas lenguasO ¢&@b)tZrmino neutral y superonddo (superordinate) para

cubrir ambos tipos de aprendizaje: aprendizaje y adquis{&Hsn1999: 12).
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A continuaci—n, se harf una breve rese—a de los enfoques lingY’sticos vy
sociolingY’sticos de ASL, para luego abordar mts detalladamente las tisocarte
cognitivista, que dan sustento a esta tesis.

C.1. Teor'as lingY’sticas de corte generativista

En primer lugar, consideraremos las teor’as lingY’sticas que intentan dr deke
fen—meno de la ASL. Estas teoras tienen como objetivo Oen primer lugar,
caracterizar c—mo son las lenguas humanas y en segundo lugar, explicar por quZ son
de esa formaO (Mitchell & Myles 2002: 42). Sostienen que la facultacghgehje es

innata y est} separada de otros tipos de conocimiento. Una teor'a liagdyUstida

cuenta de este fen—meno es la teor'a de la Gram#tica Universal de Noam Chomsky.

Los investigadores en ASL que trabajan dentro del marco de la gramiticatigane
sostienen que la teor'a de Chomsky es la cenica teor’a gramaticataqea alna
Oadecuaci—n descriptiva y explicativaO (Ellis 1999: 429). Ademts puntualizan que
cualquier teor'a de ASL debe estar basada en una teor'a de lenguajeabklestea

teor'a de la Gramitica Universal propone que el ser humano nace con un conjunto
universal de principios y partmetros que rigen la formaci—n de las lenguas humanas,

lo que lleva a que las distintas lenguas sean similares en naturaleza.

Sin embargo, investigadores como Ellis (1999: 458) aducen que aquellas teor’as de
ASL basadas en la teor’'a de la Gramitica Universal s—Ilo se @neentina parte
restringida de la competencia gramatical dejando de lado muchos otros fen—menos
relacionados, por ejemplo, con el hecho de c—mo los aprendientes adquieren la
Ohabilidad® de usar su conocimiento gramatical 0 c—mo Zstos aprenden a realiza
actos de habla. Ademis, cuestiona aspectos metodol—gicos como leeklidide

longitudinales y de resultados emp’ricos convincentes.
C.2. Teor’as sociolingY’sticas
En segundo lugar, rese—aremos algunas teor’as de corte sociolingY’stico que intenta

explicar la ASL. La sociolingY’stica ha ejercido una influencia notoridasn
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investigaciones de ASL. Este grupo de teor’as revelan que la adquisici—n de una
segunda lengua constituye un proceso que tiene lugar en un contexto social donde
factores sociales tales como edad, sexo, clase social e identidtz tiénen un
impacto indirecto sobre el aprendizaje de LE, ya que son mediados por variables
como las actitudes del aprendiente (Ellis 1999: 197). Elaine Tarone (2007) sostiene
que Oel L2 input de los aprendientes y el procesamiento del L2 input enasontext
sociales son mediados socialmente, que el contexto social y ling¥ifdittan el

uso, elecci—n y desarrollo lingY’sticoO.

Uno de los puntos principales en el que se apoyan estas teor'as eshgidaide

la competencia lingY’stica. El modelo de Competencia Variable, desiorpita

Ellis, considera que la competencia lingY’stica de una L2 permite ragiables

donde la gramitica de la segunda lengua no lo permite (Towell y Hawkins 1994). De
acuerdo con esta teor’'a, al comienzo del aprendizaje el aprendiente meglasa

gue tienen una sola realizaci—n pero que luego coexisten con nuevas regés sobre
mismo fen—meno. Esto puede llevar avanaci—iibre o sistemitica. Mts tarde, la
primera desaparece dando lugar a la variaci—n sistemitica, es dgeendiente

asigna cada variante del mismo fen—meno a un determinado contexto, ya sea

lingY’stico o social.

Otra I'nea de investigaci—n en sociolingY’'stica es el modelo de Asiulora
propuesto por Schumann (1978), que consiste en el proceso de adaptaci—n a una
nueva cultura, aceptando y adoptando los distintos rasgos que la distinguen. Segocen
esta teor’'a, la distancia social y la distancia psicol—gica oeterel grado de
aculturaci—n del aprendiente de la lengua meta, por consiguiente, Zsims afect
directamente el proceso de adquisici—n de dicha lengua. Las variables socia
determinan que un contexto de aprendizaje sea bueno o malo; en cambio, las factore
psicol—gicos son de naturaleza afectiva, entre ellos podemos nombrar el choque
lingY’stico, el choque cultural y la motivaci—n, entre otros. Cabe destacateque e
modelo fue pensado para contextos naturales, no formales. Para algunos
investigadores la aculturaci—n es importante en el campo de ASL ya que el
aprendiente de una segunda lengua tiene mis posibilidades de adquirirla
exitosamente si ha logrado asimilar la cultura de esa lengua.
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C.3. Teor’as lingY’stico-cognitivas

En este tercer grupo consideraremos las teor'as cognitivas de ASLteBst&as no
consideran el conocimiento lingY’stico como distinto a otros tipos de conaktingie

as’ Oven a las estrategias responsables de su desarrollo como gemestiesleza,
relacionadas e implicadas en otros tipos de aprendizajeO (Ellis 1999: 347). Los
investigadores cognitivistas sostienen que, para comprender el proceso de ASL, es
necesario primero analizar c—mo el cerebro humano procesa e incorpora nueva
informaci—n, no solo lingY’stica sino de cualquier 'ndole. Esta concepci—n cognitiva
se opone a la perspectiva de las teor’as puramente lingY’sticas drié®iatan al
conocimiento lingY’stico como cenico y distinto, que no se asemeja a ningcen otro
sistema de conocimiento. En otras palabras, los cognitivistas no sen cemted
conocimiento lingY’stico abstracto sino en el punto hasta el cual Qeliepre ha
alcanzado una supremac’a sobre las propiedades formales y funcionales de# lenguaj
y de los procesos mentales implicadosO (Ellis 1999: 348). Se considera que puede
haber una mayor comprensi—n del fen—meno de ASL si se comprende c—mo el
cerebro humano procesa, aprende e incorpora conocimientos nuevos. Mis
expl’citamente, las teor’as cognitivistas buscan explicar c—motel apjende una
segunda lengua teniendo en cuenta ciertos procesos cognitivos naturales como por
ejemplo, operaciones, principios, procesos de aprendizaje, etc.

A continuaci—n se detallarfn algunas de las caracter’'sticas psdpaln modelo

de base cognitivista que intenta explicar los procesos mentales por loangita el
aprendiente de una segunda lengua.

C.3.1. El modelo de Susan Gass

En 1988 Susan Gass, (Ellis 1999) propone un modelo de adquisici—n de segundas
lenguas que se enmarca en las teor’as cognitivistas, segcen el apsgneiente
experimenta distintas fases que tienen lugar entre la etapa inmaahit@dalnput

inicial y la etapa final llamad#®utput final. El modelo de Gass distingue las
siguientes etapas o estadios:



a- Input Percibidor{oticed input: este acto cognitivo implica OpercatarseO de rasgos
salientes en el input. Ademis, este acto es posible porque estésrsticas estin

relacionadas con el conocimiento previo de la TL que el aprendiente posee.

b- Input Comprendidocomprehended inputEllis (1999) aclara que no todo el input
percibido se convierte en input comprendido. En Gass et al. (2001), se enuncia que
este estadio est: controlado por el aprendiente, quien estf o no tratando de

comprender el mensaje.

c- Intake no todo el input comprendido se convierte iateke Intake es el
conocimiento internalizado de la lengua, es decir, es esa parte del inpas que
comprendido por el aprendiente y que proporciona informaci—n gramatical al estadio

siguiente, es decir al estadio de integraci—n.

d- Integraci—n: luego del estadio idéake hay dos posibles resultados que
conforman el estadio de Integraci—n: el conocimiento impl'cito y el cona@mie
expl’cito. Sin embargo, e@htake s—lo puede ser parte del conocimiento impl'cito del
aprendiente si este ha sido integrado apropiadamente. Es dentro de este@aioocim

impl’cito donde se encuentra el sistema de Interlengusysten.

exploil
r------~“-1'----¢-~--¢-- - mw‘e‘Nu --4--.-'.‘
] : 1
¥ Y |
L2 raliced —3» compratandand —- ke — implicil —'-), L2
ingul | laput Input koowledge  output
L systam)
‘ . Tl

Figura 1: Marco para la investigaci—n de la Adquiside una L2 (Adaptado de Gass, 1988,
en Ellis, 1999: 349)

En un primer momento solo el conocimiento impl’'cito formaba parte del marco de
Gass. En Ellis (1999: 349) se inserta el conocimiento expl’cito en ast®.nGass

(1988: 207 en Ellis 1999: 349) parece reconocer la existencia de este componente
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cuando sostiene que si parte del input no puede ser integrado al sistema de
Interlengua se guarda en almacenamiento. Este almacenamiento condtituye e
conocimiento expl'cito de la segunda lengua, en otras palabras, es la rapresent
expl’cita de los 'tems y reglas de la L2.

C.3.2. La Interlengua de un aprendiente de una segunda lengua

La Interlengua, de aqu’ en mis IL, es un constructo te—rico acu—ado por primera vez
por Larry Selinker en 1972. Dicho concepto se refiere al sistema estructurado de la
lengua que el alumno construye en su camino hacia el logro de la compde&encia
una lengua determinada. Ademis hace referencia a la serie de seténIERAOS

gue caracterizan la IL en progreso. En el campo de ASL, este construdxojrda

IL, fue adoptado por los investigadores para explicar las distintas etapaadelie

gue la segunda lengua atraviesa hasta alcanzar su mixima competstiacih. E
presenta ciertas caracter’sticas vinculadas a su variabilidacmdodel proceso de
aprendizaje de la TL. Siguiendo a Ellis (1991) consideraremos tres de ¢as mi

importantes:

C.3.2.1. La interlengua y su permeabilidad

El conocimiento lingY’stico de un aprendiente de una segunda lengua en cualquier
etapa de su desarrollo estf compuesto por reglas. Las mismas no ses tggr,

gue estin sujetas a cambios a lo largo del proceso de adquisici—reglanda s
lengua, lo que la hace permeable.

C.3.2.2. La interlengua y su dinamismo

La IL no es estable, continuamente sufre cambios. Esto no quiere decir que el
aprendiente pasa de un estadio a otro en poco tiempo. Nuevas reglas se incorporan a
la IL, lo que lleva al alumno a establecer hip—tesis sobre estasyraglavisar los
sistemas ya establecidos para luego acomodar esas normas al sistema de la TL.



C.3.2.3. La interlengua y su sistematicidad

Si bien la IL se caracteriza por su inestabilidad, tambiZn es gigtel aprendiente
no elige estructuras al azar al realizar un acto comunicativo, recuuesiatema

interno de reglas en su IL de forma predecible y sistemitica.

La teor’a de la Interlengua se apoy— en el Antlisis del Error. Este damgtnidio

estt directamente asociado a los trabajos realizados por Stephen PRiteDolake

a—0s sesenta y setenta. Estos trabajos se centraban en el estslidistentos tipos

de errores producidos por el aprendiente de segunda lengua. Las formas
agramaticales de la lengua meta prove’an informaci—n sobre el desarratodelte
proceso de adquisici—n determinando si eran el resultado de la transferéacia de
lengua materna (L1) o de producciones creativas. Luego surgieron varios estudios de
morfemas que sostuvieron que hab’a una ruta natural de desarrollo en la ASL. Es
decir, que los aprendientes, mis allt de sus diferencias en cuargogutarhaterna

0 a la edad, parec’an seguir rutas similares hacia la adquisici—seglenida lengua.

Por esta raz—n, en 1975, Dulay y Burt y mis tarde Stephen Krashen (1977)
presentaron una jerarqu’'a de adquisici—n de ciertos morfemas del inglZs que se
agrupan segcen las distintas etapas de desarrollo en un aprendiente en ali@roceso
ASL (Dulay, Burt & Krashen 1982).

C.3.3. El conocimiento expl'cito y el conocimiento impl'cito

Retomando el modelo de ASL propuesto por Gass (1988), haremos referencia al
estadio delntegraci—n en donde se presentan el conocimiento explcito y
conocimiento impl'cito. Ellis (2004: 244-245) define al conocimiento expl’citade |

siguiente manera.

OExplicit L2 knowledge is the declavat and often anomalous
knowledge of the phonological, lexical, grammatical, pragmatic, and
sociocritical features of an L2 together with the afemtguage for labeling
this knowledge. It is held consciously and is learnable arfablieable. It

is typicaly accessed through controlled processing when L2 learners
experience some kind of linguistic difficulty in the useh# t.2 (...)O.



OEI conocimiento expl’cito de una L2 es el conocimiento declarativo
veces an—malo de caracter'sticas fonol—gicasas|Zxyramaticales,
pragmiticas y sociocr'ticas de una L2 junto con el metalenguaje para
rotular este conocimiento. Es consciente, aprendiblerpalizable. Se
accede a Z| a travZs de un proceso controlado cuando los aprendientes de
una L2 experimentan algcen tipo de dificultad lingY’stica en el uso de la
L2 (...)O.

Por otro lado, el conocimiento impl'cito es el conocimiento que los aprersidate

una segunda lengua poseen en forma intuitiva, es decir inconsciente, y & cual s
accede por un proceso automitico. Es un conocimiento no verbalizable que presenta
menor variabilidad que el conocimiento explcito y es mis sistemiticcesiee

celtimo.

La relaci—n entre el conocimiento expl'cito y el impl’cito es un puntprqueca

gran controversia en el campo de ASL; la Teor'a del Monitor de Krashda geea

estos dos tipos de procesos van por canales diferentes y uno no conduce alootro, es |
gue se llama posici-Non-Interface Sin embargo, la mayor’a de los investigadores
sostienen que ambos tipos de conocimiento pueden interactuar o que unoefacilita
otro, aungue var’an en la forma en la que presentan c—mo esto sucede. E®a celtim

conocida como posici-knerface(Ellis 2005).

En este cap’tulo hemos aclarado algunos tZrminos relacionados con eklgnigsaj

lenguas y su adquisici—n. Abordamos la adquisici—n de lenguas teniendo en cuenta
las diferentes teor’as que explican este fen—meno, tanto la adquisici—prideaa

como de una segunda lengua. Ademis ahondamos en el tema de c—mo aprenden los
sordos, haciendo referencia a la educaci—n de los sordos a lo largo de |g bistoria
principales formas de aprender, incluyendo la LSA y su relaci—n con la comunidad
Sorda.

En el siguiente cap’tulo se presentart en detalle un enfoque cognitivo dacadeui
de la lengua con plausibilidad neurocognitiva que sustenta esta investigaei—n.
ahondart en un modelo de adquisici—n de la lengua basado en el uso y endos aporte

de la neurobiolog’a y de las Redes Relacionales del Lenguaje.



Cap’'tulo 2: Un enfoque cognitivo de adquisici—n de la lenqua con plibilglad

neurocognitiva

Children learn languages from their language expeéisbthere is no other wdy
Robinson and Ellis 2008: 168.

El presente trabajo se enmarca dentro de las teor'as cognitivas oveogoitien
particular, sigue los principios propuestos por el llamado cognitivismo Tipo Il
(L—pez Garc’a 2002), segeen el cual se considera que la facultad del énguaje
adquirida, que las formas gramaticales estin determinadas por el senta® de
mismas, y que el lenguaje representa el mundo exterior. Ademis, supone que su
c—digo es global, es decir que es el resultado de procesos integraleslgaesan

como un todo; en oposici—n a considerar el lenguaje como compartamentalizado en
m—dulos aut—nomos (L—pez Garc’a 2002; Robinson & Ellis 2008; Tomasello 2000;
Lieven & Tomasello 2008, entre otros). Asimismo concebimos el lenguaje como un
Oartefacto cultural® que emerge como un complejo sistema adaptativo de la
interacci—n verbal entre humanos; su adquisici—n es producto de un instinto
interaccional que, de acuerdo con Tomasello (2003 en Lee Mikesell, Joaqes, Ma
Schumann 2009) estf basado en una necesidad innata de comunicarse con los
miembros de la misma especie y de convertirse en congZneres. Los nerosarac

una poderosa necesidad de prestar atenci—n a las caras, las voces ynlestowvi

corporales de sus congZneres, nacen con un apetito para aprender lenguas.

Igualmente, y en consonancia con las teor’as del uso de la lengua, adhelosios a
supuestos de la lingY’stica neurocognitiva segaen el modelo de Lamb (1999), quien
sostiene que un sistema lingY’stico estf relacionado con otros sulssigeeriza
cognici—n humana total y que visualiza a la mente como un sistemasdeusede

informaci—n estf en su conectividad.

T e

° Los ni—os aprenden una lengua de sus expéagon la lenguBno hay otra manera.
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Seguidamente describiremos detalladamente el modelo de adquisici—+endeada
basado en el uso y los aportes de la neurobiolog’a que sustentan nuestro trabajo de

investigaci—n.

A.! Un modelo de adquisici—n de la lengua basado en el uso

Los modelos de adquisici—n de la lengua basados en el uso sostienen dag todas
cosas fluyen de los eventos de uso reales en los que las personas seacomunic
lingY’sticamente. El lenguaje es visto como un Oartefacto cultural€t flee2009:

68), esto es, como un complejo sistema de adaptaci—n que emerge a fartir de |
interacci—n verbal y que, por lo tanto, no requiere de representaciones lingY’sticas
innatas formuladas a priori. Se sostiene, por consiguiente, la existencia de u
Oinstinto interaccional® en el ser humano que lo impulsa a interactlosr demis,

lo que a su vez le permite registrar frecuencias y descubrir patrones recurrentes
(MYller 2012). Segoen Tomasello, el aprendizaje cultural Ono es solo aprender cosas
de otras personas, sino a travZs de ellas Pen el sentido de que seedetgosde la
perspectiva del otro acerca de la situaci—n, para aprender la misnma-mtemcl

acto comunicativoO (Tomasello 2000: 39). Para Tomasello, la unidad psicatagY’st

de antlisis mts bisica es el enundiygodefine al mismo como Oaato lingY’stico
enmarcado en una entonaci—n oenica, en el que una persona expresa a otra ung
intenci—n comunicativa relativamente coherente en un contexto comunicativoO
(Tomasello 2000 enGeeraerts 2006: 440). En este contexto, una intenci—n
comunicativa se refiere a que una persona exprese la intenci—n de que otra persona
comparta con ella la atenci—n a una tercera entidad (Tomasello 1998aaetS

2006). Los ni—os comienzan a entender un enunciado cuando comienzan a entender
las acciones intencionales de los otros, as’ como tambiZn sus acciongscativals
(Tomasello et al. 1993).

Las teor’as de adquisici—n basadas en el uso intentan dar cuentaatgda®@a de
la gramitica mediante el antlisis del uso que hace de las pataloias, trata de
indagar la naturaleza de las representaciones lingY’sticas que pisee &esde el

punto de vista metodol—gico, el tema central es la productividad o creat&ildad
L e e

9 utteranceen inglZs.
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lengua del ni—o, tarea que realiza el antlisis distributivo, principalnmeedante
experimentos realizados en las producciones lingY’sticas de ni—os en per'odos
determinados de su desarrollo (Croft 2000; Dryer 1997 en Geeraerts 2006).

Lieven y Tomasello (2008) creen que el ni—o aprende la lengua partiendo de Oeventos
de usoO reales, es decir, de enunciados particulares en contextos particulares,
construyendo representaciones lingY’sticas cada vez mifs complejas yasbstrac
Inicialmente un ni—-o0 puede no entender la estructura interna de una construcci—n,
pero puede utilizarla como un todo con un significado espec’fico; luego, a medida
que avanza en su desarrollo lingY’stico, el ni-o va desarrollando una estructura
interna formada por representaciones lingY’sticas fundadas en las relaciomas que
haciendo entre la forma y las funciones que identifica. Comienza un per'odo de
construcci—n de patrones de relaciones entre las construcciones y suspamtes, e
proceso de creciente complejidad y esquematizaci—n. Con el tiempo, estas
representaciones lingY’sticas son cada vez menos parciales y mistésgaeyel

ni—o aprende a expresar funciones comunicativas en formas cada vez mifs complejas.

Siguiendo el enfoque basado en el uso, el desarrollo gramatical de un ni—o va a
depender de algunos factores que son cr’ticos y que provienen del medio ambiente: la
frecuencia la consistencigy la complejidad Las construcciones son formas de decir

las cosas, y la frecuencia con que los ni-0s escuchan o dicen toda o page de
construcciones lleva al afianzamietitde las mismas, es decir a un aumento de la
intensidad en su representaci—n, lo que las hace a su vez mis disponildks pa
procesamiento y producci—n de enunciados. En referencia a la frecuencia con que se
dan las construcciones, Bybee (1995 en Lieven & Tomasello 2008) hace una
distinci—n entfeecuencia de f—rmula o expresfy+tipo de frecuencialLa primera

es la frecuencia con la que aparecen 'tems particulares, con la qfianza la
comprensi—n y el uso de 'tems IZxicos y fras#odationy, tal es el caso de la
fraseOWhatOs thateiba los chicos que aprenden inglZs, que es usada muy temprano
quizts porque los adultos la usan con mucha frecuencia; pero los ni—0s no son

capaces de analizar la estructura interna de ese enunciado, lo han adgoadoc

' Entrenchmenen inglZs.
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todo como resultado de escucharlo frecuentemente. La segunda distincitipoes el
de frecuenciaes decir la frecuencia con la que diferentes formas reales se producen
en el mismo espacio. Un ejemplo de esto ser'an los verbos termina@ed en

inglZs para el pasado simple. Entonces la diferencia ertipw ele frecuenciay la
frecuencia de expresi-estf entre el afianzamiento de frases o palabras espec’ficas y
la creaci—n de espacios en los que se pueden ubicar un rango de palabsas o frase
Estos dos tipos de frecuencia se entrelazan en forma compleja y aotadlaeuna

gran cantidad de estudios en este sentido. Algunos resultados interesagtss de
estudios es que los ni—os realizan generalizaciones mis ficilmprdeesultado de

una exposici—n distribuidaiaput -en per'odos mis largos-, y no una exposici—n
masiva -una exposici—n abundante en un per'odo corto de tiempo (Ambridge,
Theakston, Lieven & Tomasello 2006 en Lieven & Tomasello 2008).

Con respecto a los otros dos factores, podemos decir goadstencidavorece el
aprendizaje, y lacomplejidad lo impide. Los ni—0s crean y aprenden a dar
asignaciones de forma-funci—n desde que comienzan a comprender y a producir la
lengua, y aunque la forma identificada y la funci—n que se le atribuye o asigna puede
no ser todav’a aquella que realiza un adulto, el proceso de llegar &esaiasn de
forma-funci—n que realiza el adulto va a depender en gran manera de cuin
consistente es esa asignaci—n en la lengua usada en el ambieotesidtencia

puede operar en varios niveles: a nivel de la forma fonol—gica, de las consguccione
sintfcticas, o de la funci—n semintica. Por otro lado, hay varios factopeedgre
contribuir a lacomplejidadsintfctica de una construcci—n, y en consecuencia, esto
afectart cuin ffcil sert aprenderla. Uno de los factores mis importantes e
cuintas partes consta la construcci—n. Es as’ como construcciones apdendidas
memoria cuyas partes no son analizadas sertn menos complejas de apramar que
construcci—n esquemitica con un espacio, tal como se explic—tipen del
frecuencia TambiZn se debe tener en cuenta quztaplejidadpuede estar dada,

por un lado, por si las pistas/se—ales son locales o distribuidas tidsuias son

mis dif'ciles de aprender-. Ammon y Slobin, a partir de meeltiples trabgyoeces
comparativos entre lenguas Pen relaci—n a construcciones sintfcticas+ guelica

Oes mis ffcil para los ni-os prestar atenci—n a las se—ales dncpldabras
individuales, que procesar y almacenar palabras ordenadas en patrones dentro de
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clfusulasO (Slobin 1985: 16). Por otro lado, la relaci—n que existe entre una
construcci—n sinttctica conocida y el aprendizaje de una nueva, tambiZeninaide
complejidad de adquisici—n de una construcci—n. (Lieven & Tomasello 2008).

Hasta aqu’ hemos esbozado una teor’a lingY’stica (neuro) cognitiva de adquiici

la lengua basada en el uso. Cabe aclarar que, siguiendo los supuestos del
cognitivismo, la adquisici—n de L1 y el aprendizaje de L2 guardan un estrecho
paralelismo. L—pez Garc’a (2002) afirma que la metodolog’a de ense—anza de LE
debe proyectar los conocimientos derivados del estudio de la adquisici—n da L1 hac
el estudio del aprendizaje de una segunda lengua, por tanto, en este trabaje harem
extensivos los supuestos de las teor'as presentadas para dar cueatdgdesic—n

de una segunda lengua o de una lengua extranjera.

B.! Aportes de la Neurobiolog'a y de la Teora de Redes Relacioral del
Lenguaje

En este trabajo se consideran de suma utilidad las contribuciones de igha vis
neurocognitiva del lenguaje, es por ello que haremos referencia, entre otros aspectos
a algunos aportes de la neurobiolog’a que permiten identificar las partesetebc

gue se encuentran mis conectadas con la adquisici—n de una lengua.

El cerebro forma parte del sistema nervioso central, uno de los variosasisfeenen

su conjunto conforman el cuerpo. Una de las formas en las que suele divid'rselo es

Gen cinco partes principales, enumeradas aqu’ desde la mis baja (adyécenfelaa
espinal) hasta la mts alta (la mis alejada de la mZdula espinal)bd)r&yu’deo, 2)
Puente de Varolio y Cerebelo, 3) Cerebro medio, #laffio e Hipotflamo, y 5)
Hemiderios cerebralesO (Lamb 2011: 444).

Otra forma de organizar la descripci—n del cerebro consta en reconocer una
estructura llamada tallo cerebral, que comprende el cerebro medio, el puente de
Varolio y el bulbo raqu’deo, es decir el cerebro medio y el cerebro posterior, excepto
el cerebelo. En la Figura 2 puede apreciarse que el tallo cerebral @sidadh muy
cohesiva. As’ podemos presentar el cerebro de la siguiente manera:



Figura 2: Partes del cerebro (Lamb 2011: 445)

De todas estas partes, los hemisferios cerebrales son los que revisten m
importancia para el lenguaje. Se cree que los dos hemisferios, el izquietdo y
derecho, estfn interrelacionados hasta la pubertad y desde all' comigrezdera
plasticidad y a funcionar mis independientemente; as’ es como lo sodtiene
defensores de la hip—tesis del perodo crtifidunan 1999). Investigaciones
realizadas por Lenneberg (1963) ni—os y adultos que hab’an experimentado una
lesi—n cerebral, indicaron que el da—o en el hemisferio izquierdo se reparaba
rtpidamente en el caso de los ni—0s, pero no as’ en los adultos (Ellis 20DNb 24).

hay un consenso claro en cutndo ser’a la finalizaci—n de este per'odo ariico, pe
Singleton (2005) que revis— la literatura relacionada con este asunto, sEtiene
puede terminar en la adolescencia tard’a, ademts agreg— que hay un consenso en que
su punto de finalizaci—n en mis temprano para la pronunciaci—n que para la
gramitica (Ellis 2012). Se cree que el hemisferio derecho, que es considenddo el
creativo, estt relacionado con el arte, el espacio, el color, el ritmcahnysla
imaginaci—n, entre otras actividades art’sticas; por otro lado, el henifererdo

est} ligado al lenguaje, a operaciones l—gicas, a los ncemeros, adasecten!

antlisis (Fisher 2005).
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Figura 3: Superficie exterior del hemisferio cerelrgliierdo (Lamb 2011: 450)

En la Figura 3 observamos algunas partes en las que podemos subdividir
imaginariamente la superficie exterior del hemisferio cerebral izquierdo: s
encuentran el I—bulo frontal y el I—bulo temporal separados por la fisura deeSilvio, s
puede ver el surco central separando el |—bulo frontal y el I—bulo parietal, y lo que
corresponder’a con la parte posterior, el —bulo occipital, separado del parietal

surco parietooccipital. ElI hipocampo, ubicado en el interior del |—bulo temporal
inferior de cada hemisferio, tiene tambiZn una conexi—n no menor con la adquisici—n
del lenguaje, ya que tiene que ver con la expresi—n de las emociones, ayuda a que
Ocada sujeto recuerde eventos de su historia personal y otros tipos de informaci—n
propios de lo que se conoce como memoria declargtizmib 2011: 448).

Al comienzo de los O60 el neurocirujano francZs Paul Broca descubri—, despuZs de
extimenes realizados en pacientes fallecidos, que hablamos utilizanadoiséé e
izquierdo del cerebro, hecho que llev— a establecer la existencia dededitesa

al lenguaje ubicada en la parte posterior del —bulo frontal de este henusferi

ahora se denomina frea de Broca (Dubuc 2003 en Alho 2010) (Figura 4). Por su
parte, mis tarde, el Dr. Carl Wernicke, neur—logo alemin, descubri— que uno de sus
pacientes que pod’a hablar, no pod’a entender el habla de los demts y determin— que

ten’a un da—o en el I—bulo temporal izquierdo, sector conocido desde entonces como
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el frea de Wernicke (Figura 4). Estos descubrimientos fueron ratificados con
numerosos estudios en otros pacientes y Otales hallazgos, para lde Breas: y
Wernicke, en la actualidad se ven en general confirmados por los modernos estudios
de neuroimfgenesO (H. Damasio 1991 en Lamb 2011: 535).

Figura 4: ¢reas involucradas en el procesamientdetejiaje en el cerebro (Dubuc 2003)

En un reciente descubrimiento se ha detectado que el frea de Wernpckées kel
cerebro humano que procesa el habla, no se encuentra ubicada en la secci—n donde
hasta ahora la ciencia mZdica la situaba. Ahora se sabe que lsm ltes
cent’'metros mis cerca de la parte frontal del cerebro, delante deelm@rtitiva, y

no detrfs, conforme lo verific— un estudio cientfico del Centro MZdico de la
Universidad de Georgetown, en Washington. El hallazgo implica la necesidad de
actualizar los textos mZdicos al respecto. Mts de 100 resonanciagicaggtigron
cuenta de la novedad, constatada ampliamente por antlisis complementams.

ello lleva a que los libros mZdicos deban incorporar este cambio sigwnifioas 10

indic— el profesor de neurociencias Josef Rauschecker, principal autor de la
investigaci—n, quien formul— declaraciones en la revista Proceedings obtiad Nati
Academy of Sciences.

Entre las treas de Broca y de Wernicke se encuentra el fasc’culo arquegbsegue

una importante cantidad de fibras y, de acuerdo con Seldon (1985 en Lamb 2011), es
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considerada la zona del lenguaje sensorial mfs extensa desde el pusta t&oo

y mis visible en tZrminos microsc—picos (Figura 5).

Figura 5: El trea de Wernicke, el trea de Brocafgsal'culo arqueado (Lamb 20146

Si analizamos mis en detalle las zonas cerebrales, podemos mledias

corticales con funciones espec’ficas, tal como lo podemos apreciar en la Figura 6.

Figura 6: Mapa funcional del hemisferio cerebralizgdo(Lamb 2011456)

Con el ncemero (1) indicamos las freas primarias, con el (2) las treas sesyAdari
auditiva, (V) visual, (S) somatosensorial y (M) motora. Podemos decir que la
informaci—n es interpretada en el sistema cortical en la parte posiegor.el
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|—bulo frontal decide quZ hacer con esa informaci—n e instruye a diferentésl partes

cerebro c—mo actuar en una secuencia adecuada.

Figura 7: Algunos manojos de fibras de larga distafitamb 2011: 456)

La teor'a de redes relacionales sustenta la gran conectividad de esisesAsS y

aduce que las funciones primarias pueden ser objeto de un cableado nuevo si fuera
necesario. Asimismo, la conectividad de la red puede verse en las ddditaate y
manojos de fibras que conforman la materia blanca y que estin bajo la'¢ortez
cerebral; estas viajan de una a otra parte del cerebro, desde laamqarieses a las

posteriores y entre el hemisferio izquierdo y derecho (Figura 7).

Una concepto bisico essh teor’'a es la neurona (Figura 8), que es de fundamental
importancia para que se realicen conexiones; la neurona es una cZlula goeical
recibeinput (entrada) a travZs de sus dendritas, como directamente en el cuerpo

de la cZlula, y manda output (salida) por el ax—n y sus ramas.

T e

14 Capa exterior del cerebro con un espesor de 3 &rietrios.
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Figura 8: Una neuronantical t'pica (Lamb 2011: 463)

Se pueden distinguir distintos tipos de neuronas corticales, la Figura 8 nagstra
caracter’'sticas principales de una t'pica neurona; una de las padadésique
poseen las neuronas es que cuentan con conexiones excitatorias hacia otras neuronas
y con conexiones inhibitorias hacia otras neuronas; los puntos en los que una neurona

se conecta con otras se llaman sinapsis.

En consonancia con estos principios, la lingY’stica neurocognitiva sostiena que |
informaci—se encuentra en la conectividad de la red neuronal, por tanto, considera
gue el aprendizaje consiste en formar conexiones y en reforzar dichas coneaiones; |
que es mis, no considera al sistema lingY’stico como un sistema oeoicpies

constituye un conjunto interactivo de mceltiples subsistemas interconectados.



Figura 9: Algunos subsistemas cognitivos y sus ¢oteexionegLamb 2011: 280)

En la Figura 9 podemos advertir la presencia de algunos subsistemas cogsitisos
interconexiones relacionados con el lenguaje. Si bien no todos pueden considerarse
parte del mismo, segoen este enfoque, todos los subsistemas deben serntenidos e
cuenta para el lenguaje. Las operaciones de los procesos lingY’sticogeen la
cognitiva, pueden analizarse en tZrminos de (1) movimientos de actiVami—ta

red entre nod8 y nodo, y (2) varias operaciones que alteran la forma de la red,
incluyendo el fortalecimiento de las conexiones y la construcci—n de conexiones
inhibitorias para bloquear informaci—n vieja y errada. EI movimiento de aetivaci

en la red puede seguir varios senderos, algunos de los cuales se encuerirdosdetal

en la Figura 9. Este diagrama nos permite recorrer los senderos de actieagiain
variedad de procesos: la direcci—n ascendente a travZs de la red $adiaige
significado, y la descendente hacia la expresi—n. Con respecto al lenquageese
observar el nivel de la percepci—n auditiva en el fondo del plano de la regepti—n,
nivel de la articulaci—n fonZtica en el fondo del plano de la producci—n. El
procesamiento lingY’stico posee dos direcciones, la producci—n y la comprensi—n. La
producci—n supone que la activaci—n avanza desde las freas perceptivas y/o
conceptuales hacia el frea que controla la operaci—n de los —rganogriadjculat
mientras que en la recepci—n, la activaci—n avanza desde ehsidiéroaa travZs

de conexiones lingY’sticas hacia las freas conceptuales y/o percgptinastoras.

El planeamiento y los procesos indicados en la Figura 8 son consideradostde un al
L e e

15 peque-o0 impulso o flujo @wa desde un nodo a ofteamb 2011).
16 Uno de los componentes elementales de notaci—n dedtamsanal (Lamb 2011).

I W



nivel organizacional. Podemos ilustrar esto con un ejemplo de la vida diaria:
comeen que alguien diga un enunciado refiriZndose a algo que observ— visualmente,
en ese caso la activaci—n viaja desde el sistema visualegtoahduego al IZxico y

luego al fonol—gico: a los —rganos de producci—n fonol—gica. En la persona que
escucha este enunciado, la activaci—n marcha desde su o’do por ehsiditeroal
fonol—gico, luego al IZxico, al conceptual, al visual, resultando en una visualizac

en su sistema cognitivo. Desde all’ y desde otras estructuras cogadivaslas en

Su sistema, la activaci—n puede continuar hacia los subsistemasdmigiato y de

control de procesos, los que activartn a su vez los moesculos apropiadosrpn el cue
para dar una respuesta adecuada. De la misma manera, hay varias posildbkdade
activaci—n de los diferentes subsistemas mostrados en la Figura 9.

Asimismo, el principio de proximidad indica que se pueden reclutar nexiones de
subsistemas pr—ximos para integrar una combinaci—n de propiedades de un
subsistema adyacente (Lamb 2011). Segeen Lamb (2011), se entiende por nexi—n o
nexo (el tZrmino viene de Oconexi—nO, al cual se ha quitado el prefijo IOcon®) a
m—dulo bisico de la red relacional; es una parte continua de una red que tiene
lado inferior con algunas conexiones hacia el plano de la expresi—n, y en su lado
superior, otras hacia el significado o la funci—n, como se puede aprecitigua la

siguiente:

Figura 10:Algunostipos de nexiones comun@dsamb 1999: 73)

El principio de proximidad, junto con la caracter’stica de plasticidadpgeeeel
cerebro, nos hace suponer que no hay I'mites discretos entre los diferentes
subsistemas, as’ como que, debido a diferentes experiencias que hayan témido en
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ni—ez, diferentes personas tendrin sus fronteras en posiciones algo distinésn Tam

se puede advertir que una persona que le dedic— mis tiempo e interZs a-ana funci
que corresponde a un subsistema, Zste sert mayor en ese individuo que en otros, lo
gue nos lleva a destacar otro principio, el de la abundancia, por el queeséeeenti

que Olas nexiones latentes no tienen funciones predeterminadas, sino que adquieren
sus funciones a partir de la experiencia del sistemaO (Lamb 2011: 55 —ltads

de la proximidad nos hace suponer que las diferentes freas son plausiblézade rea

cualquier asociaci—n de significado con sonidos o imfgenes.

Se pueden resumir algunos de los supuestos principales de la lingY’stica
neurocognitiva segoen Lamb (1999) de la siguiente manera: un sistema lingY’stico
estt relacionado con otros subsistemas de la cognici—n humana teatelasmun
sistema de redes cuya informaci—n estf en su Oconectividad@raetsigiivo no
dispone de un lugar para almacenar s’'mbolos o interpretar o generar reglasssino mi
bien, es un sistema que interpreta s’'mbolos que le llegan desde afuerssg que
producen all. En este contexto, el aprendizaje es visto como un proceso de
activaci—n selectiva de nexos neurales, se estima que un sistgfisidd puede
cambiar en cualquier momento, principalmente cuando estf en uso, y que estos
cambios se dan por la fortaleza del nexo. Ademis, sostiene que taigiereh s
lingY’stico como el conceptual son diferentes de un hablante a otro. Un principio
importante en esta teor'a es que en el modelo de redes no existen s'tab@ds

que para Lamb es la OmemoriaO, es la que interpreta los s’mbolos, qustea—lo e
fuera del sistema cognitivo. En este enfoque, el sistema lingY’stieouiea gran
complejidad interna, es un complejo de sistemas meeltiples (Silva 2000, Lamb 1999).

Esto tambiZn estt relacionado con la hip—tesis de los subsistamtesdalgor
Paradis (2004), por la que Ose reconoce un sistema lingY’stico diferenciado de otros
sistemas cognitivos pero conectado con ellos, tanto para liepibirsensorial como

para enviar activaci—n al sistema articulatorio y al d’gitomanualCa(BHr2: 155).

Esta es una hip—tesis que da cuenta de c—mo se maneja abikigi¥easegoen

esta teor'a los componentes y las representaciones de una L1 y de una Io2 forma
redes neurofuncionalmente aut—nomas, y a la vez se encuentran enteramente
representadas dentro de ese sistema lingY’stico global. Este sisténcampuesto
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por una subred de conexiones neuronales microanat—micas para cada lengua, las que
pueden activarse o inhibirse en cada lengua por separado y entre ambas lenguas,
debido a la interconectividad de los subsistemas (Garc’a 2012).

En este cap’tulo hemos hecho una descripci—n desde una visi—n neurocognitiva de las
principales freas y funciones cerebrales implicadas en la adquisicilengydaje y

hemos delineado una propuesta de antlisis lingY’stico, siguiendo un modelo basado
en el uso, especialmente teniendo en cuenta los conceptos de frecuensigncons

y complejidad.

En la Parte Il se desarrollarfn los enfoques educativos mis influyentes en la
ense—anza de una lengua extranjera. Primero se presentarfn las concepciones
lingY’sticas y psicol—gieakicativas del docente y luego se describirtn los estilos y

estrategias de aprendizaje utilizados por los alumnos.



PARTE |l: ENFOQUES EDUCATIVOS PARA LA ENSE,ANZA DE UNA
LENGUA EXTRANJERA

OEnse-—ar no es transferir conocimiento, sino tasgosibilidades para su producci—n
o construcci—n. Quien ense—a aprende al ense—ar y quien ense—a aprenderaapr
Paulo Freire.

El proceso educativo es un fen—meno de gran complejidad que se caracteriza, entre
las variables mis significativas, por el entramado existente astiaténciones y
acciones del docentéas personalidades de los alumnos, y el contert@l cual

dicho proceso se desarrolla. Analizaremos en un primer lugar las concepciones
psicol—gico-educativas que puede tener un docente en cuanto a la ense—anza de una
LE, y luego se—alaremos los principales estilos y estrategias de apjenlie

pueden asistir a un aprendiente de una segunda lengua.
Cap'tulo 3: Concepciones lingY’sticas y psicol—gico-educativas del docente
A.!Concepciones lingY’sticas del docente

La concepci—n de lengua que posea el profesor de una lengua extranjera, ya sea en
forma expl'cita o impl'cita, influye en c—mo se presenta la lengualanwsos y en

quZ aspectos de Zsta son seleccionados para su estudio, por lo tanto inkiden e
elecciones y las prioridades que el docente establece. Podemos resudiferdates

visiones que el docente de una lengua extranjera tiene en cuatro perspectivas
diferentes (Tudor 2001):

1. lalengua como un sistema lingVY’stico;

2. lalengua desde una perspectiva funcionalista;

3. lalengua como expresi—n personal o humanista;
4

la lengua como cultura e ideolog’a.



A.1. La lengua como un sistema lingY’stico

La primera se refiere a la creencia de que la ense—anza de lanegtguas estudiar

su sistema lingY’stico, es decir, su gramitica con los patrones edeactura
formaci—n de la morfolog’a, la palabra, el sistema de tiempos verbalesdaxpdal
cantidad, etc.; o su vocabulario, a saber: c—mo expresar significado, categorizar,
listar, etc.; o su fonolog’a, teniendo en cuenta las caracter’sticasrgafga 0 supra-
segmentales de los enunciados. Dentro de este sistema tambiZn hagpeobes

gue pueden ser considerados, como el discurso y las caracter’sticas delaiso de
lengua que van mis allf de la gramttica, incluida la cohesi—n, la cahemnc
pirrafos, el gZnero, as’ como las consideraciones de estilo y adecuaci—aadegarie

de la lengua meta.

A.2. La lengua desde una perspectiva funcionalista

Otra perspectiva es considerar a la lengua desde el punto de vista fueci@aue

se hace hincapiZ en los usos sociales o funcionales del lenguaje. Ustacorotral

en esta perspectiva es la teor'a de la competencia comunicatiaroes (1971),

que se refiere a Ola habilidad de usar la lengua efectiva y apropiadamente
situaciones sociales, para lo que los hablantes deben saber c—mo producir e
interpretar el uso de la lengua para un amplio rango de prop—sitos, en diferentes tipos
de actividades en entornos variadosO (Duff 2014, en Celce-Murcia 2014: 18). El
enfoque comunicativo (CLT por su sigla en inglZs BCommunicative Language
Teaching) es el principal exponente de esta perspectiva, cuyo principal obgetivo
permitir a los estudiantes utilizar la lengua en contextos socianuefinidos; el
objetivo principal es hacer cosas con el lenguaje, es decir que @startefunci—n
instrumental. En este enfoque es esencial para ayudar a los estudent@ster un

v’'nculo entre el sujeto y su vida y las preocupaciones actuales.
A.3. La lengua como expresi—n personal o humanista
Una tercera visi—n es considerar a la lengua como expresi—n de uno mismo, es de

siguiendo una perspectiva humanista. El objetivo es utilizar el lenguage roedio
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para establecer relaciones personales, para expresar nuestras emociones,
aspiraciones, y explorar nuestros intereses. De acuerdo con esta perspectiva, la
lengua es principalmente un medio para nuestra propia autodefinici—n personal,
nuestra comprensi—n de los sentimientos, las emociones personales yi-apreciac
estZtica, la construcci—n de las relaciones sociales, la amistadoperaci—n, as’

como la responsabilidad en desarrollo, la necesidad de un escrutinio pceblico, la
cr'tica y la auto-correcci—n. Tener la capacidad de expresar nuestgenoiz|i
nuestros conocimientos, nuestro razonamiento y comprensi—n, tambiZn forman parte

de esta perspectiva humanista.

Ademis, tambiZn podemos considerar como parte de esta visi—n la necesidad de
autorrealizaci—n, la boesqueda de la plena realizaci—n de las prajadescuadis
profundas, la capacidad de analizar un problema y un desafo, y la capacidad de

incorporar estrategias en el dise—o del programa.

A.4. La lengua como cultura e ideolog’a

Una cuarta concepci—n de la lengua tiene que ver con la cultura y la ideoldg’a

que la lengua extranjera es vista como el medio de expresi—n y comunicaci—n
utilizadas por una comunidad de seres humanos. Se tienen en cuenta los factores
culturales, por ejemplo, las relaciones y el sistema de tiempo, laizaga—n de los
fen—menos y entidades en el IZxico como modos de indicar direcci—n, los, slenci
comportamiento adecuado en esa sociedad (verbal o no verbal), la comunicaci—n
empresarial, y las variedades del inglZs. El aprendizaje de una lemipiérntauede
depender de la voluntad que cada alumno posea de aculturdraddeolog’a, por

su parte, puede advertirse en la expresi—n de actitudes y valores, estopaatere

formar parte del currculo oculto. La inclusi—n de gZnero, origen Ztnico,
discapacidad, ocupaci—n, edad y clase social tambiZn son signos de laideolog’
presentaci—n ideol—gica del idioma que se ense—a 0 de su comunidad, influye en el
punto de vista de los alumnos hacia esa comunidad en particular y la—reapoe

tiene hacia esa lengua.
T e e e e e e

" La Teora de la Aculturaci—n, segoen Schumann (X85),1997) propone que existen factores
afectivos y socigpsicol—gicos que sergdel entorno y que deben ser considerados importantes al
aprender una lengua extranjera (Ortega 2009)
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B.! Concepciones psicol—gico-educativas del docente

El docente toma decisiones al momento de ense—ar, y la mayor'a dedsmses
tienen que ver con la manera en que Zste concjireedso de aprendizaje. En esta
secci—n consideraremos algunas de las visiones psicol—gico-etfucatigas
habituales en la ense—anza en general, y en la ense—anza de lengu@sasxaan|
particular: el conductismo, y aportes de la psicolog’a cognitiva, tales ebmo
constructivismo, el humanismo y el interaccionismo social (Williams and Burde

1997). Asimismo, indagaremos su implicancia en el aula.

B.1. Conductismo

Enraizado en la perspectiva filos—fica positivista, basado en una metodolog’a
experimental rigurosa, la visi—n psicol—gica conductista ve al aprendirajghaom
forma de condicionamiento. Comenzando con los trabajos de Pavlov, que demostr—
con animales que una respuesta es generada por un est'mulo, y siguiendo con los
principios propuestos por Skinner, que introdujo la noci—n de refuerzo y resalt— que
el aprendizaje es el resultado de factores ambientales y no geniticas alto

acento en las conductas observables, la ense—anza de una lengua extramgera se
te—ida de estos conceptos y desarroll— el mZtodo de ense—anza audiolindosl. Para
seguidores de esta metodolog’a, el aprendizaje de una lengua consiste en la
formaci—n de hibitos, y en este marco los errores que se cometen son considerados
malos hibitos, por lo tanto se deben evitar. El rol del profesor es ayudar a que el
alumno desarrolle buenos htbitos, lo que se logrart mediante la repetici—n de
patrone¥’, la memorizaci—n de vocabulario y de ditlogos o la repetici—n en coro de
estructuras gramaticales. Las explicaciones de las reglas grdesal@s: dael
profesor cuando las estructuras han sido practicadas y el hfbito adquirido en forma

apropiada.

T

18 Segeen Kaplan (1990) se entiende por visi—n psimeéeigiativa a la aplicaci—n de la psicolog'a a
la educaci—n enfoctndose en el desarrollo, aplicaci—n gcievalude teor'as y principios de
aprendizaje e instrucci—n que favorezcan el aprendizaje a lo largo d& (&iliiams and Burden
1997).
9 drills en inglZs.
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B.2. Psicolog’a cognitiva

En contraste con el conductismo, la psicolog’a cognitiva (Williams and Burden
1997), enmarcada en un paradigma cognitivista, trata de las formas en las que la
mente humana piensa y aprende, es decir que se interesa por los procedes menta
gue estin involucrados en el aprendizaje. En los celtimos tiempos la msicolog’
cognitiva ha mostrado una gran influencia en las diferentes metodolog’as de

ense—anza de lenguas.

B.2.1. Constructivismo

Hay una variedad de teor’as que investigan dichos procesos mentales, urgude las
ha tenido mayor incidencia en la ense—anza de lenguas es el movimiento
constructivista que creci— en gran parte a la luz del trabajo del psic—logo suizo Jean
Piaget. Uno de sus principales postulados es que el alumno es un partagtaote

en el proceso de construcci—n de significado personal a partir de su propia
experiencia y que es capaz de usar estrategias mentales variadaprpacker.
Segeen Piaget entendemos las cosas como resultado directo de la exgegsocia
sucede en diferentes estadios de nuestra vida; el ni—0 en su primera iepiaia

el mundo mediante sus sentidos, lo que es conocido como el estatho
Gradualmente, mediante el desarrollo organizado de acciones y pensamisrios el
pasa a un estadio llamaduuitivo o pre-operacionalque dura desde alrededor de

los dos a—o0s hasta los siete; el tZrmino OoperacionesO se refieienes acc
internalizadas, y en esta fase las operaciones mentales carecexxiloi@déd.
DespuZs de los siete a—0s, el ni-o ingresa en el pexodeeto-operacionatjue se
caracteriza por darse cuenta que las operaciones pueden revertirse, y aunque pueden
ir mis allf de la informaci—n dada, todav'a no son capaces de trasferir esta
operaciones a situaciones abstractas, permanecen en el plano concretocdtto
reciZn entrando a la adolescencia, cuando se entra a laoptpeional-formal en

el que el razonamiento abstracto se hace cada vez mis posible. d¢gtaePi
desarrollo cognitivo es en esencia un proceso de maduraci—n en el que intaractoean
genZtica y la experiencia, la mente estf en una constante boesquedibde, equi
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sostiene que para pasar de un estadio a otro es necesario pasar por los geoces
asimilaci—11 y acomodaci—2h los que al trabajar en conjunto llevan a una
adaptaci—rEste es considerado un aspecto central del aprendizaje, y es dd especia
relevancia en el aprendizaje de la gramttica de una nueva lenguprdésto estt

en consonancia con la teor’a ddriterlenguaen el campo de la adquisici—n de una
lengua extranjera. Un importante defensor de la teor’a Piagetiana, Jerome Bruner
(1960, 1966 en Williams and Burden 1997) introdujo conceptos de gran relevancia
para el constructivismo, por un lado la noci—n de Oaprender a aprender® que es
considerada clave para transferir lo que se aprendi— en una situaci—n a otra, y por
otro lado, sostiene que todo aprendizaje debe tener un prop—sito y servir para un
futuro. Estas ideas tienen una implicancia directa en el aprendizdgngleas,
especialmente en el dise—o del enfoque por tHreas

B.2.2. Humanismo

El Humanismo como escuela de pensamiento procura un interesante aporte en la
psicolog’a educativa. Destaca el desarrollo de la persona como un todo racidifere

de apuntar solamente al desarrollo y empleo de habilidades cognitivas.si &sifa

en el mundo interior del aprendiente y su interZs es el desarrollo de lasigetss,
emociones y sentimientos del individuo. Sus supuestos estin fundados en su mayor
parte sobre las ideas de Erik Erikson (1963), Abraham Maslow (1968, 1970) y Carl
Rogers (1969), cuyos aportes tuvieron una considerable influencia en la metodolog’a
de la ense—anza del inglZs como lengua extranjera (Williams and Burden 1997).

Maslow propuso una ordenaci—n jerfrquica de la motivaci—n, conocida como la
pirfmide motivacional de Maslow (1968 en Williams and Burden 1997), como se
puede observar en la Figura 11. Para Maslow, los seres humanos tienden de forma
innata a sacar el mayor partido posible de sus propios talentos y potedeglida

que denomin— autorrealizaci—n. Segoen ZI la persona tiene la capacidadienherente
autorealizarse, y Zste crecimiento personal gobierna y organiza todasnizs de

T e

20 El proceso mediante el cual la informaci—n entemtambiada o modificada en niias mentes

de tal manera que se adapte con lo que ya sabemos.

2L Es el proceso por el cual modificamos lo que yarmsaiseal tener en cuenta la nueva informaci—n.

2 Grask Based Learningr TBLO (Edwards and Willis 2005) en inglZs.
I
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necesidades. En este marco, las necesidades humanas siguen un orden concreto;
primero estin las fisiol—gicas (como la regulaci—n de la temperatura carporal,
hambre, la sed y todo lo que conlleva la supervivencia del organismo), luego la
necesidad de seguridad (protecci—n), la de afiliaci—n (afecto y pertenencia a un

grupo), la de autoestima y finalmente la de autorealizaci—n.

Figura 11: Jerarqu’a de necesidades humanas de Maslow (Williams and Burder8499

Para Maslow las necesidades situadas en estratos inferiores o myslbajos de la
pirfmide, esttn relacionados con la supervivencia del individuo, son las priueras
aparecen y las que poseen mayor fuerza, ya que si no se satisfacen el organism
puede morir. Esta jerargu’a impone que para satisfacer una necesidad de un nivel
superior, primero se debe satisfacer una necesidad inferior previa. Finalmente, a
medida que ascendemos en la pirtmide, nuestras necesidades cambiativdeyobje
pasan de ser necesidades de falta o privaci—n a ser necesidadesnoitoreci

autorealizaci—n.

Richards and Rodgers (1986) y Stevick (1980) dan cuenta de varios enfoques
humanistas con sus diferentes metodolog’as para la ense—anza de lengualentre
The Silent Wayoriginado por Gattengo (1972),0@munity Language Learning
desarrollado por Curran (1978uggestopedianpulsado por Lozanov (1979), entre
otros (Williams and Burden 1997).



Los principios del humanismo que son de utilidad para la ense—anza pueden
subsumirse en: crear un sentido de pertenencia; hacer los temas rekhanteso;
involucrar al alumno en su totalidad con sus sentimientos y emocionesy déent
autoestima, el conocimiento de s’ mismo, la creatividad y la autosevain;
desarrollar un conocimiento del proceso de aprendizaje y de la identidad personal;

minimizar la cr'tica y permitir la elecci—n.

B.2.3. Interaccionismo Social

Un enfoque psicol—gico que engloba los supuestos cognitivistas y humanistas es el
llamadointeraccionismo socialEsta escuela de pensamiento se encuentra arraigada
en las ideas del psic—logo ruso Lev Vygotsky y del psic—Ilogo israel’ Reuven
Feuerstein y tiene implicancias sustanciales en la ense—anzmgi&d. Ambos
sostienen que el ni—0 nace en un mundo social y que aprende por medio de la
interacci—n con otros, esta es la forma en la que entendemos el murakpdeste

social de la lengua hace del mZtodo comunicativo el medio de aprendizsje
efectivo, ya que Zste propone que una lengua se aprende mediante la interacci—n
significativa con otros. Se ve a la lengua como transmisi—n de la cultestee
sentido el docente juega un rol fundamental, elnsgliador ElI docente es as’
reconocido comdacilitador de los aprendizajes facilitando el aprendizaje de los
alumnos, ayudindoles a aclarar el camino y a encontrar atajos, as’ caear real
negociaciones (Brown 1994). La mediaci—n es un concepto central para Vygotsky y
Feuerstein, ya que significa la interacci—n entre personas con diferentale nivel
habilidad o conocimiento, lo que estf 'ntimamente relacionado caona de
desarrollo pr—xim(ZPD), que Ose refiere a la capa de conocimiento o habilidad que
se encuentra justo mis arriba de aquella que el alumno es capaz @e erapste
momentoO (Vygotsky 1962, 1978 en Williams and Burden 1997: 40). Desde esta
perspectiva, la mediaci—n no s—Io puede ser llevada a cabo por el docgote, sino
un par mis hibil. Otro de los aportes del interaccionismo social Bsorfa de la
Modificabilidad Cognitivade Feuerstein, que hace referencia a que

Ola estructura cognitiva de las personas tiene la capacidad de medifitiaitamente,
es decir E que la gente puede continuar desarrollando la capacidadiagnio largo



de su vidaE Esta concepci—n estf en eposici—n con visiones mis tradicionales del
per'odo crtic®y teor'as fijas de la inteligenciaO (Williams and Burden 1997: 41).

Segeen Vygotsky, el lenguaje se aprende solo por transacci—n, o negociaci—n. La
interrelaci—n social y emotiva, y la intelectual tambiZn, se irdtiprimer d’a de

vida. El psic—logo ruso realiz— varios estudios relacionados con las etapas pre-
lingY’sticas y pre-intelectuales y se interesaba especialmente rptacia—n entre el
lenguaje y el pensamiento. TambiZn indag— acerca del lenguaje interiorizado y
relaci—n con el lenguaje escrito: Olas funciones psicol—gicas dedasedmasa el
lenguaje escrito acen no han comenzado a desarrollarse en su exacto sentido cuando
se comienza la ense—-anza de la escritura, y Zstas deben erigirspreobses
rudimentarios que reciZn comienzan a surgir (Vygotsky 1995: 76), segoen este autor

Osi la comunicaci—n falla, ese fallo afectart al desarrollo intelectiméreambio
social, a la formaci—n del lenguaje y a las actiemesvas, a todo a la vez, simulttnea
e inseparablemente. Y esto es, claro, lo que puede pasar, lo quegradamasiada
frecuencia, si un ni—o nace sordoO (Sacks 20031098

Schlesinger y Meadow (1972) sostienen que la sordera infantil profunda es mifs que
un diagn—stico mZdico; afirman que es un fen—meno cultural en que se unen
inseparablemente pautas y problemas sociales, emotivos, lingY’sticelgclates.

Para Vygotsky el lenguaje puede determinar el desarrollo del pensamient@gnesost

gue el desarrollo evolutivo del ni—o es el resultante de cambios en lasooese
mutuas entre lenguaje y pensamiento, y que en un momento concreto esa®I'neas
encuentran, por lo que el pensamiento se hace verbal, y el habla, racional. ki¥/ygots
1995).

Orodo pensamiento crea una relaci—n, realiza una—fonpcesuelve un problema. El

fluir del pensamiento no va acompa—ado de un des@isgnultfneo de lenguaje. Los

dos procesos no son idZnticos y no hay una correspondencia r'gida entre lassunidade
del pensamiento y el lenguajeO. (Vygotsky 1995: 110)

Vygotsky pensaba que el proceso de aprendizaje de la lengua materna y el de una
segunda obedec’a bisicamente a los mismos principios. Sin embargo, para ZI, e
conocimiento y los procesos adquiridos en la lengua nativa se aplicaban al

aprendizaje de la segunda lengua, de tal forma que el grado de desarrollo y
TR e e e e e e e e

% El periodo cr'tico sostine que alrededor del comienzo de la pubertad el cerebro pierde mdsyicid
el aprendizaje en ciertas freas se hace m¥s dificultoso.

! Z]



conocimientos de la lengua nativa influ'a de forma decisiva en el aprendada
lengua extranjera. (Vygotsky 1995).

Hasta act hemos delineado las concepciones psicol—gico-educativas mis
representativas que puede ostentar un docente. A continuaci—n, desplegaremos las

visiones mis caracter’sticas que los docentes despliegan con respecto a sus alumnos.

B.3. Visiones que el docente tiene del alumno

Meighan (1990 en Williams and Burden 1997) distingue en forma metaf—rica

diferentesvisionesque el docente puede tener delmno El docente puede concebir

al alumno como

¥ reticente: son los alumnos que no estin dispuestos a aprender, s—lo lo hacen
porgue se los obliga, el profesor s—Ilo instruye;

¥ receptfculo o recipiente: el alumno s—Ilo recibe el conocimiento en forma
pasiva, a esto se lo conoce como Ola teor'a del jarro y 1&*jeetafdcente es
visto como una gran jarra de conocimiento que llena al alumno con informaci—n,
esta forma de aprendizaje se caracteriza por la transmisi—n de conocimiento;

¥ material en crudo: el alumno es concebido como arcilla para ser moldeada, e
una obra de arte o material para construir un edificio, esta visi—n del alumno
favorece un enfoque interaccionista social,

¥ cliente: el Znfasis estf puesto en las necesidades educatiesnued, este
enfoque prevalece en la ense—anza del inglZs con prop—sitos espec’ficos

¥ compa—ero o socio: en donde el sello principal es la negociaci—n, y en donde el
profesor toma el rol de un alumno entre los dem¥s alumnos;

¥ explorador individual: el profesor actcea como facilitador, siguiendo la teor'a
Piagetiana, le permite al alumno explorar por ZI mismo y llegar a susspropia
conclusiones con un m’nimo de asistencia de su parte;

¥ explorador democritico: este es un paso mis allf del explorador individual, ya
que se trata de los alumnos como grupo estableciendo su propia agenda,
estableciendo sus propios objetivos y forma preferida de trabajo.

T e

?* &he jug and the mug theorg®inglZs.
% ESP su sigla en inglZs.



Estos constructos se pueden ver como un continuum que van desde mis centrados en

el profesor a mis centrados en el alumno.

Por otro lado, la temittica de la diversidad presenta nuevos retos en el datente

de un alumno incluido suma otras dimensiones a estas perspectivas mesciénada

una educaci—n para la diversidad, el docente se presenta como mediador del
aprendizaje y como investigador; y el alumno como poseedor de un bagaje de
conocimientos que le pertenece, como constructor del saber (Borsani 2008: 41). Lo
cierto es que muchas veces en la prictica, la situaci—n distadealsg se pueden
presentar diversas situaciones que los docentes no saben c—mo abordar: el docente
puede desconocer la presencia de alumnos con discapacidad en su aula, o ser
informado una vez avanzado el ciclo lectivo que alguno de sus alumnos tiene alguna
discapacidad, o no estar al tanto de formas de trabajo con personas cpa dse ti
discapacidad, entre otras. OMaestros y futuros maestros estfn llenos de dudas,
interrogantes, incertidumbres en una escuela que se presenta cada vez con mayor
complejidadO (Devalle de Rendo y Vega 2006: 149). Es por ello que el docente se ve
cada vez mis comprometido a tener una formaci—n adecuada. Las decisiehes que
docente tome en el aula estartn influenciadas por las dimensiones deharioc
profesional® del docente, y la temittica de la diversidad nos compromete a todos
como integrantes de esta sociedad y requiere por ello una formaci—n ade@msada de |
docentes. Es en este sentido, el desafo de la formaci—n docente Egy&+tao
integraci—n sociocultural con el desarrollo de la propia identidad cultura,wea |

formar a los docentes:

Oen lo tZcniepedag—gico propiamente dicho, es decir, la planificaci—n disciplinar
curricular, la selecci—n y confecci—n de materiales espec’ficos, |matierth de las
actividades del grupo, las relaciones con las comunidades repressntatias diversas
culturas, las estrategias de incorporaci—n de las familias y la acipacipara trabajar

en grupo y participar en los proyectos institucionalesO (DelalRendo y Vega 2006:

141)

T e

% | as seis dimensiones del conocimiento profesiomal: seoras de ense—anza, estrategias de
ense—anza, habilidades comunicativas, conocimiento de la materia, déotezisiones y habilidades
pedag—qgicas, y el conocimiento contextual (Richards 1998).
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Las concepciones de los profesores acerca de la ense—anza y el apremdizaje

relaci—n con la inclusi—n conllevan:

Oasumir el desarrollo y el aprendizaje cqraxesos en los que intervienen de manera

interactiva aspectos del que aprende y de la ayuda deepsesta, que permitepor

tanto, transformar a las personas y que rechazan coposiiciones esttticas acerca de

la inteligencia y del resto de ladatiencias individualesO (MartrMauri. 2011: 33)
Mart'n y Mauri (2011) sostienen que en atenci—n a la diversidad, es necesalrio que
docente adopte formas de ense—anza que trasciendan los modelos organizados en
torno a explicaciones verbales del docente; y ven mis adecuado utilieafogges
de aprendizaje basados en problemas y en proyectos, que otorgan el protagonismo a
la actividad del alumnado, tambiZn planes de trabajo que permitan ritnsos mi
individualizados de trabajo, formas distintas de afrontar la tarea, y grados de

aprendizaje diversos.

Por su parte, el docente de un alumno sordo o hipoacocesico enfrenta una problemitica
mifs compleja porque debe profundizar en el conocimiento de las diferentes
corrientes para la educaci—n de un sordo: la corriente oralista y la bdisigeno

las caracter’sticas de la cultura Sorda, como ya lo hemos delineadoagrtido 1.

A partir de ese conocimiento y con la ayuda de los profesionales involucrados debert

trabajar en equipo para abordar la ense—anza a personas con esta discapacidad.

Hasta act hemos desarrollado las visiones psicol—gico-educativas quenauiede
docente al momento de ense—ar una lengua extranjera. lgualmente tratamos las
concepciones del docente frente a la temftica de la diversidad, gnselaanza de
los sordos. TambiZn se puntualiz— la incidencia de la formaci—n docente en una

escuela que se presenta cada vez mts compleja.



Cap'tulo 4: Estilos y Estrategias de Aprendizaje del alumno

Ahora detallaremos algunas caracter’sticas relevantes de los alumpague ata—e
a sus personalidades. Los diferentes estilos y estrategias de aprerahiziae que
puede contar el alumno son uno de los factores que mis pueden incidir en c—mo

aprenden una lengua extranjera.

A.l. Estilos de aprendizaje

El estilo de aprendizaje de un alumno es el enfoque general que engypeandier

tanto una lengua extranjera como cualquier otra materia. Dunn and Griggs (1998)
consideran que Oun estilo de aprendizaje es el conjunto de caractdriskiegicas

y de desarrollo que hacen que un mismo mZtodo de ense—anza sea maravilloso para
algunos vy terrible para otrosO (en Celce-Murcia 2001: 359). Hay varios modelos o
perspectivas desde las cuales podemos ver los diferentes estilos.

A.1.1. Modelos basados en los hemisferios cerebrales

El modelo de los hemisferios cerebrales sostiene que cada hemisfdrio est
comprometido con la actividad de la mitad del cuerpo situada en el laddocomses
decir, el hemisferio derecho rige la parte izquierda del cuerpo, mientras que el
hemisferio izquierdo gobierna la parte derecha. Cada hemisferio presenta
especializaciones que le permite hacerse cargo de tareas deternfuadas lado,

el hemisferio izquierdo estf mis especializado en el manejo démloslcs de
cualquier tipo: lenguaje, flgebra, s’'mbolos qu'micos, partituras musicalesf€s
anal'tico y lineal, procede de forma |—gica. Por otro lado, el hemisferio desecho e
mis efectivo en la percepci—n del espacio, es mis global, siniftigtive. Es
imaginativo y emocional. Aunque cada persona utiliza permanentemente todo su
cerebro, existen interacciones continuas entre los dos hemisferios, y generalment

uno es mis activo que el otro (De la Parra Paz 2004).



Estas ideas inspiraron a Ned Herrmann, quien elabor— un modelo del funcionamiento
cerebral presentando una analog’a del cerebro con el globo terrfqueo con sus cuatro
puntos cardinales y lo representa en una esfera dividida en cuatro cuadramtes. Su i
estt enraizada en los modelos de Sperry B el entrecruzamiento de Idsrioemis
izquierdo y derecho, y de McLean - los cerebros cortical y 'mbico (Cazau 2005).
OLos cuatro cuadrantes simbolizan cuatro formas distintas de operar, de pensar, de
crear, de aprender, en suma de convivir con el mundoO (De la Parra Paz 2004). Las
caracter’sticas de estos cuatro cuadrantes son:

1) Cortical Izquierdo (Cl): ElI Experto: |—gico, anal'tico, basado en hechos,
cuantitativo.

2) L'mbico lzquierdo (LI): El Organizador: organizado, secuencial, planeador,
detallado.

3) L'mbico Derecho (LD): ElI Comunicador: interpersonal, sentimental, estZtico,
emocional.

4) Cortical Derecho (CD): El Estratega: hol'stico, intuitivo, integrador, sintetizador.

A.1.2. El modelo de Felder y Silverman

El modelo de Felder y Silverman (Cazau 2005), por su parte, clasifica los dsti

aprendizaje a partir de cinco dimensiones:

1.!Dimensi—n relativa al tipo de informaci—n que percibe el algemstivos-
intuitivos
Esta dimensi—n estt relacionada con el tipo de informaci—n que pesciben lo
estudiantes, que puede ser de dos tipos: informaci—n externa o sensitiva a los
sentidos; o informaci—n interna o intuitiva a travZs de memorias, ideass|ec
etc.

2. Dimensi—n relativa al tipo de est'mulos preferenciaksles-verbales
Con respecto a la informaci—n externa, los estudiantes la reciben en formatos
visuales mediante cuadros, diagramas, grificos, demostraciones, etc.; o en
formatos verbales mediante sonidos, expresi—n oral y escrita, f—rmulas, s’mbolos,
etc.

! [Y



3.'Dimensi—n relativa a la forma de organizar la informacirdnctivos-
deductivos
Los estudiantes pueden entender mejor la informaci—n si estf organizada
inductivamente, es decir los principios se infieren a partir de hechos vy
observaciones; o deductivamente donde los principios o reglas son dados y las
consecuencias y aplicaciones se deducen.

4!Dimensi—n relativa a la forma de procesar y comprender la informaci—n:
secuenciales-globales
Para el alumno el aprendizaje implica un procedimiento secuencial glieaim
una progresi—n |—gica de pasos graduales; o requiere de un entendimiento global o
de una visi—n integral.

5. Dimensi—n relativa a la forma de trabajar con la informaaitivios-reflexivos
El alumno puede procesar la informaci—n a travZs de tareas activas
involucrfndose en actividades f'sicas; o por medio de discusiones o adedaZs

reflexi—n o introspecci—n.

A.1.3. El modelo de las Inteligencias Mceltiples (IM)

Howard Gardner (1985) tambiZn contribuy— en el trea de los estilos de aprendizaje
con el modelo de las Inteligencias Mceltiples. Gardner dise— una teor’a para
determinar la amplia variedad de habilidades que poseen los seres humanos,

agruptndolas en siete categor’as o OinteligenciasO:

1) InteligencidingY’stica: la capacidad para usar palabras de manera efectiva, sea en
forma oral o de manera escrita. Esta inteligencia incluye la habilidadzaejar la
sintaxis o significados del lenguaje o usos pricticos del lenguaje.

2) La inteligencid—gico matemitticala habilidad de usar los ncemeros de manera
efectiva y razonar adecuadamente. Esta inteligencia implica la aqwipre de los
esquemas Yy relaciones |l—qgicas, las afirmaciones y las proposicionegf@dasa
entonces, etc.), las funciones y las abstracciones. Los tipos de procesa®ipoe fa
esta inteligencia son: la categorizaci—n, la clasificaci—n, landrgerda
generalizaci—n, el cflculo y la demostraci—n de la hip—tesis.



3) La inteligenciacorporal-kinestZsica se refiere a la habilidad de usar el cuerpo
para expresar ideas y sentimientos y la destreza en el uso de las mampaspara
producir o transformar cosas. Esta inteligencia envuelve habilidades f'siasla
coordinaci—n, el equilibrio, la destreza, la fuerza, la flexibilidad.

4) La inteligenciaespacial la habilidad para percibir de manera efectiva el mundo
visual-espacial y de producir transformaciones sobre esas percepciones. Esta
inteligencia incluye la sensibilidad al color, la I'nea, la forma, sglaeio y las
relaciones que existen entre estos elementos. Supone la capacidad lg&arvisiea
representar de manera grifica ideas visuales o espaciales.

5) La inteligenciamusical se refiere a la capacidad de percibir, discriminar,
transformar y expresar las formas musicales. Esta inteligencia ing8easibilidad

al ritmo, el tono, la melod’a, el timbre o el color tonal de una pieza musical.

6) La inteligenciainterpersonal: ser capaces de percibir y distinguir los diferentes
estados de inimo, las intenciones, las motivaciones, y los sentimientolsas
personas y de responder de manera efectiva a estas se—ales en la prictica.

7) La inteligenciaintrapersonal: involucra el conocimiento de s’ mismo y la
habilidad para acomodar las propias maneras teniendo en cuenta ese comocimient
Se requiere una imagen precisa de uno mismo, de los propios poderes yol@staci
tener conciencia de los estados de fnimo interiores, las intenciomastileciones,

los temperamentos y los deseos, y la capacidad para la autodisciplina, la

autocomprensi—n y la autoestima.

La mayor'a de los individuos poseen todas esas inteligencias, aunque cada una
desarrollada de modo y en un nivel particular, producto de la dotaci—n biol—gica de
cada uno, de su interacci—n con el entorno y de la cultura imperante en stomoment
hist—rico. Las combinamos y las usamos en diferentes grados, de maneraypersonal
cenica. Asimismo, tambiZn ciertas inteligencias pueden estar menasilddaa, sin
embargo, es posible desarrollar todas las inteligencias hasta posedaema@ain

nivel de competencia razonable.



B.2. Estrategias de aprendizaje

B.2.1. El concepto de QestrategiaO

El concepto de estrategia se remonta al tZrmino gsiegtegiaque hace referencia

al arte de la guerra, mts espec’ficamente, el manejo de tropas, blaresgoi—n en

una campa-a planeada (Oxford 1990). Una de las caracter’'sticas mis solessali

de Zste concepto tiene que ver con la planificaci—n y el movimientouhacia
objetivo. Relacionado con la educaci—n, las estrategias son Oacciorésagspec
tomadas por el aprendiente para hacer el aprendizaje mits ffcil, rfpidodaliverti
auto-dirigido, efectivo y con mayor capacidad de ser transferido a situaciones
nuevasO (Oxford 1990: 8). Monereo (1994), por su parte, las caracteriza como el
proceso de toma de decisiones -conscientes e intencionales- en lesstadlenno

elige y recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para
cumplimentar una determinada demanda u objetivo, en dependencia de las
caracter’'sticas de la situaci—n educativa en que se produce la lazgifasgos
esenciales que aparecen en la mayor parte de las definiciones degiastrde
aprendizaje son los siguientes: acciones que parten de la iniciativ@udeio
(Palmer y Goetz 1998 en Valle Arias et al. 1999); y estfn constituidas por una
secuencia de actividades, se encuentran controladas por el sujeto que apmnde y
generalmente, deliberadas y planificadas por el propio estudiante (Garner 1988 en
Valle Arias et al. 1999).

Por su parte, los rasgos mis distintivos de las estrategias de apeeddiaaja
lengua extranjera pueden ser vistos en las siguientes definiciones: para(IT@83e

en Lessard-Clouston, 1997) son Oun intento por desarrollar la competencia lingY’stica
y sociolingY’stica en la lengua de llegada para incorporar estas dentro de su
competencia interlingualO; para Rubin (1987 en Lessard-Clouston 1997), las
estrategias de aprendizaje son Oestrategias que contribuyen al desarsiiterdal

de la lengua que el aprendiz construye y afectan directamente el apréhdizaje
OOMalley y Chamot (1990 en Lessard-Clouston 1997) definen las estrategias como



Opensamientos o comportamientos especiales que los individuos usan para ayudarse

a apropiarse, aprender o retener nueva informaci—n.O

Finalmente, Rebecca Oxford (1990) considera a las estrategias de aprendirae de
lengua como OEoperaciones empleadas por el alumno que facilitar la adgnjséti
almacenamiento, la recuperaci—n o el uso de la nueva lenguaO. Y sigaedplant
que: OEstas estrategias son acciones espec’ficas que tonmanel dua facilitar el
aprendizaje y hacerlo mts ripido, efectivo, disfrutable, autodirigido, efectivo y
transferible a nuevas situacionesO (Oxford 1990: 8).

Las estrategias de aprendizaje de una lengua se distinguen de los @stil
aprendizaje que se refieren mis espec’ficamente a la forma naturalalhgbit
preferida por el alumno para absorber, procesar y retener nueva informaci—n y
habilidades, aunque parece existir una estrecha relaci—n entre el rtistilampdel
aprendizaje de una lengua de un individuo y sus estrategias particulares de
aprendizaje de la lengua extranjera (Lessard-Clouston 1997).

B.2.2. Clasificaciones de Estrategias de Aprendizaje

En cuanto a las clasificaciones de estrategias de aprendizaje, hagrama
diversidad, aunque suelen existir ciertas coincidencias entre algunos autores e
establecer tres grandes clases de estrategias: estrategiasvasgmsitrategias
metacognitivas y estrategias de manejo de recursos (Valle Arids1&98). Las
estrategias cognitivas se refieren a la integraci—n del nuevo material c
conocimiento previo; las metacognitivas hacen referencia a la planiinacontrol y
evaluaci—n por parte de los estudiantes de su propia cognici—n. Por su parte las
estrategias de manejo de recursos son un conjunto de estrategias de apoyo que
incluyen diferentes tipos de recursos que contribuyen a que la resoluci—n @e la tare

se lleve a buen tZrmino.

De igual forma en el aprendizaje de una lengua extranjera nos encontramos con un
determinado ncemero de clasificaciones de estrategia de aprendizaje elgguaa |
extranjera. Una de las tipolog’as mfs usadas y representativas es |stprooue
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Rebecca Oxford (1990 en Hismanoglu 2000), atendiendo a que las estrategias de
aprendizaje de una lengua estin dirigidas hacia el desarrollo de la cuapete
comunicativa, clasifica las estrategias primeramente en dos grandes ditguias

e indirectas que a su vez son subclasificadas en seis grupos.

En el sistema presentado por esta autora, entrailastas se ecuentran las
estrategias de memoria, usadas para almacenar la informaci—n;aEgiast
cognitivas, que son las estrategias mentales que utilizan los alunmaogueasu
aprendizaje sea significativo; las estrategias de compensaci—n, que ayoslan
estudiantes a eliminar los vac’'os de conocimiento y poder dar continuidad a la
comunicaci—n. Dentro de lawdirectas se pueden diferenciar las estrategias
metacognitivas, que ayudan a los estudiantes a regular su aprendizgaakegjias
afectivas, que se relacionan con la parte emotiva del alumno; en taestrédsgias

sociales llevan a la interacci—n creciente con la lengua extranjera.

En el apartado siguiente presentaremos una taxonom’a superadora a la descripta
anteriormente, presentada por Rebecca Oxford (2011), que hace referencia a un

aprendizaje estratZgico autorregulado.

B.2.3. El modelo EstratZgico de Auto Regulaci—n del Aprendizaje® (R

Learning?’)

DespuZs de aproximadamente 30 a—os de investigaciones relacionadas con las
estrategias de aprendizaje de lenguas, hay acumulada una masa crtica de
conocimiento. Aungque se han llevado a cabo numerosas investigaciones esagsta
docentes y alumnos sienten que no se ha realizado suficiente aplicata-teoda

en el aula y que se han estado realizando las mismas preguntas unsaey.ofa

este sentido, las investigaciones en el frea de estrategias de zapreddi una
lengua extranjera siguieron la clasificaci—n de estratdgedas e indirectas
presentada en el apartado anterior. Sin embargo, en los celtimos a—p®legta ti
resultaba insuficiente al momento de explicar el comportamiento esteatdei

alumnos. En la actualidad se necesita explorar nuevos caminos para obtener
T e e e e e e e

%7 Ostrategic Self Regulated LearnipgCsu sigla en ifgs (Oxford 2011)
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hallazgos mis pricticos que puedan estar disponibles para la clargude IgGu
2010 en Oxford 2011).

Actualmente se sabe que no s—Ilo las estrategias cognitivas demanaény cont
manejo por parte del estudiante. En este sentido, Rebecca Oxford (2011) propone un
marco mis comprensivo para el estudio de las estrategias de aprenelizeje
lengua. Esta autora, bastndose en investigaciones acerca de alumnos adtsregula
en el uso de estrategias, not— que los alumnos las usan para regulameatos as

de su aprendizaje, no s—Ilo el cognitivo; las utilizan para regular sies eséntales
internos, sus creencias, sus comportamientos observables, y el medio aerb&nte

que aprenden. Esto llev— a formular el modelo EstratZgico de Auto Regulaci—n del
Aprendizaje (S2 R Learning), en el que se hace una reestructuraci—n deda tipol

de estrategiadirectase indirectaspropuesta anteriormente y en el que se presentan
seis dimensiones de estrategias: cognitivas, metacognitivas, afeatneda-
afectivas, socioculturales-interactivas y metaeioculturalesnateractivas. En este
modelo innovador se plantea una interacci—n dinfmica entre estrategias y met
estrategias para el aprendizaje de una segunda lengua, se ve as’ pEsmado

mettfora de engranajes y flechas en la Figura 12.

Las metaestrategias ayudan a gestionar, controlar y manejar el uso de estrategias.
Las metaestrategias son responsables de la planificaci—n, la atenci—n, la gbtenci—n
el uso de recursos, la organizaci—n, el manejo del uso estratZgico, el anpritore

evaluaci—n.
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Figura P: Interacci—n dinfmica entre estrategias y -pstategias en el modelo S2 R
Learning (Oxford 2011: 17)

En las Figuras 12 y 13 se puede apreciar en forma grifica c—mo lasa&stradtayi
cognitivas asisten en la gesti—n de las estrategias cognitivastdaafectivas en el
manejo de las estrategias afectivas; y las meta- socio-culturaeiitas en el de las
estrategias socio-culturales-interactivas. Por un lado, las estrategiitivas son

las que asisten al estudiante a construir, transformar y aplicar el cardoime la

L2; responden a este grupo estrategias tales como demostrar comprensi—n y
memorizar, activar el conocimiento, razonar, realizar conceptualizaciomdadiet

y generales, y realizar inferencias. Por otro lado, las estrategias afestivdas
encargadas de favorecer emociones, creencias y actitudes positivas, y degarma
motivado. Finalmente, las estrategias socio-culturales-interactivas Iasn
responsables de ayudar al aprendiente a interactuar para aprender y para

comunicarse, y para entender los aspectos culturales y de identidad.
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Figura B: Modelo EstratZgico de Auto Regulaci—n del Aprerad{gajford 2011: 24)

Asimismo, cabe destacar que todas las categor’as de estrategias se apoyan entre s’.
La ense—anza del inglZs como LE actualmente demanda ense—amualussa ser
estratZgicos, 0 sea, a ser capaces de actuar de manera intenciomaaleapaar
determinados objetivos de aprendizaje teniendo en cuenta las particuladdddes
tarea, las exigencias del contexto y las propias limitaciones y reqesamales.

Por ende, ense—ar a pensar conlleva ense—ar al estudiante a valerse rde mane

estratZgica y hacer uso de sus capacidades cognitivas, afectivas,-guiocid-
! \T



interactivas adaptindolas a cada situaci—n de aprendizaje siendo esndeiesut

forma de aprender.

En este cap’tulo se han tratado las visiones psicol—gico-educativaspiiegalel
docente al ense—ar y se ha hecho referencia a las mfs comecenmextasuéhzel
campo de la ense—anza del inglZs como lengua extranjera: el conductismipy de
de la psicolog’a cognitiva se hizo una rese—a del constructivismo, del honoanis
del interaccionismo social. Ademis, se describieron algunas de las vigione|
docente tiene del alumno, en las que tambiZn se consideraron las pespiettiva
docente frente a los alumnos incluidos, haciendo especial referenciacadios s
hipoaccesicos.

De la misma manera, se detallaron diferentes estilos y estralegigsendizaje que
asisten al alumno: se explicaron modelos basados en los hemisferioslegrebra
modelo de Felder y Silverman, y el modelo de las Inteligencias Mceltijdes.
respecto a las estrategias de aprendizaje, se puntualiz— el conesptategiay
algunas de las clasificaciones de estrategias de aprendizaje degundaslengua

para finalizar en una detallada explicaci—n del modelo EstratZgico de Auto
Regulaci—n del Aprendizaje (S2 R Learning) propuesto por Rebecca Oxford (2011),
gue da sustento al antlisis de los datos de esta tesis.



PARTE lll: HACIA LA COMPRENSIIN DEL MUNDO EXTERNO E
INTERNO DEL SORDO E HIPOACOSICO

Cap’'tulo 5: Discapacidad y escuela inclusiva

A.! El concepto de discapacidad: su evoluci—n hasta llegar al modelo gBao-

social actual.

Las personas con discapacidad forman parte de uno de los grupos mis marginados en
la mayor'a de las sociedades. No suelen percibir los mismos benefiterenias

mismas oportunidades que las personas sin discapacidad, y esto reveld budif'c

es para ellas obtener el respeto por sus derechos humanos. Es comcen que vean
limitada su autonom’a, por lo tanto, la mayor'a de las personas con alga®a tipo
discapacidad recurre a la generosidad o la caridad de otros. En los celtsnes a—o

fue comprendiendo cada vez mis la clara necesidad de ocuparse de lzidatapa
como una manera de trabajar por la mejora de la calidad de vida de ®das la
personas y del estado de bienestar; es prevenir, es rehabilitar y equiparar
oportunidades en todas las treas del quehacer humano (Pantano 2003).

Actualmente la perspectiva desde la que se ve a la discapaditidthesda en un

claro reconocimiento de los derechos humanos, y en la aceptaci—n de tadiversi
como dato de la realidad. Hoy por hoy existe una visi—n social de esta prodlemit

es decir que se tiene en cuenta la interacci—n entre una persona pacidisty su
ambiente. Se percibe un creciente interZs por la adaptaci—n del ertepersohas

con discapacidades para evitar su exclusi—n social. TambiZn se adviesigoun
cuidado en el lenguaje, vocablos tales como OdiscapacitadosO, OciegosO, OsordosO,
sido suplantados por ser considerados despectivos por Opersonas con discapacidadO
Opersonas ciegasO, Opersonas sordasO o Opersonas con movilidad reducidad. Asimis
se refuerza el concepto de ciudadanos para estas personas, como para todas las
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demits, y como tales, gozan de los mismos deberes y derechos que cualquier

ciudadano comaoen.

La discapacidad no es un concepto estttico, y no siempre ha sido considerado com
lo es en la actualidad, sino que ha ido evolucionando. Es una condici—n humana que
ha sido valorada de distinta manera en diferentes momentos a lo largaisterla.

Se hace necesario hacer referencia ali@sentes modelos te—rigpge intentaron

dar cuenta del fen—meno de la discapacidad.

La mirada que se le ha dado a lo largo del siglo XX estaba relacicoadana
condici—n de deterioro o minusval’a respecto del esttndar general de un sujeto o de
su grupo. En los a—0s 70 comenz— el movimiento de derechos para la discapacidad
en Estados Unidos, motivado por la lucha por los derechos civiles de los a—o0s 1960
en ese pa’s. El movimiento de vida independiente, que se origin— en el a—o0 1972,
abogaba por la independencia e integraci—n de las personas con discap#zidad en
comunidad. En este sentido, Ed Roberts, (1972) pilar de dicho movimiento

Oredefini— el concepto deleipendencia comel control que una
persona tiene sobre su propia vidalLa independencia deb’a ser medida
N no en relaci—n con cuintas tareas pueden ser realizadas siciasiste
, sino en relaci—n con la calidad de vida que se pod'a lognar
asistencia.@alacios 2008: 113)

El objetivo de estos grupos de vida independiente deja de ser la rehabilitaci
normalizaci—n de las personas con discapacidad, y comienza a centrdsse en O
rehabilitaci—n o normalizaci—n de una sociedad, pensada y dise—ada para @acer frent
a las necesidades de todas las personasO (Palacios 200BstE0#)osof'a se hizo
extensiva a diferentes pa’ses, influyendo as’ en la visi—n que se tiendetaste
fen—meno como de las pol'ticas sociales implementadas en relaci-aakded de

vida de las personas con discapacidad.

Unos a—o0s mis tarde, en 1976, las Naciones Unidas declar#@ren klternacional
para las Personas con Discapaciddgn la dZcada de 1983-1993, la ONU dio a

conocer elPrograma Mundial de Acci—n en referencia a las personas con



discapacidad Cercana a esta fecha, en 1984, la Unesco acept— la lengua de se-as

para el uso en la educaci—n de ni—0s y |—venes con sordera.

Por otro lado la Real Academia Espa—ola incorpor— el tZdingapacidachace 10

a—0s, aungue siguen consignados otros tZrminos relacionadosjnuapacidad,
minusvilido, invilidaque presentan una connotaci—n negativa y dan a entender que
las personas con discapacidad son perssindsbilidad, de menor valarsin valor.

El tZrmino discapacidad, por otro lado, tiene que ver catistainuci—n de una
capacidaden algceen frea espec’fica, por lo tanto se prefiere el uso de este vocablo
puesto que implica que todas las personas con discapacidad tienen mucho para
contribuir a nuestra sociedad. En 1980, la OMS (Organizaci—n Mundial de la Salud)
plasm— una clasificaci—n de la discapacidad que se basa en un maaete t&—ri
enfermedad. A esta clasificaci—n se la conoce como CIDDM en opastella
(Clasificaci—n Internacional de deficiencias, discapacidades y minysvd(CiBH

en inglZs (International Classification of Impairments, Disabilities &ditaps) y

parte desde una consideraci—n de la discapacidad como enfermedad que permea
todos los aspectos de la vida humana: sociales, econ—micos, polboededa
culturales, del entretenimiento o del placer, etc. La CIDDM se uyilezeen se utiliza
ampliamente en rehabilitaci—n, educaci—n, pol'ticas pceblicas, legislaci—n,
demograf’a, sociolog’a, antropolog’a, entre otras freas. Esta es una primera
clasificaci—n del fen—meno de la discapacidad que tiende a considematiaacom
experiencia de salud enfocada hacia tres aspectos negativos o de—+astrigcias
deficiencia8® que se presentan en lo corporal, fisio—gico u orgtnico; 2) las
discapacidades, entendidas como las restricciones en la actividad de un individuo
debido a cualquier deficiencia; y 3) lagnusval’as entendidas como situaciones
desventajosas, derivadas de deficiencias o discapacidades, que limitgndeni
participar o desempe-ar roles sociales en niveles considerados norm#édes. Es
relaci—n podr’a graficarse del siguiente modo (Figura 14):

T e

M Deficiencia: es toda pZrdida o anormalidad de una estructura o fyrsicela—gica, fisiol—gica o
anat—mica. O bien, es una alteraci—n anat—mica o funcional que afadigiduoren la actividad
de sus —rganos.

2 Discapacidad: la ansecuencia de una deficiencia, sobre las actividades f'sicakciotles,
afectivoemocionales y sociales o tambiZn se la puede definir como tod@ciestr o ausencia
(debido a una deficiencia) de la capacidad de realizaragtividad en la forma dentro del margen
gue se considera normal para un ser humano.
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Figura ¥: Conceptualizaci—n de la discapacidad basada en la CIDDIM

Los modelos biologistas de discapacidad tienden a considerarla como una
experiencia de salud enfocada hacia aspectos negativos o de restricci—anfmr lo

tienen una visi—n limitante de la discapacidad.

Los modelospsicologistasse centran en una descripci—n de las etapas de la
inteligencia desde una perspectiva maduracionista del individuo, en consiguiente
tambiZn presentan sus restricciones. Estos modelos no atienden a ldativeesi
situaciones al modo en que cada ni—-0 da sentido a su entorno cultural, nerserie
cuenta los contextos en que los objetos le son significativos, Ose borran las
diversidades en la formaci—n de la inteligencia originadas en las priotiaa
culturales de que participan los ni-os y se llegan a legitimar como Gs@ulas
diferencias entre los que pueden y los que no puedenO (Castorinen208bes

2006: 37)



A pesar de que se logr— un importante progreso con la utilizaci—n de la GEDIM,
comenz— a advertir el carfcter negativo de algunos tZrminos, como el de’’minusva

o deficiencia, ademits de considerarlos muy enfocados en el tmbito mZdico.

La clasificaci—n carec’a de una visi—n social o de un enfoque centrado en la
capacidades de la persona, mits bien el Znfasis estaba puesto ee faltasly no

en lo que ella estaba capacitada para hacer. Es por ello que lao@dffiza una

serie de revisiones de esta clasificaci—n a fin de mejorarla emseigtaalizaciones

y da lugar a CIDDM-2. Este es un trabajo de investigaci—n y sistematizque

llev— unos veinte a—os de estudio, que pretend’a ocuparse de la discapamidad de
forma mis abarcadora, ir mis allf de la causa, la deficienciahalalitaci—n, para
llegar a valorar la influencia del contexto, involucrando no solo lo f'sico, sino
tambiZn lo social y cultural. Para ello se trabaj— teniendo en cremtajels

principales:

1.!El modelo se centraba en el funcionamiento y la discapacidad, integrando el
modelo mZdico y el modelo social.

2.1 Se prest— particular atenci—n al aspecto metodol—qgico, el cual sel bizgse—oen
y aplicaci—n de los Oestudios CARO (en inglZs: Cross-Cultural Aplicability
Research) en los que se emple— un conjunto de mZtodos cualitativos aplicados e
veinte pa’ses diferentes.

3.ISe incluyeron los Factores Contextuales en la clasificaci—n, que inokran |
Factores Ambientales y los Factores Personales.

El objetivo principal de la clasificaci—n CIDDM-2, fue facilitar un lenguifecado
y estandarizado que pudiera ser usado como punto de referencia para describir el

funcionamiento humano y la discapacidad.

Con esta intenci—n es que se lleg— a una versi—n, en el 2001, que se refiere a un
OClasificaci—n Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad $aledO

(CIF), que entiende por discapacidad Ouna limitaci—n en la actividad y/o una
restricci—n en la participaci—n de las personas, a ra'z de un probléado o es
negativo de salud, de un trastorno o deficienciaO (Pantano 2007). En la CIF se opta
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por un lenguaje mifs neutro para evitar las connotaciones negativas del tZrmino
discapacidadel cual es reemplazado por el tZrmino impagitividad llamindose

a las circunstancias negativas en esta dimenshriaciones de la actividgdel
vocablominusval’a es sustituido pgparticipaci—ny se indica que hastricciones

de la participaci—nuando se hace referencia a las circunstancias negativas en esta

dimensi—n.
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Figura B: Conceptualizaci—n de la discapacidad basada er’fa CIF

El modelo de discapacidad que presenta la CIF (Figura 15) ampl’a el mattétmm

lo complementa con el modelo social, que estf comprometido con la completa
integraci—n del individuo a la sociedad. Este modelo involucra otras disciplinas
ademis de las del campo mZdico, incluyendo la prevenci—n, la intervenci—n vy la
gesti—n, que es de responsabilidad de toda la sociedad. La complementariedad de
estos dos modelos lleva a contemplar el fen—meno de la discapacidadndesde
enfoque biol—gico, individual y social. Con la CIF, la discapacidad empiezama se

T e

%0 Figura elaborada sobre la base de los conceptoslo@por la Dra. Pantano (2007y+—dulo:
Enfoque social de la discapacidad. Conceptualizacdeances. Conocimiento y orientaci—n a la
prictica) en el marco de la Maestra en Integraci—n HBdugatSocial, dictada en Universidad
Nacional de Cuyo.
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tZrmino genZrico, abarcativo. Se comienza a reconocer a la persona como individuo
de la especie humana sujeto de derecho. Se advierten todas las capagcidade
necesidades de la persona. Las personas con algcen tipo de discapacidad tienen
necesidades comunes a todos, laborales, educativas, de entretenimiefgotode a

etc., al igual que todas las personas, y ademis poseen necesidaddisasspec’
relacionadas con su limitaci—n, como por ejemplo una silla de ruedas dagtoarte

pr—tesis auditivas, ayudas visuales, etc.

Cuadrol: Clasificaci—n Internacial del Funcionamiento y la DiscapacidatbDM-2 (Del

Aguila 2001)
Dimensiones Funciones y | Actividades | Participaci—n Factores Contextuales
Estructuras
corporales
Nivel de Cuerpo (parte| Individual Social Factores del Entorno
Funcionamiento | del cuerpo) (persona (situaciones | (influencia externa sobre el
como un vitales) funcionamiento) + Factores
todo) Personales (influencia intern

sobre el funcionamiento)

Caracter’'sticas Funciones | Realizaci—r| Implicaci—nre| Caracter’sticas del mundo
corporales |de actividade| situaciones | f'sico, social y actitudinal +

Estructuras vitales Atributos de la persona
corporales
Aspectos positivoy Integridad | Actividades | Participaci—rn Facilitadores
(Funcionamiento)| funcional y
estructural
Aspectos negativg Deficiencia | Limitaci—n e| Restricci—n e Barreras/Obsttculos
(Discapacidad) la actividad | la participaci—

En el Cuadro 1 se pueden advertir las diferentes dimensiones de la clasifica
universal del funcionamiento humano, tanto en sus aspectos negativos como
positivos.Los Factores Contextuales son un componente esencial de la clasificaci—n
e interaccionan con las tres dimensiones. Estos factores contextudfes es
compuestos por los factores personales y los ambientales, que constituyen el
ambiente f'sico, social y actitudinal en el que las personas desarsallaida. Por
facilitadoresse entiende todos aquellos factores en el entorno de una persona, que

! U



cuando estfn presentes o ausentes, benefician el funcionamiento y pueden reducir la
discapacidad. Se consideraarrerasaquellos factores que cuando estfn presentes o
ausentes pueden limitar el funcionamiento y provocar discapacidad. La nueva
clasificaci—n hace referencia primordialmente al bienestar de la pe&mona

discapacidad.

Esta nueva perspectiva destaca el valor de los derechos humanos eiotantger

una mejor calidad de vida para las personas con discapacidad, teniendo eelcuenta
bienestar de las mismas partiendo desde la salud hasta su inseemrahantla
sociedad. La Convenci—n sobre los Derechos Humanos de las Personas con
Discapacidad es el primer tratado del siglo XXI para reforzar el respéis a
derechos humanos, as’ como la igualdad de oportunidades de las personas con
discapacidad. En su art'culo 1 presenta el objetivo de OE promover, proteger y
asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad de todos los derechos humanos
y libertades fundamentales por todas las personas con discapacidad, y promover el

respeto de su dignidad inherer&"

En este cap’tulo hemos destoipc—mo ha ido evolucionando el concepto de
discapacidad hasta nuestros d’as, enmarcando a la persona con algcen tipo de
discapacidad en un enfoque bio-psico-social que involucra a la persona en su
totalidad. En el pr—ximo cap’tulo se intentart ver en quZ medida la asongia—a

los procesos de inclusi—n de personas con alguna discapacidad, en especial la

discapacidad auditiva.

B. La Escuela Inclusiva

OEI principio rector de este Marco de Acci—n es que las escuelaaabgeera todos
los ni—os independientemente de sasdiciones f'sicasintelectuales, emocionales,
lingY’sticas u otrask Las escuelas tienen goneontrar la manera de educar con Zxito a
todos los ni—os, incluidos aquelle®n discapacidades gravesEO (Conferencia de
Salamanca. UNESCO, 199#tgina 5960).

T e

31 http://www2.ohchr.org/spanish/law/disabilitiesnvention.htm
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Durante todo el siglo XX, la escuela constituy— una referencia paradosntae de
muchas sociedades latinoamericanas y en especial para la ArgentingiZtaoge

en un lugar de encuentro, un lugar de trabajo, un espacio de vigencia de las normas.
Las escuelas revelaron a travZs de un siglo su fuerza en toda la daciadara y en

la movilidad del sistema social. Hoy este lugar esti discutido \itdebj
fundamentalmente para los sectores en riesgo de exclusi—n, frente a quienes la
escuela no puede cumplir su promesa hist—rica de ascenso social y puwedaca

determinados bhienes culturales.

La escuela es el espacio para participar y construir lo comecen, paca @seblico,

de dialogo, de intercambio y de puente para generar lazos colectivos. @v@&nc

los celtimos a—o0s se ha generado un progresivo interZs por la ense-anza y el
aprendizaje en atenci—n a la diversidad, en especial en lo que sa tefiechusi—n

en educaci—n comaeen de alumnos con alguna discapacidad. En un mundo cada vez
mis globalizado, se hace necesario proveer de herramientas a estos péwengas

puedan funcionar mejor en la sociedad.

OLos estudiantes no pueden considerarse incluidos hasta quelieoaadas aptitudes
necesarias para participar en laisded y en el empleo y/o hasta que la diferencia entre
sus aptitudes y la de sus iguales sea aceptada ydaldeade la sociedadO (Parzd.et
2003: 36).

Una herramienta sin duda de suma utilidad en un mundo cada vez mis gloleslizado

el manejo de una lengua extranjera. Hay varias razones para ello: paouyia la
creciente difusi—n del multilingYismo vy plurilingYismo en las sociedades
contemportneas, por otro, el hecho de que los medios de comunicaci—n masiva e
internet han ampliado el contacto cotidiano con otras comunidades y lenguas.
Ademtis, el aprendizaje de una lengua extranjera es considerado un elersagb mi
proceso de descubrimiento del mundo en el que se incorporan al incluirse en la
educaci—n formal. TambiZn cabe destacar que el mercado laboral al derdaere

un futuro, cada vez mis, presenta demandas de profesionales que cuenten con
habilidades en lenguas extranjeras. En este sentido, Oel inglZs, como lengua
empleada por los motores del proceso de globalizaci—n, ocupa un lugar
preponderanteEO (Banfi 2010: 15). En nuestro sistema educativo suele ser el inglZs,

en tZrminos generalesii la lengua extranjera de mayor prevalencia. Sin embargo,
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muchas veces los profesores de esta materia no cuentan con las astnateggarias
para atender a la diversidad, y en particular, llevar a cabo una inclussfantsata
de alumnos con discapacidad.

Segeen ParZs, un problema que debe enfrentar la educaci—n en Argentina es la
preparaci—n que tienen que tener los profesores de educaci—n especial para
acompa—ar a los profesores en la tarea de las adaptaciones curriculares (ParZs 2003).

OEn celtimo tZrmino tampoco conviene olvidar que el proceso dacadapno lo es
solamente para uno o pocos alumnos en un centro, &aaJp ncemero cada vez mayor
de ellos que, por razones muy distintas, muestran necesidades lesptuizbiZn
diversas

gue perfectamente pueden precisar adaptaciones muy diferentes.eEsemtdo la
misma heterogeneidad a la que damos la bienvenida famtor de enriquecimiento de
la vida escolar, es al mismo tiempo un reto y una dificultad mmedebemos
minusvalorar.O (Echeita 2000a: 3)

En Mendoza se viene realizando hace varios a—os la integraci—n de alaego®s ci
apoyados por profesores de la escuela de Educaci—n Especial para disminuidos
visuales y ciegos OHellen KellerQ, tambiZn experiencias aistadalsimnos sordos
integrados en secundaria (ParZs 2003). En la ciudad de San Juan han sido pocos los
casos de alumnos con hipoacusia integrados en educaci—n comaoen, y se registraron
solamente en educaci—n primaria en escuelas privadas. Se pudo rasissadel c
algunos alumnos con hipoacusia en escuela secundaria de varones, pero fueron
eximidos de la materia inglZs. En los casos actuales de inclusi-atamums
hipoaccesicos se ha detectado que la mayor'a son eximidos del espaciarcdeicul
lengua extranjera; sin embargo, los sujetos de Zsta investigaci—n son alumnos

incluidos, sin apoyo de una escuela de educaci—n especial.

San Juan cuenta con dos escuelas especiales para sordos, que tienen—ma Vvisi
diferente una de la otra. Una, la Escuela de Educaci—n Especial Jes# Ade
tradici—n oralista y la otra, la Escuela BilingYe para Sordos, que perusitedsl
LSA. La primera es una escuela de larga data y cuenta con una mapmximada
de 70 alumnos y con 10 docentes profesores de sordos. Reciben alumnos con
discapacidad auditiva y trastornos del lenguaje. Cuentan con gabinete de lecto-
escritura ademits de las materias de primaria, y entre las magp@sales que
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dictan se encuentran talleres de Educaci—n F’sica, R'tmica, Ceehtneatros. Al
momento de la entrevista con la Vicedirectora, solo un alumno se encuentra
integrado en educaci—n comecen, y nunca han tenido alumnos integrados que
aprendieran inglZs como lengua extranjera. La segunda escuela existe aanSan J
hace poco mis de 10 a—0s y cuenta con alrededor de 50 alumnos. El personal docente
estt compuesto por 15 profesores de sordos y en la escuela se dan las mismas
materias que en la escuela primaria. Los espacios curriculares dedgados
especialidades son Tecnolog’'a, Plfstica, Mcesica y Psicomotricidadnnto de

la entrevista con su directora no ten’an ningcen alumno en educaci—n comoen.

Ambas escuelas ofrecen solo educaci—n primaria, por lo tanto, cuando los alumnos
sordos 0 hipoacacesicos que asisten a estas instituciones terminan’ esbe pe

tienen cabida en educaci—n secundaria.

B.1. Algunos conceptos relacionados con la Inclusi—n

En las sociedades actuales existe una preocupaci—n creciente por iadhsrlas
personas en diferentes tipos de actividades, es por ello que desde una didersidad

freas se intenta conformar una sociedad que sea cada vez mis inclusiva.

Una comunidad inclusiva es aquella que se plantea a travZs de sus grupos y
organizaciones dar arrope y apoyo, a los miembros mis dZbiles, actuar de manera
que estos miembros mis dZbiles se sientan formando parte de la seeieiutan
acogidos, interrelacionados, apoyados, comprendidos y puedan participar en la
misma desde su propia realidad (Mendia Gallardo 2007: 4).

Esto se encuentra en consonancia con una visi—n bio-psico-social de laideéstapa

gue es la que se encuentra en la CIF. Esta clasificaci—n entiendegpaicaiad una
limitaci—n en la actividad y/o una restricci—n en la participaci—snpdestmas, a

ra’z de un problema o estado negativo de salud, de un trastorno o deficiencia
(Pantano 2007). Se considera que el funcionamiento y la discapacidad, ademis de se
vistos desde los puntos de vista biol—gico y psicol—gico, deben ser angbadutios a
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de los factores contextuales Bambientales y personales-, en relaci—itamoonias

en la actividad y las restricciones en la participaci—n de las personas.

En una comunidad inclusiva y deseosa de dar respuesta a la diversidad de sus
habitantes, la escuela inclusiva ocupa un lugar muy importante. La egclzela
sociedad se necesitan mutuamente, recibiendo y dando una a la otra. Sin dmbargo,
integraci—n social no necesariamente equivale a una integraci—n esestarelha
comeen es cada vez mis expulsiva, y no es porque quiera ser as’, sino porque se
presenta como un sistema centrado en lo acadZmico, en los contenidos. Esto nos
lleva a ver quZ entendemos por curr’culum; siguiendo a Borsani lo concebimos como
la selecci—n cultural organizada en forma de capacidades, valores, contenidos,
mZtodos-procedimientos para ser aprendida y ense—ada en la escuela (Borsani 2008:
41). Esto puede armonizar, por un lado, con una visi—n cerrada del curr'culum, en la
gue se lo visualiza como r'gido, homogeneizante, dise—ado por administradores de la
educaci—n, basado en contenidos conceptuales, fraccionado en materias inconexas,
priorizando contenidos y resultados de lo que se aprende y en donde el error es
sancionado. Esta es una concepci—n conductista-positivista en donde el s@tente e
portador del saber y el alumno se considera un recepticulo que almacena los
conceptos vertidos por el maestro. Por otro lado, las teor'as mis actualesaslas

en una perspectiva go-cognitivo-constructivista, entienden al curr’culum desde

una posici—n mis abierta, basada en un curr’culum flexible, que puede ser revisado y
adaptado segoen los alumnos y los contextos, que admite la inclusi—n de contenidos
significativos y es integrador de asignaturas en freas, que prioriza los preesos
aprendizaje y en el que el error se ve como parte de un proceso. En esta celtim
postura se concibe al docente como mediador del aprendizaje y como investigador
(Borsani 2008), por tanto es mifs afn con los requerimientos de una escuela

inclusiva.

Terigi (2008) postula que aprender lo mismo no es sin—nimo de inclusi—n y tampoco
es lo comceen. La inclusi—n educativa significa que el curr'culum prescripiatpen t
la corriente principal del currculum, debe ser revisado y reconstruido para que

incluya los intereses y las perspectivas de todos, y especialmatgeda menos
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favorecidos, los que se figuran como diferentes desde la perspectiva escolar. Est

cuenta para todos los espacios curriculares.

B.2. Marco legislativo

Si concebimos una escuela inclusiva que atienda a la diversidad, qubaadsgn
curr'culum abierto, flexible y contextualizado, sert necesario pensar en rrealiza
procesos de integraci—n e inclusi—n de lo que se ha dado en llamar ni—0s con
necesidades educativas especiales. Hist—ricamente, los procesosgraei—+
fueron iniciados por padres. En 1978 en Inglaterra el informe Warnock plante— la
necesidad de que la educaci—n satisficiera las necesidadesessgecialni—o en su
derecho a la educaci—n, y fue en 1993, en la Asamblea General de lassNacione
Unidas, que se aprobaron las Normas Uniformes de las Naciones Unidas sobre la
igualdad de oportunidades para las personas con discapacidad (ParZs 2003).
Siguiendo esta I'nea, aparece el concepto de necesidades educaticeslesspe
(NEE), que fue promovido por la Unesco en un Proyecto de Marco de Acci—n sobre
Necesidades Educativas Especiales en Salamanca, 1944 (Vain 2006).

Una vez que se comenzaron a integrar ni—os con NEE a la escuela comcergsueron |
maestros los que comenzaron a realizar experiencias aisladas sentste. El
abordaje de las adecuaciones curriculares se convirti— en un recurso vilido e

indispensable a partir del dise—o de un curr’culo comecen para todos los alumnos.

En nuestro pa’s son relativamente recientes las leyes y reglamergagio@e
atienden a las personas con discapacidad. La idea de integrar a esinaspse
encuentra presente por primera vez en La Ley Federal de Educaci—n de 1993, en
donde se otorga el primer marco normativo para integraciones y adecuaciones. Mis
recientemente, la actual Ley Nj 26.206 de Educaci—n Nacional tambiZn hace
referencia a los procesos de integraci—n e inclusi—n de personas corddsaapaci
NEE. En su Cap’tulo Il, Fines y Objetivos de la Pol'tica EducativaoNak en su

Art'culo 11, sostiene como objetivos de la educaci—n comceen, en los incisos e)
Garantizar la inclusi—n educativa a travZs de pol'ticas universalessyrategias
pedag—qgicas y de asighaci—n de recursos que otorguen prioridad a los sectores mi:
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desfavorecidos de la sociedad, f) Asegurar condiciones de igualdad, respetando las
diferencias entre las personas sin admitir discriminaci—n de gZnero ni deotimgcen
tipo; y n) Brindar a las personas con discapacidades, temporales o permanentes, una
propuesta pedag—gica que les permita el m¥ximo desarrollo de sus posidaidades,
integraci—n y el pleno ejercicio de sus derechos.

Enel Cap’tulo VIII de Educaci—n Especial, en su Art. N 44 enuncia: Con el pyop—sit
de asegurar el derecho a la educaci—n, la integraci—n escolar y favosszei—tani
social de las personas con discapacidades, temporales o permaneatesritiesdes
jurisdiccionales dispondrin las medidas necesarias para:

a) Posibilitar una trayectoria educativa integral que permita el aeckesosaberes
tecnol—gicos, art’sticos y culturales.

b) Contar con el personal especializado suficiente que trabaje en equipo asn los/
docentes de la escuela comoen.

c) Asegurar la cobertura de los servicios educativos especiales, gottansos
recursos tZcnicos y materiales necesarios para el desarrollo del curr’culo escolar.

d) Propiciar alternativas de continuidad para su formaci—n a lo largo de toda la vida.

e) Garantizar la accesibilidad f'sica de todos los edificios escolares.

En el Cap’tulo VIII de Educaci—n Especial, en su Art. 45, sostiene: Eldvimide
Educaci—n, Ciencia y Tecnolog’'a, en acuerdo con el Consejo Federal de Educaci—n,
creart las instancias institucionales y tZcnicas necesariaapatantaci—n de la
trayectoria escolar mis adecuada de los/as alumnos/as con discapacidade
temporales o permanentes, en todos los niveles de la ense—anza obligatrapa
tambiZn las normas que regirtn los procesos de evaluaci—n y certificaularn esc
Asimismo, participartn en mecanismos de articulaci—n entre ministeoinss
organismos del Estado que atienden a personas con discapacidades, temporales o

permanentes, para garantizar un servicio eficiente y de mayor calidad.

Aunque la Ley (Nj 26.206) vigente propone un marco regulatorio, se pueden advertir
algunas contradicciones, ya que utliza los tZrminos integraci—n e inclusi—n

indistintamente. En los fines y objetivos de la pol'tica educativa ndcema| Art.



11, incisos €) y n), y en el Art. #no se hace distinci—n entre inclusi—n e
integraci—n, mientras que en el Art. 44 se habla de integraci—n escolar. Como
podemos ver, coexisten I'neas de pensamiento anteriores, lo que se advierte en
terminolog’a usada. A continuaci—n, presentaremos un esclarecimiento de ambos

tZrminos.

Los conceptos de integraci—n e inclusi—n, aunque similares, presentan sugsdiferenc
y se basan en supuestos ontol—gicos, axiol—gicos y metoddla-GicasGrzona

(2009) contribuy— con una conceptualizaci—n en donde detalla las diferencias. Como
vemos en el Cuadro 3, las diferencias estin dadas por quiZn tiene el corgtol, en
caso de ldntegraci—nel control lo posee la Educaci—n Especial, mientras que en la

Inclusi—nla educaci—n comceen.

Cuadpo 2 Integraci—n e inclusi—n: Distinciones ontols--gidal—gicas y metodol—gicas

(Grzona 2009)
Integraci—n Inclusi—n
Ontol—gicamente Se reconoce a las personas ( Se reconoce la diversidad de |
discapacidad que asisten | miembros del context

educaci—n especialy estfn| educativo que asisten a
escolarizados en la educaci— educaci—n comcey para los
comeen cuales se proporcionan todas
ayudas, ya sea individuales o
la comunidad educativa.
Axiol—gicamente Reconoce las condiciones de vi Se sustenta en la concepci—i|
lo m¥s normalizadas posibles, | persona que otorgan |Ig
acuerdo con la edad y el conte) derechos humanos, es decir
cultural. gue es comecen a todos
miembros de la especie jun
con las caracter'sticas propi
que hacen distintal individua
Metodol—gicamente | Los profesionales 'y lal La educaci—n comoees la
instituciones de la ducaci—n responsable de todos los suje
especial son los fundamentalg del aprendizaje y busca Iq
responsables del proceso. recursos, los apoyos
especializados, etc. a partir
las necesidades espec’ficas.

T e

“MARTECULO 42 La Educaci—n Especial es la modalidad del sistematetudedinada a asegurar

el derecho a la educaci—n de las personadiszapacidades, temporales o permanentes, en todos los
niveles y modalidadedel Sistema Educativo. La Educaci—n Especial se rige por epipridei
inclusi—reducativa, de acuerdo con elisw n) del art’culo 11 de esta ley. La Educadespecial
brinda atenci—n educativa en todas aquellas problem¥ticas espgu#icas puedan ser abordadas
por la educaci—n comcen. El MinisterioEdacaci—n, Ciencia y Tecnolog’a, en acuerdo con el
ConsejoFederal deeducaci—n, garantizart la integraci—n de los/asoalas con discapacidades en
todos los niveles y modalidades segoen las posibilidades de cada persona.

! |\



A pesar de que la escuela en la actualidad estt impregnada deloddeuls
atenci—n a la diversidad, en la prictica se siguen planteando objetivossquemaine
todos los alumnos con algunas facilidades en cuanto a las adecuaciocetoesyi
siguiendo la idea de una escuela homogeneizadora (Castilla 2004).

OEn las definiciones actuales de la educaci—n especial presentes eonesitds
oficiales del Ministerio de Educaci—ngetiia y Tecnolog'a, se busca, superar la
situaci—n de dos subsistemas aislados: la escuela comesauglla especial, buscando
su articulaci—n, estableciendo sistemas de apoyo mutwosseguimiento de cada
alumno en su trayecto educativo (Acuerdo Mate19, 1998)0. (Albergucci 2008}

La escuela especial, definida desde el Acuerdo Marco para la Educaci—n Especial,

Oes un continuo de prestaciones educativas, constituido ponjuntoade servicios,
tZcnicas, estrategias, conocimientos y recupsukg—gicos, destinados a asegurar un
proceso educativo integral, flexible y dinfmico a personas con necesethdegivas
especiales, temporales o permanentes, brindado a travZs de organizspenéEas y
apoyos diversificado$®

En este sentido, cabe destacar que los conceplosldsi—m Integraci—wan mis
allf de esta diferenciaci—n y que se hace necesario una revisi—ordesade
colaboraci—n entre la educaci—n comeen y especial, tal como lo expresan Coincaud y

D’az, quienes sostienenau

OEpara que las buenas intenciones expresadas en las normativas pol'ticas y descumento
curriculares puedan transmutar en acciones educativas inclusivas es imecesar
desnaturalizar la escuela y las formas escolares, as’ camaoancepciones de
aprendizge y desarrollo, la escisi—n fundacional entre educaci—n goatosraci—n
especial y sus implicanciasO (Coincaud y D’az 2012: 22).

Al decir de estas autoras, para comprender la complejidad de las prictica
curriculares entre educaci—n comoen y especial es preciso un trabajo colaborativo

entre profesionales de ambas (Coincaud y D’az 2012).

En materia legislativa, en Argentina, se sancionaron leyes que abordan da mane

exclusiva la protecci—n de las personas con discapacidad, entre kEla221431

T e

% Documentos para la Concertaci—n, Serie A, Nj 19, AsUdatco para la Educaci—n Espegial
Diciembre 1998.
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gue otorga un sistema de Protecci—n Integral, y la ley 24.901que conforma un
sistema de prestaciones Bisicas en Salud y Educaci—n. Segcen CONADIKS-iComis
Nacional Asesora para la Integraci—n de las Personas con Discapacmiel), a
nacional se desarroll— una legislaci—n abundante y comprensiva de los rincipale
aspectos relacionados con esta compleja y heterogZnea problemiticasakal,e
educaci—n, trabajo, capacidad jur’dica, recreaci—n, accesibilidad, servales soc
pensiones. A nivel federal existen Direcciones Provinciales de disdagayi
Consejos Provinciales que estfn integrados por referentes, organizaciones de la
sociedad civil, y representantes de Ministerios, Legislaturas, y el Cdasepar.

Los mismos env'an representantes por sus provincias al Consejo Federal de
Discapacidad. La Ley 25.504 -Ley del Certificado onico de Discapacidad- atribuye

al Ministerio de Salud de la Naci—n elaborar un sistema que geretditacd—n de

la discapacidad, atendiendo al grado, la naturaleza de la misma yitalsdpoes de
rehabilitaci—n. Por otro lado, la Ley 19.279 - Ley de Automotored jsaados,

tiene por objeto facilitarle a las personas con discapacidad la adguiside
automotores para uso personal para que desarrollen una vida integrada en la
sociedad, y la Ley 24.308 reglamenta las concesiones de peque—0S cCOmercios y
establece prioridades de otorgamiento para la instalaci—n de comerciosnesenc
tributarias y favorece el acceso a las I'neas de crZdito.

A travZs de la sanci—n de la Ley Nj26.378, nuestro pa’s aprueba la Convenci—n sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad y su protocolo facultailearé&ib
Nv4806/11, por su parte, establece que CONADIS sert el organismo encargado de las
cuestiones relativas a la aplicaci—n de la Convenci—n y crea el Qusetwda
Discapacidad. Las funciones de este observatorio son: generar, difundir, acpualizar
sistematizar la informaci—n que se recopile de las distintas fuantespceblicas

como privadas, en la materia y efectuar el seguimiento de la aplicagi
cumplimiento en los distintos fmbitos, de las cltusulas de la Conveotire-hos
Derechos de las Personas con Discapacidad y su Protocolo Facultativadaipior

la Ley Nv4 26.378. (Fiamberti 2012).
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B.3. Adecuaciones Curriculares

En el contexto de pol'ticas integracionistas e inclusivas se han desarol
experiencias de diversificaci—n curricular siguiendo las propuestas de adesuacione
curriculares para alumnos con NEE. fstas son consideradas interactivasvagel

ya que dependen de cutles sean los objetivos que se tomen como refergpaia, el

de organizaci—n escolar planificada para lograrlo, y los recursos disponibles. Es por
ello que no se perciben como definitivageden ser permanentes o temporarias, y su
importancia radica en que sean vistas como un puente que ayude en la censtrucci

de significado. Estas ayudas pedag—gicas deben estar planteadas en funci—n de [¢
asistencia que necesita la persona para alcanzar las finalidadesivadud_as
adecuaciones curriculares no deben ser consideradas un empobrecimiento o
reducci—n del curr'culum, sino una forma de hacer posible y accesible la
construcci—n de un conocimiento. Ademis, no deben ser pensadas como una dfdiva,
ni un regalo que se le da Oal que le cuesta aprenderQO sino, casualmersty.|E®pue

una digna propuesta de trabajo que respeta al sujeto que aprende, considera el modo
de construir de cada alumno y privilegia la labor intelectual (Borsani 2008: 19). Para
llevar a cabo una inclusi—n exitosa, se necesita la articulaci—nsediferentes

actores del sistema educativo, que comprende a supervisores, directivos, cuerpo
docente, alumnado y familia. Los valores con los que se inicia a losssdggde la

familia y la escuela marcan definitivamente las relaciones hunaaltatargo de la

vida (Borsani 2011: 198). Es por ello que es de fundamental importancia fomentar
situaciones en las que se valore la diversidad y un ambiente plural @ésohdib y

la escuela.

Ademis de contar con el apoyo de la familia, y de directivos y docentes de |
escuela, en algunas ocasiones, se hace necesaria la intervenci—roapaaate
pedag—qgico en la integraci—n o inclusi—n de ni—os con NEE. Este acompa—ante puedt
tener varias denominaciones: docente auxiliar integrador (DAIl), acompa—ante
pedag—gico o terapZutico, docente facilitador, profesor tutor, profesor de apoyo, entre
otros. Es el terapeuta que, en determinado momento, brinda apoyo y contenci—n a un
sujeto con serias dificultades en el aprender, casi asistiZndolo, 10 peenlie

rearmar su relaci—n con este y constituirse como un sujeto aut—nomo freme al m
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(Borsani & Gallicchio 2008: 107,108). Su incumbencia es realizar el aporte de
mZtodos y recursos que, si es el caso de integraci—n, van desde legsecialaa

la comaen, ademis brinda asesor'a y conjuntamente con el docente dise-a e
implementa las adecuaciones curriculares. Todo esto puede darse de dos;manera
por un lado, con una asistencia mis espec’fica y personalizada mediante s
incorporaci—n a la planta permanente de la escuela comaen; o por otro lado, como un
docente especializado, externo a la instituci—n, quien acompa-a el proceso de
aprendizaje dentro del aula regular (Borsani 2011)

Stnchez Palomino y Torres Gonztlez (1998) consideran dos tipos de necesidades
especiales: las de adecuaci—n curricular y las de provisi—n de mecoesaala
curr’culo, ambas de igual importancia. Asimismo, destacan que las adeesaiel
curr'culum pueden ser significativas o no significativas. En el Congreso de
Educaci—n Inclusiva llevado a cabo en Granada en al a—0 2000 se trazaron
lineamientos para realizar adaptaciones curriculares siguiendo esas. pautas

continuaci—n, se las tratart en mis detalle:

B.3.1. Necesidades Especiales de provisi—n de medios de acceso al curr'culo

B.3.1.1. Provisi—n en situaciones educativas especiales: tener en cuert@@eRpta
especiales en las instalaciones, por ejemplo, condiciones de sonorizaci—n.

B.3.1.2. Provisi—n de recursos personales: ya sean en servicios de evaluaci—n
multidimensional, de refuerzo pedag—qgico, tratamientos rehabilitadores o
personalizados u otros servicios educativos o para-educativos.

B.3.1.3. Provisi—n de materiales espec’ficos: facilitadores del despidaande la
comunicaci—n; por ejemplo, computadoras con sintetizador de voz, o programas
especiales con sistema braille.

B.3.1.4. Provisi—n de medidas de acceso f'sico a la escuela y sus depetalencias,

como rampas.
B.3.2. Necesidades Especiales de Adecuaci—n Curricular
B.3.2.1. Adaptaci—n de Objetivos: Esto puede llevarse a cabo mediante la

priorizaci—n de algunos obijetivos, la introducci—n de objetivos complementarios o
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alternativos, la eliminaci—n de objetivos, o realizando una secuencigaefitas

de los mismos.

B.3.2.2. Adaptaci—n de Contenidos: Estos tambiZn, al igual que los objetivos, pueden
priorizarse, eliminarse, secuenciarse de alguna otra forma, o se puede colasiderar
introducci—n de contenidos complementarios o alternativos.

B.3.2.3. Adaptaci—n Metodol—gica: Hace referencia a la utilizaci—n de ynZtodos
procedimientos alternativos, de materiales didfcticos espec’ficos, seketci—n de
actividades alternativas o complementarias, o a la modificaci—n rdenerdbs y
procedimientos de evaluaci—n previstos para el grupo.

B.3.2.4. Adaptaci—n de la Evaluaci—n: Se pueden seleccionar instrumentos
espec’ficos de evaluaci—n o criterios espec’ficos de promoci—n, as’ cotepaconsi

la modificaci—n de instrumentos y procedimientos de evaluaci—n previs&ls para
grupo.

B.3.2.5. Adaptaci—n en la Temporalizaci—n: TambiZn es posible adaptaptss tiem
previstos para un ciclo o etapa, o para unos objetivos y/o contenidos determinados.
En el Cuadro 4 se presenta un resumen de estas Necesidades Espegies
Sirchez Palomino y Torres Gonziflez (1998).

Cuadro3: Necesidades Especiales de Adecuaci@hasiculares

I.! Necesidades Especiales de provisi—n de medios escaakcurr'culo

1. Provisi—n en situaciones educativas especiales

2. Provisi—n de recursos personales

3. Provisi—n de materiales espec’ficos

4. Provisi—n de medidas de acceso f'sico a la escaatadependencias

Il. I Necesidades Especiales de Adecuaci—n Curricular

1. Adaptaci—n de Objetivos

2! Adaptaci—n de Contenidos

3. Adaptaci—n Metodol—gica

4. Adaptaci—n de la Huaci—n

5. Adaptaci—n de la Temporalizaci—n

Las adecuaciones curriculares vistas de este modo, deben propiciar la-valatat
esfuerzo de cada alumno respecto de la tarea, de sus saberes previos, y de sus
capacidades. En este sentido valorar o que cada uno puede es un actaajejjuste

muestra al que aprende que es valorado en sus capacidades (Belgich 2007).
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Recientemente, el concepto de adecuaciones curriculares como bisagra entre
educaci—n comcecen y especial estt siendo desafiado por formas de trabajo que

fomentan el trabajo colaborativo entre profesionales:

OLas nuevas relaciones entre educaci—n comeen y educaci—n especial, @ ¢ marco
promoci—n de una educaci—n inclusiva, interpelan a sus profesionates d& re
despojarse de las huellas gricticas curriculares anteriores sesgadas por concepciones
vinculadas a un curriculum cenico, uniforme para la escuela comoen, culucarri
paralelo de educaci—n especial con sus marcas reeducativas ytatasil o un
curriculum individual adaptado para los alumnos/as con Necesidadesativas
EspecialesO (Coincaud y D’az 2012: 22).

El reto es diversificar la ense—anza de modo tal que cada alumno setrencae
situaciones de aprendizaje productivas para ZI. Diversificar el curr'culpomes
enfrentar a los alumnos a situaciones de aprendizaje y diferenciar, eordeteo,

sin agrupar por niveles o ritmos, conformando grupos de necesidades, o de
proyectos. Este proceso supone privilegiar una regulaci—n interactiva a travZs de una
evaluaci—n dinfmica, que nutra la invenci—n de dispositivos que favorezcan las
interacciones entre alumnos, en el marco de diferentes grupos de trabajpesiin im

la individualizaci—n del trayecto de formaci—n de cada uno (Perrenoud 2007).

Si pensamos en construir pricticas educativas mits inclusivas sarimecemper
con la idea de un curr’culum que equipara lo comcen con lo mismo y que sostiene que

el trabajo escolar debe estar basado en la —gica de la homogeneidad.

C.! Atenci—n a la diversidad y educaci—n inclusiva

Una propuesta desafiante para la diversidad ésdelx para la inclusi—n, Zste se
presenta como una herramienta de gran utilidad en este contexto, s que
conjunto de materiales dise—ados para facilitar el desarrollo de una educaci—n
inclusiva (E). El objetivo es construir comunidades escolares colaborativas que
fomenten en todo el alumnado altos niveles de I@g§omth & Ainscow 2000: 11).

El Index es una propuesta de investigaci—n-acci—n apoyada en una serie de
indicadores y preguntas detalladas para describir la situaci—n presamscdelf y

de sus posibilidades futuras en vistas a una mejora en la inclusi—n,llque-sa&
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cabo en Espa—a. Esta idea elaborada durante tres a—os por un equipo de docentes,
padres, miembros de consejos escolares, investigadores y un representante de las
asociaciones de discapacidad con amplia experiencia en iniciativesaleollo de

formas de trabajo mis inclusivas. A partir de esto se realiz— una pra&baopil

una primera versi—n dietlexen seis centros de Educaci—n Primaria y Secundaria de
Inglaterra en el curso 1997-1998 y gracias a la financiaci-Qerkeé for Studies on
Inclusive Education,CSIE (Booth & Ainscow 2000: 15). A partir de estas
experiencias se resalta qudredexse puede convertir en un facilitador a la hora de

realizar investigaciones individuales o grupales centros educativos.

En una educaci—n para la diversidad, se hace necesario replantear corntegdos e
acerca de la inclusi—n, debido a que Zstas tienen consecuenciasdends actuar

de las personas involucradas: los destinatarios, que son los alumnos, tgneh sis
educativo en su conjunto. En el siguiente cuadro expondremos a manera de s’'ntesis
los principios bisicos que resumen la perspectiva inclusiva y sus respuestas

educativas.

Cuadro4: Necesidades Especiales de AdecuacidBebeita y Cuevas 2011: 16)

RESPUESTAS EDUCATIVAS
La acci—n educativa debe pensarse y dise-

PRINCIPIOS
La diversidad del alumnado en sus distint

dimensiones es un valor y todos los alumno
alumnas tienerderechoa que se reconozcias
necesidades educativas que se derivan de ella.

desde el principio, pensando en la diversidag
intereses, capacidades, origen, procedenc
cualquier otra condici—n personal o social
alumnado, de fona que su desarrollo sé
accesibley pertinentepara todos ellos.

Cualquier alumno o alumna puede experime
dificultades para aprender en un momento u otr
su escolarizaci—n.

Se asume queodos los alumnos y alumna
pueden tener dificultades para aprender en
momento determinado, y por razones diver
no solo un grupo concreto considerado espeg

Las dificultades educativas resultan de
interacci—rentre las caracter’sticas del alumng
alumnay el curr'culo que la escuela le ofrece.

Se a@pta una perspectiva interactiva a la h
de analizar las dificultades de aprendizaje. E
no pueden entenderse sin tener en cuent
intervenci—n educativa (ense—anza) que se ¢
desde el centro escolar.

Los sistemas de ayuda y apoyo deben ¢
disponibles para todo el alumnado que lo precis

Los sistemas de ayuda y apoyo, incluido
asesoramiento psicopedag—qgico, dg
organizarse pensando que cualquier alumn
alumna pueden necesitarlo en diferen
momentos a lo largo de su escolarizaci—n.

La inclusi—n social se prepara en la inclu
escolar.

La escuela ordinaria debe ser un lu
privilegiado para combatir las actitud
discriminatorias, y crear comunidades
acogida, en definitiva, para ayudar a const
una sociedad incluyente y cofmsada.
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Todos los profesores deben asumir | La educaci—n de todos los alumnos y alumn
responsabilidad del progreso de todos los alun] responsabilidad dgbrofesor regulardel aula y
o alumnas, sin exclusiones. no de urprofesorado especial

Deben organizarse sistemas de apoyo | El profesorado debe contar con las ayuda
profesorado para que Zste pueda asumir| apoyos necesarios para responder de fq
responsabilidades con la totalidad del alumnado adecuada a las necesidades de todos y azul
desus alumnos y alumnas.

Esta nueva perspectiva inclusiva concibe al alumno como un sujeto de derecho
enmarcado en un paradigma social de discapacidad, cuyo objetivo es otorgar a los

alumnos una escolarizaci—n de calidad y sin exclusiones.

En este cap’tulo abordamos el concepto de discapacidad y su evoluci—adgaasta |
al modelo bio-psico-social que predomina actualmente. Ademis, se alaaliz—
problemitica de la inclusi—n y la diversidad en la eseatigrificaron conceptos
relacionados con la inclusi—n, y se dio el marco legislativo en estéicte

Asimismaq presentamos los supuestos bfsicos de una educaci—n inclusiva.

En el cap'tulo siguiente, ahondaremos en el mecanismo de la audici—n y el
funcionamiento de las distintas partes del o’do, para luego describiukes ae la
pZrdida auditiva y ayudas tZcnicas para estos casos.



Cap’tulo 6: EI mecanismo de la audici—n, pZrdida auditiva y apoyos

OAY quZ pasa con los sordos? No pueden hacer uso de su sistéwua pauei &

reconocimiento fonol—gico. ACarecen por lo tanto ded@? No, La flexibilidad del
vasto sistema de conectividad latente viene en su ayuda y los sordesrerapbs
mediosO (Lamb 2011: 554).

Hemos detallado en cap’tulos antez®desde una perspectiva neurocognitiva, las
principales freas cerebrales involucradas en el aprendizaje de una lenguapsihora
adentraremos en forma mis minuciosa a develar el funcionamiento del mecanis

de la audici—n y lo que lo caracteriza cuando Zste se encuentra disminuido.

A.! El mecanismo de audici—n y el funcionamiento de las distintas parte$ de

o'do

La audici—n comienza con la transmisi—n de un sonido en forma de ondas sonoras
que se transmiten por el aire y que a travZs del conducto auditivo externdodel o’

son conducidas a la membrana timpfnica, el tmpano vibra y esta vibraci—n se
transmite a los 3 huesos del o’do medio: matrtillo, yunque y estribo. Las er@aci

del tmpano desencadenan el movimiento de estos 3 huesos, de forma quigoel est

al vibrar golpea suavemente la membrana que cubre la ventana oval, que es la
estructura que limita el paso a la c—clea (que es parte del o’do ifdeventana

oval es lo que comunica el o’do medio con el interno (Figura 16).

La c—clea estt llena de un I'quido que se denomina endolinfa, de forma sfge en e
paso las ondas sonoras pasan de transmitirse por un medio aZreo a trapsmitirse
un medio I'quido, ademits se amplifica la presi—n de las ondas entreleamnae
timptnica y la membrana oval, debido a la diferencia de tama—0 que entiste
ambas estructuras, lo que origina mis fuerza por unidad de frea. Si no ocuaiese es
amplificaci—n, la intensidad de las ondas sonoras no ser’a suficienteopardam
endolinfa, ya que es mits viscoso que el agua y que el aire. Cuando el estribo vibra

contra la membrana de la ventana oval, transmite las vibraciones—aclaac La
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c—clea consiste en 3 canales llenos de I'quido separados por membresasl El
superior e inferior, se conectan uno con otro en el extremo mis distal deeég 0—c
extremo distal. El lado opuesto se denomina extremo proximal, y en Ziese $its
membranas que recubren la ventana oval y la ventana redonda. Cuando la ventana
oval recibe la vibraci—n en el extremo proximal del canal superior, originadendas
vibraci—n en la endolinfa o I'quido contenido. Estas ondas viajan a lo largo de la
c—clea, rodean el extremo distal y retornan a la membrana de la ventanagqeelonda
estt situada en el canal inferior del extremo proximal. Cuando la membréma de
ventana oval se mueve hacia dentro, la membrana de la ventana redonda se mueve

hacia fuera, por lo que la presi—n se mantiene igualada.

Figura B: Anatom’a del o'do (Netter, F. 2007: I¥mina 92)

En el canal central existe el receptor sensorial, denominado —rgano de Corti, que
descansa sobre la membrana basilar y contiene las cZlulas sensoriales
individualizadas o cZlulas ciliadas. El movimiento de las ondas ddd’quiio largo
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de la superficie externa del canal central origina vibraciones de la nmentiasilar

que a su vez provocan vibraciones de las cZlulas ciliadas. La vibracirancéula
ciliada abre canales i—nicos en la membrana y produce una despolarizdai—n de
misma. Las cZlulas ciliadas hacen sinapsis con neuronas sensddalesna que

los axones de estas neuronas constituyen el nervio auditivo, el cual manda la
informaci—n a la parte correspondiente de la corteza cerebral donde se stdegra e

informaci—n.

En general, el o’do humano detecta sonidos entre 30 / 20000 ciclos por segundo,
aunque los ni—o0s pueden llegar a 25.000; a partir de los 40 a—os la capacidad para o'r
frecuencias altas cada vez se va perdiendo mis. Nuestra incapacidad de o’
frecuencias bajas resulta muy cetil, ya que si no, seramos bombardeados
constantemente con los ruidos que produce nuestro organismo (ejemplo: sonido de
los huesos, del coraz—n), aun as’ escuchamos por ejemplo el sonido del est—mago.
TambiZn escuchamos nuestras propias voces pero principalmente a traxidsedel ¢

por eso grabar nuestra voz nos parece extra—o.

B.! C—mo se mide la audici—n

El mecanismo de la audici—n no solo nos permite apreciar la difererecidisimtos
sonidos, sino tambiZn la intensidad de estos. Los sonidos penetran al o’dgiotterno
medio del tmpano y los huesecillos que trasmiten la vibraci—n. Cuando las
vibraciones atraviesan el o’do interno, las cZlulas del caracol lasateteenv’an
mensajes al cerebro. La audici—n se produce cuando las ondas sonoras kestimulan
nervios del o’do interno. Finalmente, el sonido viaja a lo largo de lasnenéssas

hasta el cerebro.

Las ondas sonoras pueden viajar hasta el o’do interno a travZs del condusto auditi
externo, el tmpano y los huesos del 0’do medio (conducci—n del aire) o a travZs de
los huesos que se encuentran alrededor y detrfs del o’do (conducci—n —sea).

La intensidad del sonido se mide en decibeles. OEI decibel (db) esrla garte de
un bel; es la menor intensidad de sonido a que puede o'rse una nota determinadaO
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(Gallardo Ru’z y Gallego Ortega, en Gallardo Ru’z y Gallego Ortega 1995: 375). A

modo de ejemplo podemos decir que:

1 Un susurro tiene aproximadamente 20 db.
1 La moeesica fuerte (algunos conciertos) tienen alrededor de 80 a 120 db.

I El motor de un jet tiene mts o menos de 140 a 180 db.

Los sonidos con mis de 85 db pueden ocasionar hipoacusia despuZs de unas pocas
horas. Los sonidos mis fuertes pueden ocasionar dolor inmediato y la hipoacusia se

puede presentar en muy poco tiempo.

Segeen Gallardo Ru'z y Gallego Ortega (1995) los sonidos se distinguen entre s’ por

el tono, la intensidad, el timbre y la duraci—n.

El tonodel sonido se mide en ciclos por segundo (cps) o Herzio:

1 Los tonos graves de un bajo fluctcean entre 50 a 60 Hz.

I Los tonos agudos de mixima elevaci—n tienen aproximadamente 10,000 Hz o
mis.

El rango normal de audici—n de los humanos es de aproximadamente 20 a 20,000 Hz.

Algunos animales pueden escuchar hasta 50,000 Hz. El lenguaje humano estf

generalmente entre 500 y 3,000 Hz.

La intensidades la cualidad para distinguir un sonido fuerte de otro dZbil y estt
ligada a la amplitud de las vibraciones sonoras. La intensidad m’nigeneaina

Oumbral de audibilidad®.

El timbre estt relacionado con la forma de las ondas sonoras y permite distinguir dos
sonidos emitidos por dos fuentes sonoras diferentes.

La duraci—imace referencia al tiempo de permanencia de las vibraciones sonoras.
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C.! La pZrdida auditiva

Segeen la OMS (Organizaci—n Mundial de la Salud) se llama defecto ideraada
incapacidad de o’r tan bien como una persona cuyo sentido del o’do es normal. Las
personas aquejadas por este problema pueden ser duras de o’do o sordas. Si la

persona no oye nada en absoluto, o que padece es sordera.

Siguiendo a Fernindez Viader (2004 en Schorn 2008), las sorderas se pueden

clasificar teniendo en cuenta distintos parfmetros:

C.1. En funci—n detigende la sordera podemos distinguir tres tipos de sordera:

C.1.1. La sordera conductiva o de percepci—n: en este tipo de sordera el trastorno
auditivo est? situado en el o’do externo o en el o’do medio.

C.1.2. La sordera neurosensorial o de transmisi—n: es la que afecta al o’do interno,
la c—clea, el nervio auditivo o las zonas auditivas del cerebro.

C.1.3. La sordera mixta: poseen componentes de percepci—n y componentes de

transmisi—n.
C.2. En relaci—n cond#tiolog’ao la causa de la sordera:
C.2.1. De base hereditaria.
C.2.2. Adquirida; puede ser debido a anoXigserinatales, incompatibilidad
sangu’nea, rubZola materna, toxoplasmosis o meningitis.

C.3. En relaci—n conddad de comienzde la sordera:

C.3.1. Pre-linguales: antes de la aparici—n del lenguaje.
C.3.2. Post-linguales: despuZs de la aparici—n del lenguaje.

C.4. Teniendo en cuentagrdo de pZrdida auditiva

3 |a falta casi total del ox’geno en un tejido.
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C.4.1. Sordera leve: con una pZrdida de 20 a 40 db.
C.4.2. Sordera media: con una pZrdida de 41 a 70 db.
C.4.3. Sordera severa: con una pZrdida de 71 a 90 db.
C.4.4. Sordera profunda: con una pZrdida de 91 a 120 db.

C.5. Eneducaci—rse tiende a hacer la distinci—n entre ni—0s hipoacoesicos y sordos

profundos.

C.5.1. Hipoacacesicos: estos ni—0s presentan alguna dificultad en la audici—n, pero
con ayuda de pr—tesis pueden funcionar en la vida diaria. Este menor grado de
pZrdida auditiva permite la adquisici—n del lenguaje oral por v’a auditiva, aunque
pueden manifestarse algunas dificultades en la articulaci—n, en ely|Zrida
estructuraci—n de una oraci—n.

C.5.2. Sordos profundos: la audici—n de estos ni—0s no es funcional a la vida

diaria y no les permite la adquisici—n del lenguaje oral por v’a auditiva normal.

C.6. En cuanto akntorno comunicativo familiapodemos distinguir entre ni—os

sordos con padres oyentes y ni—os sordos con padres sordos.

De la Paz, V., Miranda, M., Rojas, L. (1990) sostienen que en el sordo prelingual sus
oportunidades de adquirir el lenguaje son muy escasas, por lo que requiere de v'as
compensatorias como la lectura labiofacial. El sordo postlingual, por otro lakda, ya
logrado un desarrollo lingY’stico apropiado para la comunicaci—n, por lo que puede

desenvolverse en forma natural y espontanea con el lenguaje.

La comprensi—n y el desarrollo del lenguaje dependen de factores fundamentales
tales como la edad en la que aparece la pZrdida auditiva, la ubicatitesiden, y

el grado de pZrdida auditiva, tal como lo muestra el Cuadro 5 (Gallardo Ruiz,
Gallego Ortega 1995: 378).



Cuadro5: Descripci—n de las deficiencias auditi¢@allardo Ruiz, Gallego Ortega 1995:
378).

Un ni—0 que nace oyente, aprende a dar significado a lo que escucha, y as’ puede
almacenar una informaci—n que le permitirt procesar un mensaje por medio de la
palabra; un ni-o que nace con una pZrdida auditiva, en cambio, estt sometido a un
progresivo aislamiento psicolingY’stico, con consecuencias en el desarrodo de |
lengua de su comunidad lingY’stica. Mientras un bebZ oyente se convierte en un
hablante de una lengua sin instrucci—n en un lapso breve y sin esfuerzo, para un bebZ
con sordera se hace necesario contar con alguna pr—tesis auditiva como un aud’fono
o implante, y una estimulaci—n del lenguaje, orientada por un especialista y

sustentada por los padres.

! VV,



Mientras antes se detecte la pZrdida auditiva, mayores son sus posibilita
desarrollar una comunicaci—n adecuada para su inserci—n escolar y sogialdal
plantea el Departamento de Salud y Servicios Humanos de EE.UU., que en 1990
sancion— una ley que permite proporcionar pruebas de audici—n a los reciZn nacidos
de menos de 1 mes de edad. El objetivo final de esa prueba de audici—n aniversal
identificar a los ni—os con pZrdida de audici—n lo mts tempranamente pasible,

gue puedan contar con una adecuada intervenci—n educativa desde la primera
infancia. El prop—sito de un programa de intervenci—n temprana es que lay familias
los ni—os reciban el apoyo necesario que los asista en desarrollar una cormica
adecuada y los conocimientos acadZmicos bisicos (Bodner-JohrSassl&hrer

2003 en Harrington et al. 2009). El Zxito en estas habilidades puede proporcionar las
bases para la entrada en el aula de un jard’'n de infantes de educacratn gene
proporcionando a los ni-os con pZrdida de la audici—n las mismas oportunidades
educativas y sociales que sus compa—eros oyentes. En este sentido, teabe ldes
importancia de una detecci—n temprana de la sordera, dado que esta puede incidi
negativamente en el desarrollo de la comunicaci—n, en consonancia cabtas pal

de Sacks (2003), quien sostiene que Oel lenguaje debe transmitirse y aprenderse |
antes posible porque, si no, puede quedar permanentemente trastornado y retardado
su desarrolloO (Sacks 2003: 69).

En nuestro pa’s no hay una legislaci—n que permita la detecci—n deapsicidisl
a tan temprana edad. A nivel nacional, en los niveles: inicial, primagcyndario
se requiere la presentaci—n de una libreta sanitaria, en la que coossswvsalunas
reglamentarias. Sin embargo, en algunas escuelas exigen una cartidldasamnfts

completa con diversos estudios, incluyendo una audiometra.

D.! Ayudas tZcnicas para la pZrdida auditiva

En el campo de la educaci—n de ni-0s con sordera o hipoacusia es fundamental
se—alar la importancia de algunos recursos que optimizan la funci—n comuyeativa
decir que son considerados ayudas tZcnicas de la comunicaci—n. Entre #sts auxi

podemos destacar los siguientes: ordenadores, aud’fonos (internos y externos),
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emisoras de FM, S.U.V.A.G.}| software espec’fico, equipos de amplificaci—n, de
sistemas de grabaci—n y reproducci—n, material de lenguaje (Pe—afiel 2000). Las
pr—tesis auditivas ayudan a aprovechar el resto auditivo que tenga el ni—-o0 con
deficiencia auditiva a o’'r y percibir las informaciones procedentes tanemtbeho

como de s’ mismo.

El aud’'fono es un sistema amplificador de alta fidelidad que recibe g saritdo,

por lo tanto necesita de un micr—fono y de un auricular. Segcen el Centro Nacional de
Recursos para la Educaci—n Especial (CNREE 1988) sostiene que tZcnidamente e
aud’fono es un simple instrumento amplificador, que es su uso continuado, en el
marco de un entrenamiento auditivo, como se consigue resultados. Uno de los mis
utilizados es el sistema de radiofrecuencia que utiliza F.M., y estadorpor un

emisor, usualmente llevado por el profesor, y por un receptor, llevado por el ni—o
hipoaccesico, conectado al aud’fono. El equipo es portttil y permite la movilidad de

ambos.

Las personas con discapacidad auditiva que no tienen resto auditivo puedgoroptar
otro tipo de ayuda, el implante coclear. fste es un aparato que sirve pperaeta
audici—n en los casos de sordera profunda y en algunos casos severa y estf

compuesto por partes internas y externas.

El implante coclear (Figura 17) transforma las se—ales accesticasis ®lZctricas

que estimulan el nervio auditivo. Estas se—ales elZctricas son precadea’s de

las diferentes partes de que consta el implante coclear. Las partes egtarnas
micr—fono (1) que recoge los sonidos que luego pasan al procesador; el procesador
(3), que selecciona y codifica los sonidos mifs cetiles para la comprensi—n del
lenguaje; y un transmisor (4), que env’a los sonidos codificados al receptor (5). Las
partes internas son: un receptor-estimulador (5), que se implanta detrts tietpabe
auricular y que env’a las se—ales elZctricas a los electrodosedwsdos (6), que se

introducen en el interior de la c—clea (8) (0o’do interno) y estimulan lasscZlula

T e

% Aparato que consta de 6 m—dulos semifijos (preacagltifr, filtro pasa banda, filtro pasa bajos,
filtro pasa bandas, filtro pasa altos y amplificador alela), que amplifica y transmitas frecuencias
del habla, especialmente las que son muy graves.
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nerviosas que acen funcionan. Estos est'mulos pasan a travZs del nervio auditivo (7) a
cerebro, que los reconoce como sonidos. Ambas partes (externa e interna) se ponen

en contacto por un cable (2) y un imin (4).

Figura T77: El Implante Cocledf

Es importante destacar que el implante coclear no es una cura y mese @se

restaure la audici—n a un nivel normal.

Hasta act hemos analizado el mecanismo de la audici—n en persoras @yenb
se mide la audici—n y lo que sucede cuando las personas tienen una pZidala audit
haciendo hincapiZ en las ayudas tZcnicas disponibles para las personas con una

discapacidad auditiva.

T e

3 http://oliviacastrocranwell.files.wordpress.com/2008/10/foto-implante-coclear-

21.jpgFecha de captura: 28/01/2014.
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PARTE IV: MARCO METODOL 1GICO

A.! El dise—o0 investigativo

La presente investigaci—n es exploratorio - descriptiva (Hernfndez Samalieri e
2006), dado que se propone abordar un fen—meno determinado, la ense—anza del
inglZs como lengua extranjera al ni-o sordo e hipoacoesico incluido en educaci—n
comeen, para examinarlo y describirlo. Este trabajo se inserta dentro de la
investigaci—n cualitativa y la indagaci—n naturalista. Para ellizseureastudio de

casos, que posee los siguientes rasgos, caracter’'sticos de este @giadi® es
particularista, descriptivo y heur’'stico. Es particularista debido a queaceumt
atenci—n sobre el modo particular en el que se confronta un problema espec’fico,
adoptando una visi—n hol’stica de la situaci—n. En un estudio de casadase inte
describir de forma rica y completa el fen—meno a investigar, ademis d& intent
iluminar la comprensi—n de dicho fen—meno, que puede dar lugar al descubrimiento
de nuevos significados (PZrez Serrano 2008). En esta investigaci—n indagamos cutles
son las estrategias que actualmente se estfn implementando en la claggZde

como lengua extranjera, en particular las utilizadas por los profesores con ni—o0s
sordos e hipoaccesicos incluidos en educaci—n comoen, as’ como laasestiategi
usadas por estos alumnos; en segundo lugar se realiza una valoraci—n de estas
estrategias. Se aspira a realizar aportes que permitan una reformuladasn de
estrategias usadas para optimizar el aprendizaje de estos alumnos.

B.! Los Sujetos de la investigaci—n

Los sujetos de esta investigaci—n son alumnos sordos e hipoaccesicos ancluidos

educaci—n comceen en la ciudad de San Juan.

Para localizar a los participantes que intervendr’an en el estudio gmamprimer
lugar de la informaci—n facilitada por el Ministerio de Educaci—n de la proenci
San Juan. Se consult— a la Supervisora de Educaci—n Especial, quien-sumsinist
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datos que estaban a su alcance con respecto a escuelas integradonasy drdos

0 hipoaccesicos integrados. No se contaba con datos de escuelas pceblicas que
integraran o incluyeran este tipo de alumnos, sin embargo s’ hab’a alguna
informaci—n de a—0s anteriores con respecto a algunas escuelas privadas
confesionales que incluyeron alumnos. Ademis, se cont— con el aporte denla Lic.
Fonoaudiolog’a Alba Morandini, quien acerc— datos de alumnos hipoaccesicos y
sordos particulares que se encontraban incluidos en educaci—n comaen. Asimismo se
visit— las dos instituciones de Educaci—n Especial para Sordos queeexXsten

Juan para recabar datos de alumnos integrados. Estas dos escuelas tigiseA-nna
diferente una de la otra. Una, la Escuela de Educaci—n Especial Jes¥ As de
tradici—n oralista y la otra, la Escuela BilingYe para Sordos, permitedal LSA.

En la primera escuela, al momento de la entrevista con la Videdagsolo un

alumno se encontraba integrado en educaci—n comceen, y nunca hab’an tenido alumnos
integrados que aprendieran inglZs como lengua extranjera; mientras que en la
segunda escuela, al momento de la entrevista con su directora, no ten’an ningcen

alumno en educaci—n comceen.

Cabe destacar que la investigadora ten’a conocimiento de tres casasndesal
sordos incluidos, debido a que trabaja en una instituci—n donde esttn incluidos estos

alumnos, lo que en buena medida motiv— la presente investigaci—n.

A continuaci—n, en el Cuadro 6, se presenta el registro de escuelas que oontaban
hab’an contado con alumnos sordos o hipoaccesicos incluidos al a—o0 2011:

Cuadro6: Alumnos sordos hipoaccesicos incluidos en la ciudadSda Juan, registro de
2011

Escuela| Neemero de Diagn—stico Cursa en| Caracter'sticas/
alumnos 2011 Observaciones
1 1 Primaria Sin acces@ diagn—stico. | 5to Gdo Exceptuado en inglZg
pero asiste a las clases
2 1 Primaria | Sordera Progresiva 6to Gdo Alumna de primaria ng
tiene inglZs
1 Secundarig Alumna de secundarig
exceptuada
3 1 Primaria | Alumno de primaria con 4to Gdo Incluidos con
1 Secundarig hipoacusia bilatera adaptaciones

profundg con implante
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coclear a prueba
Alumna de secundaria cq 3er A—o

hipoacusia bilatera
perceptiva profunda
4 2 Primaria Sin acces@ diagn—stico. Se nos neg— acceso
5 1 Secundarig Sordo mudo desde primarig Se recibi— el a—o anterig
6 No hay Sin registrcen la escuela. Dos dumnos terminaror
hae dos a—as
7 1 Primaria | Alumna de 5to Gdo| 5to Gdo 5to Gdosin adaptaanes.

hipoacusia  neurosensori
bilateral moderada

2 Secundarig Alumno de 3er A—ocon 3er A-o 3er A-q sin
TAC y ADD, sin registro de adaptamones.
hipoacusia
Alumna de 2do A-o con| 2doA-o
sordera severa 2do A-o0 exceptuad
desde primaria
8 2 Primaria | Alumna 4to Gdo hipoacusi| 4to Gdo Ambas alumnasiduidas
sensorio neural bilaterd sin adaptaciones
moderada, usa aud’fono
equipo FM
Alumna 6to Gdo sin acceq 6to Gdo 6to Gdo sin clase
a diagn—stico. suficientes para analizar
9 No hay Sin registroen la escuela. 1 alumna s recibi— hag
dos a—o0s
10 No hay Sin registrcen la escuela. 1 alumna termin—en
2009, no sigui— estudiog
11 1 Secundarig Alumno con pZrdida| 5to A—o Con adaptaciones
auditiva moderada con
aud’fona
12 3 Secundarig Alumna de 3er A—o con| 3er A-0 Alumna de 3er A-o0
implante y amplificador. ingres— el a—o0 anterig
Alumna de 4to A-o con| 4to A—o sin inglZs.
implante. Alumna de 4to A-o
exceptuada desd
Alumna de 6to A-o con | 6to A—0 primaria con
implante adaptaciones

Alumna de6to, sin clases
suficientes para analizg
(viaje, pasant’a)

Finalmente los sujetos que quedaron parastudio de casos son cinco alumno
incluidos en educaci—n primaria y secundaria comaen que tienen una pZrdida auditiva
entre moderada y profunda. Se los ha marcado en el cuadro con color azia. Para
presentaci—n del antlisis se sigui— el orden en el que fueron recogidos: los datos
comenzando con la recolecci—n de los datos para el primer caso er$odenadsil
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y mayo, siguiendo con el segundo en mayo y junio, el tercero en agosto y

septiembre, el cuarto en septiembre y octubre y el quinto en octubre de 2011.

A continuaci—n se individualizan los cinco casos que forman parte detudite en
forma detallada. Estos casos fueron seleccionados teniendo en cuergailaliaec
para recabar los datos en las escuelas; ademis, otro requisito fundaraeqiallos
alumnos tuvieran la asignatura inglZs como lengua extranjera y estuvistendtsi

a esas clases. En el Anexo | se adjuntan las Audiometr’as y/o Audiolog’as por Caso.

CASO 1

El primer caso es una alumna de primaria que cursa 5to grado, tiene dos de-dulos
inglZs de 80 minutos por semana y ha cursado inglZs con esta frecuencia desde 1e
grado. Esta ni-a posee hipoacusia neurosensorial bilateral, con una pZrdida auditiva
moderada (60db) y usa aud’fono y equipo FM. La alumna asiste a una escuela
confesional de la ciudad de San Juan que alberga alumnos de clase tagdeual

incluye a alumnos con diferentes discapacidades (alumnos con sordera e lapoacusi
con s'ndrome de Down, con autismo, ADD, etc.) para lo cual cuentan con un
gabinete psicopedag—qgico y psicol—gico, que se encarga, en combinaci—n con los
docentes, de realizar adaptaciones curriculares, en caso de ser netesdoasnte

tiene t'tulo universitario de profesora de inglZs.

CASO 2

El segundo caso tambiZn tiene dos m—dulos de 80 minutos de inglZs poresemana,
una alumna de 3er a—o0 de secundaria y ha cursado inglZs desde ler a—o. Esta
adolescente que cursa 3er a—0 Yy tiene hipoacusia bilateral perceptiva profunda, al
momento del levantamiento de datos estaba reciZn implantada, y contalaa con
asistencia de una intZrprete de lengua de se—as (ILS). La instituciativedecesta

alumna se encuentra ubicada en la ciudad de San Juan. Es un colegio cbefasiona
carisma propio e integrador, que alberga alumnos de clase media y cugradresn
comprometidos con la instituci—n y un gabinete psicopedag—qgico y psicol—gico, que
se encarga de realizar reuniones peri—dicas con los docentes para hacer el
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seguimiento de estos alumnos. La profesora de inglZs no posee t'tulo unigersitari

pero s’ una capacitaci—n docente y una certificaci—n de inglZs de un instituto privado.

CASO 3

El tercer caso es un ni—o que asiste a 4to grado y tiene tambiZn dos rde-80los
minutos de inglZs por semana; cabe destacar que en esta escusda sgylZs por
primera vez en 4to grado. Este ni—o tiene una hipoacusia bilateral profunda, con
implante coclear, con asistencia de una intZrprete de lengua de se&Sa<ElIL
colegio es confesional y se encuentra en la ciudad de San Juan, con carisoa propi
integrador, alberga alumnos de clase media, posee gabinete psicopedag—gico y
psicol—gico, que se encarga debuimiento ddos alumnos con discapacidades y
otras problemiticas. Los padres de los alumnos de esta escuela @emuest
compromiso con la educaci—n de sus hijos. La docente de inglZs no cuettt con t’
universitario en el frea de inglZs, pero posee una certificaci—n de ingiZs de
instituto privado, es abogada y ha realizado una capacitaci—n docente.

CASO 4

El cuarto caso se trata de una ni—a que cursa 4to grado y tiene desde t@ocengra

hora de 40 minutos semanal de inglZs. Esta ni-a posee una hipoacusia sensorio-
neural bilateral, con una pZrdida auditiva moderada (60db, con una ganancia de 35
db con aud’fono), usa aud’fono y equipo FM. La escuela a la que asiste esta alum

es confesional de clase media baja, y se encuentra localizaddeppaghmento de
Rawson, en las afueras de la ciudad de San Juan. Alberga a alumnos de bajos
recursos con diversas problemiticas familiares. Es una escuela con 384 glumnos
cuentan con una psic—loga y una psicopedagoga. La docente de inglZs a cargo del
curso estuvo de licencia por per'odos cortos durante todo el a—o hasta la Zpseca que
pudo realizar la observaci—n, en la que una profesora suplente tom— las clases.
Ninguna de estas dos profesoras posee t'tulo universitario, ambas tienen

conocimiento de inglZs de haber cursado institutos.
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CASO 5

En el quinto caso consideraremos a un alumno que cursa 5to a—o de la secundaria,
que tiene inglZs desde la primaria con una frecuencia de tres horas esrdant0
minutos; este alumno tiene una pZrdida auditiva moderada y cuenta catelacisi
de un aud’fono. La escuela que alberga a este alumno es laica y seacimgite a
un gran barrio, con una poblaci—n muy numerosa, de donde provienen numerosos
alumnos, que estf cercano a varios barrios nuevos de la zona de Chimbas; la
poblaci—n estf constituida por familias asalariadas en general, con un ncemero

importante de padres profesionales. La profesora de inglZs posee t'tulo universitario.

En el primero, cuarto y quinto caso, los informantes siguen la tradici—n grahsta

el segundo vy tercer caso, los informantes son considerados bilingYes, utilizan el
lenguaje de se—as (LS) y cuentan con una intZrprete de lengua de se—as<UsS) en
clases.En cada caso se analizaron los contenidos desarrollados en una unidad
didfctica teniendo en cuenta los instrumentos que se especifican a cprtmua
principalmente la observaci—n vy registro de clase, y las producciones dsdotas
sujetos.A continuaci—n, en Eluadro7 se presentan los cinco casos que forman parte de

este estudio en un cuadro comparativo:

Cuadro 7: Cinco casos de alumnos sordos e hipoasogstddos en escuelas de la ciudad
de San Juan, que estudian inglZs como lenguangsta, registro de 2011

Caso | Diagn—stico de| Cursa | Carga Tiene | Escuela Profesor Asistencia
alumno Horaria inglZs
Semanal | desde
1 Hipoacusia 5to 2 ler Confesional, clasq T'tulo Aud’fono y
neurosensorial Grado| m—dulos| Grad | media alta,| universitari eauino EM
bilateral, con de 80| o inclusiva, o} de| €44P
una pZrdidg minutos gabinete Profesora
auditiva psicol—gico \ de inglZs.
moderada psicopedag—qgico
(60db) gue actoea cuan(
es necesario.
2 Hipoacusia 3er 2 ler Confesional, clas{ Capacitaci | IntZrprete
bilateral A-o m—dlos | A-o0 media, inclusiva, —n docent
. . de lengud
perceptiva de 80 gabinete y una
profunda, minutos psicol—gico y certificaci— de  se—ag
reciZn psicopedag—gico| n de inglZs
! : (ILS).
implantada que realiza) de un
reuniones instituto
peri—dicas. privada




Hipoacusia 4to 2 4to Confesional, clas{ Abogada. | IntZrprete
bilateral Grado| m—dulos| Grad | media, inclusiva Capacitaci de lengua
profunda, con de 80| o gabinete —n docent
implante minutos psicol—gico yYy una| de  se-ag
coclear psicopedag—aygico| certificaci—|
. s | (ILS).
con seguimientd n de ingl3
de alumnos. de un
instituto
privado.
Hipoacusia 4to 40 3er Confesional, clasq Profesora | Aud’fonoy
sensorie Grado| minutos | Grad | media baja, ung suplente .
; . \ equipo FM
neural o} psic—loga yuna| sin t'tulo
bilateral, psicopedagoga | universitari
pZrdida que asisten unf o, con
auditiva vez por semana. | conocimie
moderada nto de
(60db,  con inglZs de
una ganancia haber
de 35 db con cursado
aud’fono) institutos.
PZrdida 5to 3 horas| ler Laica, famiias | T'tulo Aud’fono
auditiva A-0 de 40| Grad | asalariadas, I§ universitari
moderada minutos | o mayor'a o] de
profesionales. Profesora
de inglZs

C.! Los Instrumentos

Para realizar la recolecci—n de datos se utilizaron los sigunsttesientos: antlisis
de documentaci—n escolar, observaci—n no participante, registro de clases encuest
y entrevistas con los diferentes actores involucrados en la ense—amzaZdetd®mo

lengua extranjera a los ni—0s hipoaccesicos incluidos en educaci—n comeen.

Los datos recabados se examinaron cualitativamente siguiendo el programa-ATL
ti, triangulando instrumentos y fuentes de investigaci—n (Brown 2001). Cuando los
datos lo permitieron se aplicaron tZcnicas cuantitativas, como por ejehtige—o

de gritficos, a fin de enriquecer los resultados de la investigaci—n.

C.1. Registro documental

En el antlisis de documentaci—n escolar s$erdoven cuenta las planificaciones
dise—adas por los docentes, las que dan el marco a los objetivos que rexeprete
alcanzar; las evaluaciones realizadas por los sujetos de la insestigas’ como

producciones escritas realizadas por los alumnos. Esta celtima es ung&@rram
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fundamental en el antlisis de datos: O[E] las medidas que permiten jelzgar
desempe—o de un bilingYe en L2 se basan en antlisis y evaluaciones de la
producciones finales del sistema, y no del proceso cognitivo subyacente [E]O
(Garc’a 2012: 163). Asimismo se indag— acerca de los materiales ufilezad®s
ellos los libros de textos utilizados.

C.2. La Entrevista

La entrevistaesconcebida como una tZcnica de recolecci—n de datos mediante la cual
el entrevistador, en la figura del investigador, solicit— informaci—n a otra
(entrevistado) para obtener datos sobre un problema determinado, en ed#scaso,
dificultades de los alumnos sordos e hipoaccesicos incluidos en escueladancen e
clase de inglZs. En este estudio, segoen el grado de regulaci—n de la-imiaracc
entrevista es considerada abierta e individual. Se determin— de antamano
informaci—n relevante que se deseaba obtener y se elabor— un guion para obtener le
informaci—n necesaria que permitira responder las preguntas y supuestos de la

investigaci—n.

Se realizaron entrevistas a directivos de establecimientos, a profesangiZdede

los alumnos sordos o hipoaccesicos, a profesionales fonoaudi—logos y a IntZrpretes de
LS de las escuelas que forman parte de esta investigaci—n. La informaecain-s

por escrito. Las profesionales fueron contactadas por la investigadora previamente y

se contaba con la autorizaci—n de los directivos.

A continuaci—n se consignan algunas de las preguntas gu’as que orientaron las

entrevistas:

Pregunta para el Docente de inglZs:

AQuZ estrategias uso como docente que creo que facilitan el aprendimaje de
alumno hipoaccesico?

Preguntas para el Alumno:

1. AQuZ hace mi profesor de inglZs para ayudarme a aprender mejor el idioma?

2. AQuZ hago yo para facilitar mi aprendizaje del inglZs?
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A una alumna, (C2), por intermedio de su IntZrprete de Lengua de Se-as, se le pudo

hacer el Test de Felder y el de Inteligencias Mceltiples (Anexo II).

Las preguntas a los directivos estuvieron guiadas por la Encuesta avbDiregptie se
presenta en el siguiente apartado.

C.3. La Encuesta

La encuesta recaba informaci—n pertinente a la investigaci—n utilizando
cuestionarios, que a su vez se aprovecharon para la entrevista. Se dise—aron dos
encuestas con el fin de obtener informaci—n acerca de los alumnos sujetos del
estudio; una dirigida a los padres de los alumnos sordos o con hipoacusia (Anexo IlI)
y otra a los directivos deada instituci—n escolar, que estuvo ademis disponible en
formato electr—nico (Anexo IV). En la primera, las variables indagadas fueron el
origen y grado de sordera, los tratamientos seguidos y la presencia de apoyo familia
u otros apoyos. En la encuesta a directivos se indag— acerca del mamdtscalio

de la poblaci—n, la presencia de profesionales de apoyo y los tipos de apoyo

otorgados al alumno.

C.4.La Observaci—n directa no participante

Otra de las tZcnicas empleadas en esta investigaci—n esvacobse Esta tZcnica
de recolecci—n de datos es utilizada por la mayor’a de las disd@itdeas y ha

sido definida como:

OUna tZcnica de recolecci—n de informaci—n consistente en la inspestaidiende

las cosas o hechos tal cormoontecen en la realidad (natural o social) mediante el
empleo de los sentidos (con o sin ayuda de soportes tecnal—gzdorme a las
exigencias de la investigaci—n cient'fica y a partir de las categeresptas
construidas a partir y por las t&as cient'ficas que utiliza el investigadorO (Yuni y
Urbano 2003: 3132).

En este estudio se utilizaddservaci—n direct&n este tipo de observaci—n se apela
directamente a los sentidos como instrumentos de registro de la informaei—n. D
acuerdo con el grado de implicaci—n del observador con la realidad, la observaci—n es

no participante y por el grado de cientificidad, es descriptiva. En este tipo de
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observaci—n se definen los aspectos del campo de observaci—n que van a ser
focalizados por el investigador. Segoen las condiciones de observaci—n, es una
observaci—n en contextos naturales, dado que se observa y registra el fen—meno en e
contexto que se produce: el aula donde se encuentra incluido el alumno sordo o

hipoaccesico.

Para la observaci—n se dise— una Pauta de observaci—n de clase engioanato de
semtestructurada siguiendo a Allwright and Bailey (199Bailey (2006) y Lopat’n
etal. (2009) (Anexo V).

Esta pauta de observaci—n fue complementada con la tZcnica de redaste ddac

gue se hace referencia a continuaci—n.

C.5. Registro de la informaci—n

Para realizar el registro de clasesrealizaron informes narrativos siguiendo los
supuestos del enfoque etnogrifico de investigaci—n (Rockwell 1987). Segcen
Rockwell, este enfoque requiere una estancia relativamente prolongada en una
localidad peque—a, y es pertinente para la investigaci—n en la escpatapganite

el proceso de construcci—n de conocimiento a partir de un trabajo de campo intenso
que toma la forma de una OmonografaO descriptiva y anal'tica. En el esta de
investigaci—n, el registro fue tomado durante las clases de inglZsapsoetié
desarrollo de una unidad didfctica. Esta experiencia de campo se complesnenta
documentaci—n o bosquejos que permiten objetivar la experiencia de observaci—n.
Una vez que se ponen en juego las operaciones cognitivas de contextualizar,
reconstruir, explicitar, interpretar y contrastar, se obtiene una narraci—n ampliada,

que se denominagistro densd (Geertz 1973).

D.! Procedimientos para el antlisis de los datos

En una investigaci—n cualitativa el investigador es quien otorga signifidago a

datos obtenidos. En esta investigaci—n en particular, la estrategiaste comiisti—
L e e
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en primera instancia en analizar los registros de clase obtenidos ecasad®ara

ello se cont— con la asistencia del recurso inform¥tico en investigagitativa:
ATLAS.ti 6.2 Se comenz— el antlisis asignando c—digos al registro obtenido de las
clases. Estos c—digos surgieron en forma naarghsr un lado, ya que el
investigador trat— de comprender su objeto de estudio dentro del ambientematural

el que se desarralban cotidianamente (Yuni y Urbano 2003). Por otro lado, para
realizar el registro denso, tambiZn se tuvo en cuenta la contrastaci-sta de e
codificaci—n con las diferentes perspectivas existentes en el campeddizaje de
lenguas extranjeras, especialmente las referidas a las estratiigiadas por los
alumnos para abordar el aprendizaje del inglZs como lengua extrangriasy
visiones de lengua (Tudor 2001) y de ense—anza y aprendizaje (Williams and Burden
1997) que evidencian los docentes al emprender esta tarea. Segoen Rockwell (1987)
este procedimiento permite mayor validez en los nexos entre los concep®s vy |

referentes emp’ricos, y una relaci—n profunda con la teor’a que respalda el estudio.

D.1. Programa Atlas-ti en el proceso de antlisis de datos

ATLAS.ti 6.2 es un programa dise—ado para el antlisis de datos cualitativos que
facilita enormemente la codificaci—n y anzlisis tanto de transcripoioieesmentos
de trabajo como de diferentes tipos de archivos con los que contemos en la
investigaci—n. Nos permite almacenar, organizar y obtener informes resumidos de los
datos mis significativos que emergen del anilisiBLAS.ti 6.2 nos permite
combinar una doble dimensi—n en nuestro antlisis integrando una perspectiva
narrativa (cualitativa) y anal’tica (cuantitativa). EI programa nos pertméabajar
simultfneamente con los datos primarios, segmentos marcados, c—digos, notas,
familias y redes. Los datos obtenidos se registraron en una unidad hermel#utica,
gue contiene los documentos primarios (PDocs). A partir de estos PDocs se puede
realizar el trabajo de codificaci—n y sistematizaci—n de los datos.y&dmo
se—alamos anteriormen@eskE—digos surgieron de la observaci—n naturalista de los
datos. Estos c—digos fueron sufriendo cambios y resignificaciones a lo largo del
proceso investigativo. Finalmente se llegaron a conformar c—digos de conductas
observables tanto del docente como del alumno (AnéXo cada vez que se
encontraba en el registro una cita que correspondiera a ese c—digo, esia instanc
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contaba como una ocurrencia, lo que nos llev— a determinar cutles c—digos ten’an
mayor densidad, es decir la cantidad de citas con las que aparece un cerdigo, y

mis valiosos para el antlisis y se llegaron a identificar las redage®conductas

usadas por el profesor y los alumnos (Anexo VII). Esto permiti— cuantificar la
cantidad de veces que aparec’a cada categor'a en cada caso, asgmgan en

familias y en redes los c—digos mis significativos.

ATLAS.ti 6.2 tambiZn permite obtener frboles jertrquicos mediante las herramientas
de OfamiliasO y de OredesO, ayudando as’ a mantener todos los elementds del proyec
organizados y con ffcil acceso. Ademis el programa admite la incorporaci—n de
documentos OmemosO y OcomentariosO que facilitan el antlisis de dandgermit
relacionar distintos tipos de datos entre s’ (citas, c—digos, notas, progdoong

tipos de familias, las visitas de la red, las relaciones entietprentos de datos o

c—digos, etc.)

Las diferentes herramientas de antlisis del programa nos proporciona una visi—n
tanto cualitativa (llevindonos a los ejemplos concretos), cuantitativa
(proporcionando datos numZricos) como grifica (mostrindonos las relaciones entre
los elementos). El programa tambiZn nos muestra la frecuencia de los @erdigos
documentos. Cuando fue pertinente, tambiZn nos permiti— combinar resultados
cualitativos y cuantitativos (antlisis de frecuencia de recurrenciamtesatas)

surgidos del antlisis.

Este procesamiento de la informaci—n facilit— la triangulaci—n de losadatos
triangulaci—n de datos es un procedimiento que se utiliza con el fin deaalement
validez de los datos, se considera que: OLa triangulaci—n proporciona una visi—n
hol'stica, meeltiple y sumamente enriquecedora® (Hernindez Sampie20&6al

790). Por medio de esta acci—n se recenen y cruzan los datos de toda la informaci—
pertinente al objeto de estudio que ha surgido de esta investigaci—n y spreien e

constituyen el corpus de resultados de la misma. La triangulaci—n es

Oun procedimiento inferencial que consiste en ir estableciendo dometuascendentes,
agrupando las respstas relevantes por tendencias que pueden ser clasificadas en
tZrminos de coincidencias o divergencias en cada uno destosmentos aplicados, en
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un proceso que distingue varios niveles de s'ntesis y que parte de lategabas, pasa
por las categdas y llega hasta las opiniones inferidas en relacen-ta pregunta central
gue gu’a la investigaci—nO (Cisterna Cabrera, 2005, p:68).

En esta investigaci—n se realiz— triangulaci—n de actores (alumnos, profesores,
apoyos), de fuentes (teor'’as del marco referencial que sirvieron de soporte a la
investigaci—n) y de tZcnicas de recolecci—n de datos (registro, entrevisitg, enc
observaci—n no participante).

E.!' ftica

Las entrevistas y encuestas fueron realizadas por la investigadora, quiamen®i

obtuvo el consentimiento de los directivos de las instituciones e infornes- a |
involucrados el prop—sito de las mismas y garaatiaspersonas entrevistadas el
resguardo de los datos personales. Tanto en las Audiometras como endadeTest
cada alumno se respet— el resguardo de los nhombres de cada alumno. Conlrespecto a
registro de clases, la investigadora realiz— observaci—n no participanteyiyapara
sesgos en la recogida de datos, inform— a los alumnos que su objetivo era observar a
la docente de inglZs.

F.! A modo de s'ntesis

En este apartado se expuso el dise—o metodol—gico mediante elleual sedabo

el proceso de investigaci—n. Se deselils sujetos de la investigaci—n y el proceso

de selecci—n de los mismos, los instrumentos utilizados, con descripaiada die

cada uno de ellos, as’ como de los procedimientos seguidos para et aletliss

datos. Asimismo se explic— el proceso de asignaci—n de c—digos y herramientas
proporcionadas por el programa informitico de investigaci—n cualitdtivaSAi

6.2.

En el pr—ximo apartado se analizarin e interpretarfn los datos obtenidosla part
las herramientas metodol—qgicas delineadas en este apartado.
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PARTE V: ANGLISIS E INTERPRETACIIN DE RESULTADOS

A.'Anflisis de las producciones escritas en inglZs de alumnos ¥ e
hipoaccesicos desde la perspectiva de la lingY’stica neurocognitivaey un

modelo basado en el uso

Para steantlisis seguiremos la perspectiva de adquisici—n de la lengua baslada e
uso, entendiendo que el ni—o aprende una lengua a partir de enunciados reales, es
decir que parte de enunciados particulares en contextos particulares y construye a
partir de estos enunciados, representaciones lingY’sticas cada vez mlegasoyn
abstractas. La unidad psicolingY’stica de antlisis que tomaremosersnelado
(Tomasello 2000), entendido como Oun acto lingY’stico enmarcado en una
entonaci—n cenica, en el que una persona expresa a otra una intenci—n comunicativi
relativamente coherente en un contexto comunicativoO (Tomasello 2000 emt&eerae
2006: 440)La intenci—n comunicativa hace referencia a que una persona exprese la
intenci—n de que otra persona comparta con ella la atenci—n a una tefadra ent
(Tomasello 1998a en Geeraerts 2006). En este marco, indagaremos algunos factores
ambientales caracter’'sticos del modelo basado en el uso, que incidesteen e
aprendizaje, tales como feecuencia la consistenciay la complejidadde algunas
estructuras presentadas en las clases observadas. Por un lado, cabe recerdar que
cuanto a ldrecuencia podemos distinguir entr&a frecuencia de expresi-y+el tipo

de frecuencigya seaque se corresponda con el afianzamiento de frases o palabras
espec’ficas, 0 la creaci—n de espacios en los que se pueden ubicar un rango de
palabras o frases, respectivamente. Por otro ladonksistencidiene que ver con el
afianzamiento y la automatizaci—n de la relaci—n entre la forngnifieddo de las
representaciones lingY’sticas. Finalmentesolamplejidadestart dada por diferentes
factores, por ejemplo, la ubicaci—n de las palabras, las relacionesstpre extre

una construcci—n sintfctica conocida y el aprendizaje de una nueva (Lieven &
Tomasello 2008).
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En el antlisis déas producciones escritas realizadas al final de una unidad didfctica
intentaremos correlacionar l&recuencia consistenciay complejidad de las
estructuras a las que fueron expuestos los alumnos durante el desarrollo dieda uni

con la calidad o niv&lide logro de las producciones.

A.1. CASO 1 (C1)

El primer caso se trata de una alumna de 5to grado de primaria que tiene dos
m—dulos de 80 minutos de inglZs por semana y ha cursado inglZs con esta frecuencia
desde ler grado. Se observaron trece clases en las que se desarroll— una unidad
didfctica con los siguientes contenidos conceptuales: capacidad parardmpasa

a uno le gusta y lo que le disgusta (likes and dislikes), y capacidad parsaexpre
acciones relacionadas con la rutina usando el tiempo verbal Presente, &mpl
primera y tercera persona en las formas afirmativa, negativa e interrogdtiva.
analizar las evaluaciones realizadas por la alumna, observamos que en las
producciones, hay una a nivel de oraci—n (Ejercicio 1) y dos a nivel textual
(Ejercicios 3y 4) (Ver Figura 18).

En el ejercicio 1lla tarea es escribir oraciones acerca de lo que le gusta y no le gusta
al amigo de ¢ngelo, el personaje acerca del cual acaban de leer urctexgpoyo

visual para cada oraci—n. Advertimos que en las cuatro oraciones que debe producir,
la alumna inserta el verbo OisO antes de OlikeO, OlikesO @ ihates®delante de

la negaci—n OdoesnOt likeO. Este es un error caracter'stico de unemsistema
construcci—n que puede debargee la conexi—n entre nexos neurales se encuentre
mis fortalecida con el verbo Oto beO para tercera persona del singelar, gsie

los alumnos hayan sido expuestos mayor cantidad de veces, con mayor frecuencia al
verbo Oto beO que a oraciones con tipos de verbos como OlikeO, OhateO, etc. Otr
aspecto a notar en la estructura oracional OCharles is doent skatmg@gesil—n,

en la que tambiZn inserta OisO, y omite el verbo principal Olike@mal tiempo

podemos se—alar que, en la mayor’a de las construcciones, la alumndouse la

T e

Entendemos por nivel de las producciones escritaspestinencia o adecuaci—n a fines
comunicativos espec’ficos, como por ejemplo, el de expresar r(¥idasnts abajo Caso 1).
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correcta de Verbo+ing para expresar acciones despuZs de los verbos OhateéQ y Olike
aunque con erresde ortograf'a, como se puede advertir en el ejemplo de la oraci—n

anterior: OdoentO en lugar de OdoesnOtO. Estos aspectos, el de la nagaci—n y
ortografa no controlada acen, denotan que las representaciones lingY’sticas usadas

por esta alumna estin todav’a en construcci—n.

Figura 18: Evaluaci—n Casol: Ejercicios 2y 3

En la primera tarea a nivel textual (Ejercicio 2), se les pide allovnos que
escriban, primero, un ptrrafo acerca de la rutina de un chico, utilizando adverbios de
frecuencia. Como disparador, tienen como disparador, dibujos de las acciones y los
porcentajes que orientan quZ adverbio de frecuencia deben usar. Ademisi ejerci
demanda el uso de conectores, es decir que los alumnos escriben en forma
controlada. En el segundo pirrafo, se les pide que escriban acerca de su propia rutina
y tambiZn se les dan los temas de la informaci—n que se espera quscyipopia

rutina en los diferentes d’as de la semana, en las diferentes partks, dai las
diferentes estaciones, las actividades que realizan despuZs deela, dscque les

gusta y no les gustatilizando conectores y adverbios de frecuencia. Si bien el
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hecho de dar los temas los puede hacer escribir de forma controlada, los alumnos
tienen la elecci—n de quZ vocabulario y estructuras utilizar. Caberd@staeata
actividad tiene conexi—n con el uso real de la lengua pues se refigpgeaeltns

realizan en su vida diaria.

Figura 19: Evaluaci—n Casol: Producci—n de Ejercicios 2y 3

En ambas producciones (Figura 19: Evaluaci—n Casol: Producci—n de Ejercicios 2 y
3), la alumna cumple con la tarea pedida y presenta una correcta estruciorebra
acetado uso de 1Zxico, de los adverbios de frecuencia y de conectores; sin embargo,
en la primera producci—n se advierte que todav’a no ha adquirido el morfema Bs o b
es para la tercera persona singular de los verbos en Presente Simgguhdas
producci—n (Ejercicio 3) es en primera persona, por lo tanto, este problema
morfol—gico no se evidencia; sin embargo, en algunos casos se nota la dakencia

sujeto.

Si analizamos estas producciones siguiendo el enfoque basado en el usora@lades
de las mismas demuestra que las construcciones gramaticales esddasnuy

pr—ximas a un afianzamiento y se evidencia que estfn disponibles pasdumuecel
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las procese y realice esta producci—n. Esto tiene su correlato con laléngua
fue expuesta la alumna: notamos varios aspectos que favoreciet@o ale

frecuenciade la misma.

En primer lugar, que el abordaje de la gramittica lo hace el docente en forma
inductiva en nueve ocasiones a lo largo de la unidad, lo que implica realizs
preguntas hasta que los alumnos lleguen a conclusiones; ademis, en dos
oportunidades involucra a otros compa—eros a prestar apoyo, y s—Io una vez da una
explicaci—n gramatical directa. Todas estas instancias fueron readizga/s de

preguntas utilizando la lengua meta en todo momento.

En segundo lugar, con respecto a las consignas, el docente actu— como’frerdiador
cinco oportunidades, y solo una vez dio la consigna directamente, siempre gn inglZ
en tercer lugar, en referencia a la correcci—n de erroresrdésgias utilizadas por

el docente tambiZn facilitan el afianzamiento de las estructuraprender:
reformuld®, repite lo dicho por el alumno en cinco oportunidades y utiéizasté”.

Otra instancia de la frecuencia con la que el alumno est} expuestestuctura
meta est} relacionada con la estrategia de pregunta utilizada por kogaofeor
ejemplo, cada vez que realiza preguntas personales, antes de realipeetfuhta a

la alumna hipoaccesica interroga a varios alumnos Dentre siete y cimmonaariee,
utilizando la misma estructura gramatical y diferente 1Zxico paraismo espacio.

La mayor'a de las estrategias seleccionadas por la docente somsrass que se
defienden en un enfoque cognitivista. Esto puede apreciarse en el trabajo iffductivo
realizado por la profesorn las explicaciones gramaticales, as’ como en el uso de
preguntas de comprensi—n. De acuerdo con Lamb (1999: 203), Oel uso de preguntas
cumple la funci—n cognitiva de invitar a encontrar ubicaci—n en la red codmitivaO,

gue asu vez es beneficioso para la construcci—n de estructuras, al cumplir con el
TR e e e e e e

% La figura cel mediador se refiere a Otoda persona que juega un rol sigrifieatal aprendizaje de
otra, mejorfndolo, mediante la selecci—n e implementaci—n dedeeneias de aprendizaje
presentadas, especialmente hace referencia a la naturalézanteraci—n social entre dos o mis
personas con diferentes niveles de habilidad o conocimientoO (Wlimh®&urden 1997: 40).

“0El profesor dice en forma correcta lo dicho porleirao incorrectamente.

*1 TZcnica utilizada en la ense—anza de idiomas paregrdos errores de los alumnos de tal manera
gue la comunicaci—n resulteobstruida, puede ser con un gesto o repetir lo dicho por el alumno con
una entonaci—n ascendente.

2 Una actividad inductiva es aquella en la que losnals infierenla regla gramatical o realizan
generalizaciones a partir de ejemplos (LarSeeman 2014 en Celce Murcia 2014: 268)
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principio de relacionar el texto con conocimiento pre-existente del alumno. Otra
instancia de exposici—n a la lengua meta es la clase que tienepasoale prueba
(Pre-Tes), en la que los alumnos llevan a cabo una ejercitaci—n similar a la que
tendrin en eWritten Test La frecuencia de recurrencia de estas construcciones
puede ayudar a fortalecer las nexiones que llevan a afianzar esas repoesentac

mentales.

En lo que respecta a leonsistencia se advierte que, en el nivel semintitzo,
relaci—n forma-funci—n de las estructuras presentasmit e consistente, ya que

el Presente Simple siempre se utiliza para expresar rutina y no otra—funci
Podemos, ademis, asociar en este punto el apoyo visual en diferentesag)dtanci

gue beneficia la asignaci—n forma-funci—n. La docente hizo uso de soporte visual en
diecisiete ocasiones: para apoyar las explicaciones, en trabajo oralpizare—n,
aprovechando material ic—nico del libro, de material de referencia tra’do de afuera
de dibujos, etc. Al mismo tiempo se puede destacar el uso de apoyo widasal e
ejercicios del Pre -Test, lo que, segeen Lamb (1999), favorece la construcci—n de
estructura semiol—gica. En efecto, esta estructura se enriquece con wfarmaci

proveniente de otros subsistemas, como el visual, aparte del lenguaje.

Por otro lado, desde el punto de vista dedmplejidadde las estructuras de esta
unidad, el dominio de la lengua en las producciones del alumno nos hace suponer
gue las construcciones gramaticales no presentaron mayor complejidad, gselecir

el sujeto demuestra cierto dominio de las construcciones presentada@srastes a

las evaluadas en esta unidad didtctica.

A.2.CASO 2 (C2)

En el segundo caso, la alumna tiene dos m—dulos de 80 minutos de inglZs por
semana, estt en 3er a—o de secundaria y ha cursado inglZs desde ler a—o. Los
contenidos conceptuales desarrollados en la etapa de observaci—n fueron los
siguientes: por cinco clases se extendi— la ense—anza del uso de verless yrladal

siete clases siguientes estuvieron destinadas a expresar acciamdgssrafepasado,
realizando el contraste entre el Pasado Simple y el Pasado Perfecto.
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En cuanto a las producciones de esta alumna, no se pudo obtener una evaluaci—n de
estos temas, ya que no se evaluaron estos contenidos en esa parte p& B-o

tanto, se analizaron las producciones encontradas en su cuadernsiasde@ se

pudo contar con las referidas a los verbos modales.

Del antlisis de estas producciones encontramos dos ejercicios a nsiehara
(Ejercicios 2 y 3) y dos a nivel de texto, uno de comprensi—n (Ejercicio 1), y otro de
producci—n (Figura 20). A nivel oracional un ejercicio se relaciona con el
ordenamiento de palabras para hacer oraciones gramaticalmente correcta&s$, y en
otro, corregir el error en cada oraci—n. De las diecisZis oraciones ddiraste cel
ejercicio, la alumna pudo identificar correctamente nueve errores; en cuanto al
primer ejercicio de construcci—n de oraciones, los errores cometidos son, por ejempl

la falta de auxiliar en la oraci—n o la falta de inversi—n en la pregunta.

Figura 20 Caso 2: Ejercicios 1,2y 3
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En cuanto a los ejercicios a nivel de texto, en el primero, la alumneacdetmetar

un diflogo con verbos modales en ocho espacios, de los cuales realiz— cotesctame
seis. Respecto de la ejercitaci—n de producci—n en la que debe escalile das
obligaciones haciendo uso de los verbos modales vistos en la unidad (Figura 21), la
alumna comete errores tales como: falta de sujeto en las oracioleegi—si
equivocada de 1Zxico Ppalabras sacadas de diccionario pero no apropiadas para el
contexto-, equivocado uso de verbos modales, y de verbos, oraciones cortadas y falta

de conectores para indicar cohesi—n y coherencia.

Figura 2: Caso 2: Ejercicio de producci—n

Es notable que en la producci—n mits controlada Pnivel oracional- la alumna
evidencia un mejor manejo de las estructuras ense—adas, mientras que en una
producci—n mis desestructurada y relacionada con un tema personalizado comete
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muchos errores y no puede usar la lengua nueva en forma eficaz, as’ como tampoco

es capaz de dar un mensaje comprensible.

Podemos decir que estas producciones pueden tener su correlato con el tigbajo ful
realizado en esta unidad. En el caso de esta alumna, que tiene una l@poacus
profunda, el tipo dérecuenciaa la que estuvo expuesta depend’a mayormente de la
interpretaci—n realizada por su ILS y de la comprensi—n escrita; semteddelos
alumnos realizaron tareas tales como unir oraciones, escribir oraciones vy
completarlas, ya sea en un espacio, o terminando una oraci—n incomplétemgsta

de trabajo evidencia un enfoque estructuralista de la lengua. Aunque en cuatro
oportunidades los alumnos realizaron comprensi—n de textos y el profesor activ—
conocimiento previo, se pudo advertir que esto celtimo se realizaba en espa—ol.
Mucha de la exposici—n a la lengua y la mayor’a de la interacci—n det porfes

los alumnos fue realizada en espa—ol, la consigna era generalmente dada por la
docente en espa-ol al igual que las explicaciones gramaticales, lasrajue
interpretadas por la ILS; la docente explic— gramitica diecisiete eederma
expl’cita en el pizarr—n, utiliz— traducci—n, y trabaj— a nivel oraci—npérjlezga
producci—n de la alumna se puede advertiredugo de frecuenciaa la que la
alumna fue expuesta, fue mis favorable parajercicio de completamiento de
oraciones y de espacios en un texto, que en la producci—n de un texto comgleto. En e
primer ejercicio, aun cuando se cometieron errores, Zstos tienen que ver con la
ausencia o posici—n de los verbos modales a nivel oracional; es aefstequie

han sido expuestos mayormente los alumnos. A diferencia de esto, la dicukthd
procesamiento y producci—n de enunciados en la escritura, evidencidpueeel
frecuenciaal que fue expuesta la alumna durante sus clases Bs—Io a nivel oracional,
completamiento de palabras y de frases- no fue beneficioso para facii#egdale

escritura a nivel textual.

Aunque en el nivel semintico la relaci—n forma-funci—n de las estructurdssprese

en el input es consistente, es decir cada verbo modal es usado para erpreséa
funci—n, l@onsistenciano se presenta muy favorable a nivel texto, no obstante s’ a
nivel oracional. No hubo tampoco suficiente apoyo visual para reforzar la
consistencia forma-funci—n, esto se dio solamente en cinco oportunidades: una vez
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en el pizarr—n, una en el libro y tres veces cuando la ILS se—alath@renyetn el

cuaderno las I'neas cuando se le’an las instrucciones para las diferentes actividades.

Las construcciones gramaticales que produjo esta alumna no se presentachan m
dificultad a nivel oracional, que es en donde estas producciones exhiben mayores
aciertos; mientras que a nivel textual camplejidadse hace notoria. Se evidencia

una falta de dominio al conectar oraciones, y dentro de las mismas oraciones
dificultades para ordenar las partes de la misma, por lo tanto se ohatdauli
comunicaci—n del mensaje. Si tenemos en cuenta aueelasemiol—gico el
procesamiento del intZrprete implica dos cosas, el reconocimientoopsgéracci—n

de estructura(Lamb 1999: 198), podemos concluir que para esta alumna las
conexiones entre nexos pueden no haber sido lo suficientemente fuertes como para
primeramente reconocer y por consiguiente afianzar la construcci—n de estructuras.

Esto tiene su correlato con la calidad de la lengua a la que fue expuesta.

A.3.CASO 3 (C3)

En el tercer caso estudiamos un ni-o que asiste a 4to grado y tienentaobhiZ
m—dulos de 80 minutos de inglZs por semana, cabe destacar que en estseescuel
cursa inglZs por primera vez en 4to grado. Los contenidos conceptuales abordados
son el verbo Oto beO, adjetivos posesivos OmyO OhisO Oherd, conjunci—n C
preposiciones de lugar Oon0O, Oind, OunderO, ObehindO, y los imperativos Orun0, Ojt
OcatchQ; vocabulario: animales domZsticos, colores, adjetivos, verbos; funciones:
comprender descripciones de animales, decir el color de animales, preguntar y
responder acerca de animales y d—nde se encuentran estos y otras cosasy pregunta
responder acerca de la pertenencia de objetos, comprender y dar instrucciones
simples. Los contenidos procedimentales son la escucha y numeraci—n segcen
informaci—n, escucha y ubicaci—n de nombres, conexi—n de puntos y compleci—n di
informaci—n, lectura y posterior coloraci—n de dibujos, realizaci—n de acuario,

escucha y realizaci—n de c’rculos segaen informaci—n, y compleci—n de oraciones.

En la evaluaci—n los ejercicios incluidos son: leer oraciones y haceculo al

dibujo correcto. Ej: The ball is in the box. El segundo ejercicio es completa
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oraciones teniendo en cuenta un dibujo, se evaloean las preposiciones y vocabulario
de objetos. Ej: This is my_(rabbit) . (Her) nameOs_(Cloe) . El tercer ejercicio es
mirar y hacer un c’rculo a la palabra correcta (OhisO o OherQ), referidas a un dibujo de
un ni—0 y una ni—a con sus pertenencias. Ej: His/Her fish is small. &ereicio

siguiente se propone leer, dibujar y colorear, se evaleean animales y colores; el
pr—ximo ejercicio consiste en mirar un dibujo y hacer un c’rculo a la respuesta
correcta a la pregunta dada. Ej: Is it big? Yes, it is./No, it isn@. &ercicio que

sigue debe reconocer la acci—n adecuada representada en un dibujo haciendo un
c’rculo en la misma. En el celtimo ejercicio se le pide completanrdomnes con

informaci—n personal. Ej: My favourite color is . My petis a

S—Ilo dos ejercicios, el segundo y el celtimo requieren producci—n y deben ser
completados a nivel palabra, el resto son de recepci—n; todos cuentan con apoyo
visual y la evaluaci—n en su totalidad abarca los contenidos abordados santa pre
unidad (Anexo XIlI).

Se puede advertir que el alumno tuvo el 100% de acierto en sus respuestas,ecaunque s
le baj— 12 centZsimos por problemas de ortografa en dos palabras: en lugar de
OrabbitO y OturtleO escribi— OROBBITO y OTRUTEO. En los ejercicios a niv
producci—n, el alumno debe completar espacios y es notable que el alunfim-denti

el tipo de palabra que iba en cada espacio: verbo, nombre o animal.

Este alumno se caracteriza por poseer una hipoacusia profunda, por lo tanto se puede
apreciar que la exposici—n a la lengua depend’a mayormente de la interpretac
realizada por su ILS y de la comprensi—n escrita. Cuando analizatipos ds
frecuenciade la lengua a la que fue expuesto observamos que la mayor’a del trabajo
de clase hecho por el alumno es en el libro de actividades en dondealfste e
trabajo completo, las actividades inclu’an: hacer un c’rculo a las spcat®nocer
palabras y dibujar; completar oraciones con una palabra; colorear los insactos;

un c’rculo en las diferencias; leer y enumerar 1 o 2; escuchar y marcackcan ti

cruz; contar y completar oraciones (is/are y noemeros escritos); unir; contanhhace
c’rculo y unir; mirar el dibujo y completar palabras (con letras); leer, hacgrouto

y completar (preposiciones, objetos y respuestas cortas). Esto tuvo su correl&to con e
tipo de actividades que se tomaron en la evaluaci—n de esta unidad. Todos los
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ejercicios fueron a nivel oraci—n y la mayor'a a nivel receptivo, es decir de
comprensi—n y demostrar comprensi—n de oraciones por medio de alguna tarea de
selecci—n ya sea de un dibujo o de una palabra o respuesta corta. En cuanto al
abordaje de la gramttica, el docente la explica en forma expl'ctaesses. Todo

este trabajo evidencia un enfoque estructuralista de la lengua, atendiarmdac+n

y sus partes. En las clases se hace uso de la tZcnica de escdigizaoportunidades,

pero en su mayor’a es para repetici—n de estructuras, ya sea en forma—ee canci
(chant) o de repetici—n de vocabulario o lo que se diga en el CD. Adem¥Enta doc
hace deletrear las palabras a casi todos los alumnos en ocho oportunidades. Es
refuerza las tZcnicas estructuralistas de abordaje de la lengua extr@tjas
tZcnicas usadas en la clase como refuerzo de lo aprendido es copiaardetpig

escribir en ZI y repetir despuZs del profesor en varias oportunidades y otra cuando le
pregunta en inglZs al alumno despuZs de haber preguntado a varios alumnos antes. El
resto del tiempo la profesora habla espa—ol, esto sucede en 52 oportunidades, y 18
veces mezcla espa—ol e inglZs. Con respecto a la correcci—n, en cuatro afgstunida
chequea comprensi—n, reformula lo dicho por el alumno, corrige su cuaderno,

controla con todos y en el cuaderno de la alumna, y modela la lengua.

La cenica instancia de trabajo cognitivista es cuando en tres oportunidades la
profesora activa conocimiento previo antes de una actividad, aunque lo realiza en

espa—ol.

Si analizamos el resultado de la evaluaci—n relacionindolo tqum a¢# frecuena

de la lengua al que ha sido expuesto el alumno podemos decir que el alumno es
capaz de reconocer las representaciones lingY’sticas y de ubicar cameztas
palabras a nivel oracional, ya que competentemente llena espacios dees;aesto
condice con el tipo de lengua al que ha sido expuesto. Esto se puede veantaram

en los ejercicios de producci—n de su evaluaci—n (Figura 22):
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Figura 2: Caso 3: Ejercids 2 y 7 de Evaluaci—n Escrita

Esto nos lleva a notar que en el nivel semintico la relaci—n forma-funcasn de |
estructuras presentes en el inputessistentees decir el tipo de estructuras usadas
concuerdan con las funciones con las que se relacionan. Las estructurasaexhibir’
una consolidaci—n que podr'amos atribuir a la fortaleza de las conexiones neurales.
Se destaca el apoyo visual para reforzar la consistencia forma-funci—ndestnse

la mayor’a de las veces tanto en el trabajo en clase como etulacevan y cuando la

ILS se—alaba en el libro y en el cuaderno lasakren el momento en el gqua
profesora le’a las instrucciones para las diferentes actividades. Bbtepa cuenta

el principio de proximidad Zste nos hace suponer que las diferentes freas son
plausibles de realizar cualquier asociaci—n de significado con sonidos mesnige
posibilitando reclutar nexiones de subsistemas pr—ximos para integrar una
combinaci—n de propiedades de un subsistema adyacente (Lamb 2011), lo que podr'a
haber sido altamente beneficioso en las tZcnicas empleadas casujeste En

cuanto a lacomplejidadde las estructuras, no se advierte mayor problema, dado que

siempre se trabaja a nivel oracional y manteniendo el ncemero de espacios.
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En este alumno podemos concluir que, el nivel de procesamiento de la lengua,
mostr— un afianzamiento principalmente del reconocimiento |Zxico y de estructuras
oracionales; manifestado principalmente en el completamiento de partesae
oraci—n con un 'tem IZxico; podemos sugerir que debido a la calidad de |a llengua

que fue expuesto -la mayor cantidad de tiempo en espa—ol, y en inglZs es escasa
ocasiones palabras aisladas-, las conexiones entre nexos pueden no haber sido lo
suficientemente fuertes como para llevarlo a la fortalecer senderos quedandeez
producci—n de oraciones o0 de un texto; las nexiones activadas solo tuvieron su
correlato con el reconocimiento, no con la producci—n, de estructuras a nivgl IZxico

oracional, por lo que se advierte un afianzamiento cenicamente en estos niveles.

A.4.CASO 4 (C4)

El cuarto caso se trata de una ni—a cursando 4to grado en el que tiene una hora
semanal de inglZs. Para realizar el antlisis lingY’stico, se deabar @ue este caso

fue muy especial ya que no se pudo seguir el mismo esquema de anthdejaatda

lengua a la que la alumna fue expuesta con una producci—n posterior. Esto se debe a
gue la docente a cargo del curso estuvo de licencia por per'odos cortos durante todo
el a—o hasta la Zpoca que se pudo realizar la observaci—n, en la que una profesora
suplente tom— las clases. Ninguna de estas dos profesoras posee t'tuitaumjvers
ambas tienen conocimiento de inglZs de haber cursado institutos.

En la primera clase que tuvieron los alumnos con esta profesora se lean@am—
evaluaci—n. Con respecto a los contenidos evaluados, al comienzo de la prueba
estaban indicados los temas: OHave you gotE?0O Ocan/canOtO, OverbsO, GanimalsO. \
la evaluaci—n en el Anexo Xlll. No contamos con la planificaci—n, pero s’ con un
cuadernillo de vocabulario (Anexo X), por el que podemos inferir que se evaluaron
algunos contenidos de la unidad 2. TambiZn podemos advertir en ese cuadernillo, la
falta de competencia lingY’stica de la persona que lo dise—, que esstargrofe
titular, se notan deficiencias en la notaci—n fonol—gica Pso se utilZarbédss
fonZticos, se realiza una notaci—n tal como OsuenaO en espa—ol-, y xamo el IZ

aparece con traducci—n.
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De las clases siguientes, s—Ilo pudieron observarse cinco, el resto no, piar deisenc

la profesora u otros motivos institucionales. Se tom— el registro de Iss tema
abordados esas cinco clases, aunque Zstos no fueron evaluados debido a que se
tomaron las clases de inglZs para ensayos de actos y luego termate-egitivio.

Debido a la falta de continuidad de clases tampoco fue posible contar con el

cuaderno de la alumna para analizar sus producciones.

Con respecto a la prueba, el registro de clase de ese d’a indica que dararofe
suplente tuvo que auxiliar a los alumnos y a la alumna hipoaccesica ernapatéc

manera continua, incluso decirles lo que iba en cada ejercicio. Esto tranguesla

alumna no manifestaba una consolidaci—n de las estructuras que estaban siendo
evaluadas, lo que nos lleva a suponer que las conexiones neurales eran dZbiles. P
este motivo no se considera esta evaluaci—n evidencia de que sea producci—n

solamente de la alumna.

En relaci—n a la lengua a la que la alumna fue expuesta, se pueti@naigainos
comentarios. Los contenidos abordados fueron: expresar habilidades de animales con
Ocan/can0t0, descripci—n de posesiones y animales utilizando Ohave-has/havenOt-ha
gotO. Esto en su mayor’a se realiz— con trabajo en el pizarr—n, oraciongsecortas

los alumnos deb’an copiar. Cabe destacar que la exposici—n al inglZslasaaba
cenicamente por lo que la profesora escrib’a en el pizarr—n, ya que todo su input era
en espa—ol (44 veces) o mezclando espa—ol e inglZs (en 31 oportunidades), aun
cuando preguntaba a los alumnos y dec’a significados. La estrategia usada en 21

oportunidades por la profesora consisti— en traducci—n.

Por todo lo expuesto con respecto a este caso, no estin dadas las congficiones
realizar el antlisis lingY’stico teniendo en cuenta los parfmetroa peedente

investigaci—n.

A.5.CASO5 (C5)

El quinto caso se trata de un alumno que cursa 5to a—o de la educaci—miagecunda
que tiene inglZs desde jard’n de 4 a—os con una frecuencia de tres horakseateana
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40 minutos. Se observaron cinco clases antes de la evaluaci—n en lakemae el

abordado fue el uso de Condicionales tipo 1y II.

En la prueba se indican los siguientes criterios de evaluaci—n: idartficg
utilizaci—n del primer y segundo condicional, comprensi—n de texto, aconsejar ante
una determinada situaci—n utilizando el segundo condicional, expresar situaciones
gue pueden suceder en el futuro utilizando el primer condicional, ortograf'a,

prolijidad y orden.

La evaluaci—n consta de cuatro ejercicios, el primero es de comprensra-y lec
presenta primeramente dos situaciones a las que debe elegir la respuiesta, 1o

gue el alumno realiza en forma correcta, ver Figura 23.

Figura B: Caso5: Ejercicio de comprensi—n lectaituaci—n 1

Este primer ejercicio despliega ademis otras dos situaciones pque leksalumno

debe escribir la respuesta. En los dos casos, aunque exhibe alguna dificultad para
expresar la oraci—n completa, la estructura de la oraci—n es en gendml correc
respetando el orden de una oraci—n afirmativa: sujeto + verbo + complemento, y el
sentido comunicativo de la misma es apropiado.

Se evidencia alguna dificultad al tener que agregar una clfusula con la eenjunc

OandO (Figura 24)
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Figura 2. Caso 5: Ejercicio deornprensi—n lectora, situaci—n 3

En el segundo ejercicio (Figura 25) se le pide que reescriba cuatro orasands
el conector OunlessO, si bien es un ejercicio de tipo estructuradibtenel debe
comprender la |—gica del enunciado para hacerlo correctamente. Podemos advertir
gue todas las oraciones que produjo el alumno fueron correctas, como se puede

advertir en la siguiente figura:

Figura &: Caso 5: Ejercicio 2

En el tercer ejercicio (Figura 26) se le hacen preguntas personalesjue ldebe

responder verdaderamente usando condicionales.

Figura &: Caso 5: Ejercicio 3

En esta ejercitaci—n podemos advertir que el sentido de las resgriegtagpiado,

s—Io se presenta una inconsistencia en el uso de pronombres personges)e¥a la
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parte la mayor'a de sus respuestas utiliza OyouO en lugar de OIO, quiziia debido a

presencia de este pronombre en la pregunta.

Aunque hasta act no evidencia mayores dificultades en la comprensi—n yosso de |
Condicionales tipo | y II, el alumno no realiz— el celtimo ejercicio de la,peaetda

gue deb’a completar oraciones de tipo personal con ambos tipos de condicional
(Figura 27).

No sabemos si fue por falta de tiempo o simplemente decidi— no hacerlo. Cabe

destacar que el alumno no posee adaptaciones curriculares.

Figura Z: Caso 5: Ejercicio 4

Ahora correlacionaremos esta evaluaci—n con la lengua a la que el alumno fue
expuesto durante las clases en las que se desarrakwsncontenidos. El primer

punto a destacar es que la lengua que usa el profesor casi todo el tiémghitsey a

veces mezcla inglZs y espa—ol. Da las consignas tambiZn en ingiiglka de las

veces Yy trabaja inductivamente con los alumnos. Esto hace que la cdetidgulit

gue recibe el alumno sea abundante. En cuanto a la calidad, si anabzposisi—n

a la lengua meta -en este caso, los condicionales tipo | y lI- podemotraypiwe la
frecuenciacon la que realizan actividades de comprensi—n y producci—n es alta. Esto
involucra trabajo de comprensi—n de oraciones y situaciones a las que deben

responder relacionindolas con la vida real y lo que ellos realmente har'sasen e
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circunstancias, esto se realiza mediante el completamiento turesde oraciones
escritas u orales. Para tal fin, la docente recurre a activar el @i previo que

los estudiantes tienen de otras estructuras y de vocabulario. La docé&deotrails
estrategias que favorecen la frecuencia de exposici—n a la lengua:veeadza
preguntas a otros alumnos antes de preguntarle al alumno hipoaccesico, reformula lo
dicho por Zste, involucra a otro alumno a dar apoyo y ofrece explicaci—n individual,

por ej:

T*¥va a ayudar &5: OListen, listen to m#.| fail my exam | will or I will
not go out E You can say Ol will or | wonOtO0

St Ol willo

T: ODo you understand the sentence?0

St OEs Owill® porque diceEO

T: OPero si le va mal?0

St: OEntonces esv@inOtO0

T: OBueno, ponZ otro ejemplo vos ahoiéEfail my English exam IEQ
St OAh, tengo que poner otro ejemplo yo? Uuh!O

T: OCon quZ pueden completar?0

Alumno compa—ero d€5: OCon quZ la tengo que completar? Con OwonOt0?0
St OY para la pr—xima vogsiudiar m+sO

T: OOkO

St OC—mo se dice para Oyo voy a estudiar ms0?0

T: Ol will study moreQ (se lo escribe)

Aunque la mayor’a de las producciones de los alumnos son a nivel de oraci—n, lo que
supone un enfoque mis bien estructuralista, cabe destacar que las estratelzia

por la docente de activaci—n de conocimiento previo, mediaci—n de consignas y el
trabajo inductivo para llegar al conocimiento, hacen que el enfoque que est& docent
utiliza sea en su mayor parte de corte cognitivista. Se netrfabnsistencigentre

la forma y la funci—n de las estructuras ense—adas en las clasesneato de ser
evaluadas, debido a que se utiliz— estos condicionales para respondeioaesituac
parecidas a las manejadas en clase. Sin embargo, se percibi—algommelpudo

tener algoen tipo de problemas en cuantacanlejidadde la estructura de oraci—n
compleja, es decir dos clfusulas unidas por OandO, ya que, en la evaluaci—n tuvo
dificultades cuando tuvo que producir oraciones €sil conjunci—n, evidenciando

una falta de consolidaci—n de este tipo de representaciones.

T e

*3T: Teacher (Profesor)
4 St Student (Alumno)
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Al hacer el correlato del trabajo realizado en clase y la producci—andeb &n su
evaluaci—n, advertimos qudricuenciacon la que fue expuesto a los contenidos y

la consistenciacon que se trabaj— con las mismas pueden haber contribuidd a que e
alumno active redes neurales que le permitieran lograr un afianzamiento de las

estructuras ense—adas.

A.6. Algunas conclusiones

En esta secci—n hemos analizado las producciones de cinco alumnositmgoacaces
que aprenden inglZs como lengua extranjera en instituciones educativas comunes. E
estudio se bas— en el enfoque de la lengua basado en el uso (Tomasello 2000),
fundamentado en los criterios filecuenciaconsistenciay complejidag as’ como en
algunos principios de la lingY’stica neurocognitiva de Lamb (1999) y sus redes
relacionales. Saber una lengua es saber c—mo usarla, es ser cajpaardeertas
procesos, que, en el marco de la teora de redes relacionales de unackngY’st
neurocognitiva, se da en tZrminos de primeramente movimientos de activaci—n
mediante la conexi—n en la red entre nodo y nodo, y en segundo lugar, de diferentes
operaciones que alteran la forma de la red, ya sea mediante el foitalezide
conexiones, o la construcci—n de conexiones inhibitorias; el fortalecimientcederiva

el afianzamiento de estructuras, mientras que las opuestas (inhibitaudiren el

debilitamiento del nexo, y por lo tanto en construcciones defectuosas o err—neas.

Si bien no puede establecerse una comparaci—n en niveles o detadgsegifisos
del estudio de estos casos, las observaciones realizadas nos perrhaem aigrtas

conclusiones.

Cabe destacar que este anflisis sigue la perspectiva de alumnos sordos e
hipoaccesicos incluidos, analizando su desempe—o teniendo en cuenta los mismos
partmetros que pueden considerarse para todos los alumnos, excepto en el caso de
los que necesitan una ILS, que es la asistencia necesaria paceraate

conocimiento por parte de los alumnos sordos profundos.
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Podemos advertir cierta correlaci—n entre, por un lado, un estilo de ense—anza mits
inductivo siguiendo un enfoque cognitivista y asistiZndose de otro subsistemas apart
del lingY’stico, el visual (Caso 1), y un afianzamiento de las estructilizsias por

el alumno demostrada en un uso mis adecuado de la lengua, lo que se puede ver en
los Casos 1y 5; y por otro lado, entre un estilo de corte mfs conductista, con poca
exposici—n a la lengua, siendo la lengua presentada a nivel palabra u orati—n, y
desempe—o mis atomizado y deficiente de la lengua, como se da en el Caso 2.

En el Caso 3, en el procesamiento de la lengua intervino mayormente el
reconocimiento de estructuras a nivel oracional, tanto en la lengua a faeque
expuesto en las clases como en la evaluaci—n. Podemos suponer qusocedet! ca
afianzamiento de estructuras, esto puede deberse a un fortalecimientameros
neurales en este sentido. En el Caso 4, como se dijo anteriormentenraadastlas
condiciones para realizar el antlisis lingY’stico teniendo en cuenta losepars: de

la presente investigaci—n.

Finalmente, podemos concluir que, relacionar flacuencia consistenciay
complejidadde la lengua meta a la que fueron expwedise alumnos sordos o
hipoaccesicos sujetos de este estudio, con las estrategias de ersstadaa en

cada caso en particular, nos hace reflexionar acerca de lo beneficioso de un enfoque

cognitivo, notoriamente manifiesto en las producciones exitosas de los alumno

B.!Antlisis de las estrategias de ense—anza y aprendizaje de ingldmo lengua
extranjera usadas por los profesores, y alumnos sordos e hipoacacesicos

incluidos

Como ya se describi— en el Marco Metodol—gico, esta investigaci—n esede cart
exploratorio - descriptiva (Herntndez Sampieri et al. 2006), dado que se propone
abordar un fen—meno determinado, la ense—anza del inglZs como lengua extranjera al
ni—o sordo e hipoacaesico incluido en educaci—n comaen, para examinarlo y
describirlo. Al insertarse dentro de la investigaci—n cualitativa gdegaci—n
naturalista, este estudio de casos intenta describir de forma rica yetrapl
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fen—meno a investigar (PZrez Serrano 2008). En esta segunda secci—n de antlisis d
esta investigaci—n, indagamos cufles son las estrategias que aEusdnmeEstin
implementando en la clase de inglZs como lengua extranjera, en partésular |
utilizadas por los profesores con ni—os sordos e hipoacocesicos incluidos en educaci—n
comaen, as’ como las estrategias mfs usadas por estos alumnos; paealimago

una valoraci—n de estas estrategias.

Comenzamos el antlisis asignando c—digos al registro obtenido de lakstases
c—digos se refieren a las conductas observables en la clase, ya seaateqroée
alumnos, y de otras situaciones. Estos c—digos surgieron en forma naturalista, puest
gue la aproximaci—n al objeto de estudio fue realizada en el ambienteemagira

gue los sujetos desarrollan sus actividades cotidianamente. El entreeniaade

estos datos con la informaci—n procedente de investigaciones en el campo del
aprendizaje de lenguas extranjeras, fundamentalmente las referidast@akegjias
utilizadas por alumnos (Oxford 1990, 2011), as’ como las visiones de lengua (Tudor
2001) y de ense—anza y aprendizaje (Williams and Burden 1997) que evidencian los
docentes al ense—ar, nos permitieron obtener un registro denso. Los c—digos fueron
sufriendo cambios y resignificaciones a lo largo del proceso investigativo. Mediant
este procedimiento logramos depurar los c—digos iniciales e ir selecciasadedo |
mayor relevancia para la investigaci—n y descartar los que no fueran de gran aporte
los objetivos propuestos. Finalmente se llegaron a conformar los c—digos presentados
en el Anexo VI, cada vez que se encontraba en el registro una cita que
correspondiera a ese c—digo, esta instancia contaba como una ocurrencia, o que nos
llev— a determinar cufles c—digos ten’an mayor densidad, es decir thdmntida

con las que aparece un c—digo (Anexo VII) nos permiti— establecer relgaaies a

de los c—digos mifs usados y los menos usados tanto por alumnos como por
profesores. Para ello contamos con la asistencia del recurso informitico en
investigaci—n cualitativa: ATLAS.ti 6.2. A partir de este registro essguaido

echar luz a la interpretaci—n de los datos. Este procedimiento otorg— nalmyoa vali

los nexos entre los conceptos y los referentes emp’ricos, y permiti— urairelaci

profunda con la teor’'a que respalda el estudio (Rockwell 1987).



A continuaci—n, a partir de los c—digos asignados a las conductas obserizbles e
clases, analizaremos las estratégiasadas por los profesores y alumnos en cada
caso en particular; presentaremos grificamente las conductas que apadeséeon

mis de dos veces en adelante en el total de clases observadaglifiogjeamos

con instancias extra’das del registro obtenido y almacenado en el programa
ATLAS.ti 6.2. Ademis correlacionaremos este anitlisis con los conceptos
desarrollados en el marco te—rico de esta investigaci—n en cuardocepesones

de ense—anza y aprendizaje de una lengua extranjera que evidencian tanto profesores
como alumnos. A partir de este anilisis se intentarf indagar las rammstas

elecciones.

B.1. Estrategias usadas por el profesor

B.1.1. CASO 1

En este caso nos referiremos a una docente que ense—a en 5to grado de ana escuel
primaria confesional y tiene dos m—dulos de 80 minutos de inglZs por semana. En el
Grifico 1 se presentan las conductas observables de mits recurrenciaclEasesta
Entre las estrategias de ense—anza mis destacadas usadas poregsetprdéesor,

estin las que estimulan al alumno a trabajar en forma inductiva, y@aiseda
explicaci—n de los temas gramaticales como para la mediaci—n gleasonsi
activaci—n de conocimiento previo. Estas son estrategias que se correspotaien ¢

supuestos cognitivistas y humanistas del interaccionismo social.

T e

“5 Entendemos por estrategia las acciones espec'ficas tomadas para hacer el aprendizaje mts ficil,
ripido, divertido, autedirigido, efectivo y con mayor capacidad de ser transferido a situacione
nuevas® (Oxford 1990).
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Grifico 1: Conductas observables de la clase dd&4cher 1)

De esta manera, se ayuda al alumno a establecer relaciones giaael®o ya
conocido con el conocimiento a adquirir, como se puede advertir en los siguientes

ejemplos:

T: Well, what are you going to do with this, witligtexercise? You have to match, you
have to match the main clause with the sulmatg clause. Ok? The main clause with
the subordinate. Remember weOre working with the second conditional.O

St: OTenemos que unirEO (1:89,90)

Salvador, can you read activity 6? Cross out thietes that donOt correspon@ed
profesora explica con gis y tacha en el pizarr—n para ejemplificar Octé¥s ou

T: OY la otra consigna dice ONumber the rest opititeresO QuZ hay que hacer?0
(Marca con una cruz las pinturas que no corresponden.)

T: QY para eso, quZ hay que hacer?0

stg'%: OEscucharlasO (154418)

Asimismo, se evidencia en el docente un enfoque de tipo cognitivistauso de
estrategias de correcci—n de errores, tales como reformular lo dicho por el alumno,
proveer la palabra faltante, y usoreéeasts’ . fstas son algunas de las tZcnicas que
usa el profesor para que el alumno entienda lo que se le estt ense—ando, y que

construya la lengua que aprende, como se puede ver en el siguiente ejemplo:
T e e e e e e

“% Sts: Students (Alumnos)

*"TZcnica utilizada en la ense—anza de idiomas paragiolos errores de los alumnos de tal manera
que la comunicaci—n no estZ obstruida, puede ser con un gesto o remgtir pmdel alumno con
una entonaci—n ascendente.
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T: OAQuZ animal es Babylon?0

C1 a T: OEs el nombre. Aah! (E) Aqu’ no encuentguZ se dedicla mam+.0

T a C1: OA ver, leamos, a quZ se puede dedicar?0

C1: OEs dentistaO

T: OFijate, her father es dentista, ahora f'jatelé-estf mother.

C1 se fija y contesta, pero mal.

T vuelve y dice: OFijate mts abajo d—nde estt mibther

C1 mira, lee y tardarecontestar.

T comienza a controlar. C1 levanta la mano.

La profesora escribe las respuestas en el pizaBteaompleta la segunda pregunta del
pizarr—n porque no la ten'a. C1 dijo la primera del True or Faieetaonente.

T: OWhat does her father do?0

C1: OestudiantO

T a los otros alumnos: ONo, no le digamos, queselapiense.O

C1 piensa.

C1: OC—mo es la pregunta?0

T: OHer father is not an actor, what does he do?0

C1: OestudiaO

T: ONo, Mar'a is a student, and her father?0

C1: OA dentistO (1:20226)

C1 completa y levanta la mano para controlar. Pardralar la profesora va parando
despuZs de cada uno de lo que ten’an que completar. La profesordeesttialC1 y le
va se—alando en los espacios en los que no ha completado para que lo2&§a. (1:

Igualmente, en el ejemplo anterior se puede advertir que el profesor adeize: autil
tZcnica de pregunta tanto para el trabajo inductivo con la alumna hipoacoesica,

para interactuar con los otros alumnos; hace participar a varios alumnosi@ntes
preguntarle a la alumna hipoacoesica, resultando en una mayor participaci—n de todos
los alumnos, as’ como una mayor exposici—n a la lengua extranjera. La profesora le
ayuda al alumno a realizar inferencias mediante preguntas e inductivdotmgate

gue el alumno realice generalizaciones.

La profesora sigue pidiendo ejemplos de uso cors @tctvidades y los otros adverbios

de frecuencia. Los alumnos dan ejemplos individualmente (5 alumnos).

T: OOne example with Qoftend. Los alumnos levantamda

T: OMartina, que no se repita el verbo.O

St: OIEO

Sts: OYo, yo!O

T: ODZjenla pensar E cualquier acci—n que no séx gplayO, para no repetir el
verbo.O (Martina piensa)

C1 estf delante de esa alumna, mira el pizarr—engapiOtros alumnos levantan la

mano.

C1: /I somtim practic hockey/

T: | sometimes practice hockey.

C1: | sometimes practice hockey.

La profesora va escribiendo en el pizarr—n lasomeique van diciendo cada uno de
los alumnos. (1:14353)



T: OC1, what do you never do?0 (C1 tieneoampa—erito al lado que le dice: OAQuZ es

lo que nunca hacZs?0

T: ONo le traduzcalO (larga espera)

C1: Ol never E(dice algo incomprensible) c—mo sa lice algo incomprensible)

castle, armar un castillo, c—mo se dira?0

La profesora lo escribe en ekpir—n.

C1: Ol never /build castles/.O

T a C1: OAnd what do you always do?0

C1: Ol always play computerO

T: Ocomputer gamesO

C1: Ol always play hockeyO (1:2388)
La profesora hace constantemente uso de apoyo visual, ya sea en el lilmetaan ta
y hasta en el pizarr—n, lo que es de gran ayuda para que los alumnos, eraespecial

alumna hipoacacesica, construyan conocimiento:

Un alumno pasa al frente a hacer oraciones contQimjguunas palabras y dibujos que
esttn en el pizarr—n (1:061)

Otra estrategia usada por la docente tiene que ver con acercarlesuatuzssdos
usos reales de la lengua. Los alumnos vieron una obra de teatro en inglzs y en |
clase siguiente se hace referencia a c—mo esta actividad geney-y-rimaévAci—n

en los alumnos:

La profesora habla con los alumnos de una obraateten inglZs que vino a la escuela

el d’a anterior. C1 se mostr— muy contenta de lo que viokrala )

C1: OMe gust— cuando Mr Bin cokleceleste, Mr Cook and Mr Bin.O

Profesora a C1: OWhich iswdavourite character?O

St (acerca de C1): OTeacher, se re’a como loca23-8B1)
Como se ha podido apreciar en los ejemplos presentados, esta docente hace
mayormente uso de estratedp@® se corresponden con los supuestos cognitivistas y
humanistas del interaccionismo social, entre las que se destacamsténcia a la
alumna a inferir significado, la interacci—n con la alumna hipoaccesicaapsyale
visual, diferentes tZcnicas para hacerle notar sus errores, referenciacalesode la
lengua y la exposici—n a la lengua meta. Esta docente hace parteiplamnmaa en
intercambios comunicativos en los que la invita a pensar para sacar S@s propi
conclusiones, en este sentido, su visi—n del alumno es de explorador individual

(Williams and Burden 1997).



Esta docente concibe a la lengua como instrumento de comunicaci—n, por tanto su
perspectiva es funcionalista, es decir que el lenguaje sirve para haael( Todor

2001); esto se advierte en la exposici—n a la lengua extranjera que datéq €ioce

Znfasis que pone en los intercambios comunicativos, y en el hecho de que la
ense—anza de estructuras estt ligada al prop—sito comunicativo querestas t
Igualmente, advertimos que en la organizaci—n de sus clases, opta por prakentarle
alumno tareas para realizar usando la lengua extranjera en contextos rglemmte

el objeto de que desarrollen su competencia comunicativa.

B.1.2. CASO 2

La profesora del Caso 2 ense-a en 3er a—0 de secundaria, con dos m—dulos de 80
minutos de inglZs por semana. Siguiendo con el antlisis, evaluaremosertes
las estrategias mis usadas por esta docente. En el Grifico 2 preselasam

conductas observables de mis recurrencia en esta clase.

Grifico 2: Conductas observables de la clase dd&&che 2)

Notamos que esta profesora utiliza un variado repertorio de estrategias de-earrec

de errores con todos los alumnos y con C2 en particular, por ejemplo chequea
comprensi—n de ejercicios y tareas en general con todo el grupo de alumnos, y en
particular con cada alumno por los bancos, a veces ella sentada ent@liegsc

donde se acercan los alumnos para que les corrija, a continuaci—n se presentan

instancias de estas situaciones:



T. OYou have to do ex 2 and 30 La profesora leaidosten en ifgs. ILS la va
siguiendo con el dedo en el libro. C2 le se—ala dibrel.

La profesora lee la instrucci—n en inglZs. ILS é¢epreta a C2.

La profesora da la misma instrucci—n a C2 se—a¢andblibro.(2:180182)

Al comienzo de la clase T pide unamposici—n que algunos alumnos trajeron atrasada
y otros que ten’an que rehac€f mira a la profesora. ILS todav’a no llega.

T: OYou have to do some exercises about someons wtddg to your countryO

C2 con carpeta y libro abierto mira fijo a la fasora. C2 va y se sienta al lado de la
profesora y le pregunta con cuaderno en mano.

T a C2: OYou donOt use a uniform, you wear a unifarachool. You must study.O

C2 le pregunta en Lengua de Se-as. La docente lécaxpirando el cuaderno,
escribiend y se—alando en el mismo.

C2 atentamente mira todas las correcciones, siguéacdsta lo que la profesora habla

y lo que va escribiendo. C2 asiente. (2:207)

En los extractos anteriores tambiZn se puede advertir que la docente rdeurre a
estrategia de se—alar en el cuaderno o libro con su dedo mientras darunei-+st

lo que es de gran utilidad para que la alumna se ubique en el texto. TambiZn

interactoea con la ILS para que quede claro lo que la alumna tiene que hacer:

T explica a ILS: OVamashacer este ejercicio, despuZs tienen que ordenar, pero ella no
tiene problema, ella lo soluciona.O(2:335)

En varias ocasiones la docente de inglZs se involucra e interactcea g@2lpSra

controlar que la alumna haya comprendido, como se puede apreciar a continuaci—n:

T pregunta a ILS: OLa primera c—mo la estt haciendo?
ILS y C2: OEso no lo hab’a puesto, ah! Ahora est} bien
ILS y C2 hablan en LS, C2 corrige todo. (224)

La profesora explica a ILS: OVamos a hacer estea@erdespuZs tieneque ordenar,
pero ella no tiene problema, ella lo soluciona.O

Los alumnos escuchan el texto y la ILS le muestr2 add el libro abierto d—nde hacer
el ejercicio.

ILS le pregunta a la docente algo y se r'eE

T: ONo puedo creerlo, C2 has done it!O (23385

La profesora va al banco de C2 a explicarle c—rnaloegarcicio. Le se—ala en el texto y
C2 hace se-as para explicar lo que no entiende.afite€EO pone Znfasis en la
diferencia entre acciones de antes y despuZs. La profesorase kigjanchan e |
explicaci—n de antes y despuZs. La docente ayuda un rato a G2. (2:41

Se puede advertir, a partir de estos ejemplos, que el rol de la ILSasstE@cia y

andamiaje entre al alumno y el profesor de inglZs.



Otra de las estrategias fundamentales que esta docente utilizaexglicaci—n
gramatical directa, y la mayor'a de las veces, explica en inglZpyZtesaduce al

espa—ol, como se puede advertir en la siguiente instancia:

T: OOThere isO es para decir OhayO pero uno. Esiegegae OTherareO AquZ
significa? Lo mismo, pero para mis de uno, entonces ieral.0(2:496)

Dentro de las explicaciones gramaticales dadas por la docente, pocass&ece
evidencia un trabajo inductivo, basado en un enfoque cognitivista, sino mts bien se
realizan explicaciones tradicionales en las que el alumno s—Ilo daciqtiecaci—n,

sin participar; y aunque a veces la docente realiza alguna pregunta, Zdts lsien

ret—rica, ya que no se espera que el alumno la conteste:

T: OWe have seen obligation aretessity. QuZ necesitan para expresar (E) Now we«re
going to see possibility and certainBVen la diferencia? Uno es seguro y el otro puede
ser.(2:033)

T: ONow exercise 7. You have sentences mixed inlsipast and past perfect. You
have to say whicks the first. (ILS interpreta a C2 lo dicho por la docentenen que
poner 1y 2, Acufl es la primera y cufl es la segunda? Come dn(giA48349)

Una de las tZcnicas mifs usadas por esta docente es la repaticgua, se
corresponde con un enfoque conductista de ense—anza. Enfatiza la repetici—n de

estructuras descontextualizadas, sin prestar atenci—n al significado:

La profesora les muestra pictures (figuras) y les due hagan oracion&32 mira.
Sts: OShe had swum.

She had played football

She had played the flute.

He had drunk.

She had played basketball.

He had watched.

He had run.

He had read a book.

He had danced.

He had flown.

He had had a shower.

He had taken a shower.

He had driven a car.

He had written a..

C2 mira mientras los alumos contestan, pero no participa, tiene su libro cerrado, mano
en boca, codo apoyado en el banco.

T: OFalta estudio de la 3ra forma del Pasado Réotici

C2 escucha.

T: OOpen your books, page 280 (2285)



En la cita anterior se evidencia no solo la falta de atenci—n atadmy repetici—n

de una estructura gramatical en formadidls, sino que advertimos ademis la
ausencia del prop—sito comunicativo que tienen esas estructuras gramalicale
Pasado Participio en inglZs- tiene sentido comunicativo en relaci—n con otras
estructuras gramaticales en pasado, como el Pasado Simple o elGasauwmo; lo

gue conlleva una falta de exposici—n a usos reales de la lengua de esa estructura.

Esta docente habla en espa—ol en numerosas oportunidades, ya sea para explicar o
hablar de temas que est} ense—ando o de cualquier otro tema, como stcajempl

continuaci—n:

T: OA ver Santiago, porquZ no entendiste lo queahgie hacer? Santi, hab'a que
subrayar el texto y la oraci—n del ejemploO (2:403)

T dice que estaba observando y que otras profesorasef@ayuel curso, que estaba
muy enliado.(2:101)

T: OEs un problema de vocabulario, si no entiendgroegie no leen, si no leen la
lectura de vez en cuando, no van a aprender nunca.O(2:153)

T hace centarios en espa—ol con respecto a composicioneesitie iguales: OSi yo
hago algo grupal y lo hago en computadora y despuZs agrego otros nombres que no
esttn en computadora, es que esa persona no lo hizo.0(2:158)

T se r'e con alumnos acerca de su i@paia, su edad, dice que tiene 19, que se parece a
la mala de Matilda.(2:242)

T explica a ILS: OVamos a hacer este ejercicio, dmsstienen que ordenar, pero ella no
tiene problema, ella lo soluciona.O(2:335)

T: OFrancisco, son tres y Aestis traducisolito?O

Sts. Ofl es el teacher aqu’.0(2:266,267)
A lo largo de las clases observadas se advierten numerosas instarlams|@ l0s
alumnos esttin fuera de tarea, como se ve en algunos ejemplos anterir@sdal
la clase, o cuando la docente o los alumnos hablan en espa—ol de otro® tamas
cuantiosas veces en que la docente hace alusi—n a la indisciptinaadenhos y

hasta a veces los amenaza:

T: Chicos, si no se callan, ma—ana hay prueba d&sr{g:030)



T: OQuZ les ha pasado eldsnsemana que han venido tan alterados hoy?(2:179)

La profesora para el CD y los reta, les dice enoj@dday gente que no estt siguiendo la
lecturalO Se para y los va mirando con una lista. (2:193,194)

OHemos trabajado medio m—dulo en controlar un ejercicio y heche callar 75
veces, es necesario que lo haga?(2:028)

Varios alumnos estin parados y le preguntan a leeso@. Ella hace callar a los
alumnosE(2:401403)
Otra estrategia utilizada por la docente es hacerlos ver una pefidagi£s, lo que
resulta motivador y conectado con el uso real de la lengua y el mundo real de |
chicos; sin embargo no les da indicaciones de c—mo es el trabajo queuEne
presentar, ni presenta conexi—n alguna con los contenidos conceptuales que se estt

desarrollando ni con los temas que se esttn tratando:

T: OOn Thursay and on Friday we«re going to see & miBoesqueda implacableO. Van
a verla subtitulada, pero el trabajo que van a presentar es en(h§)s

Hablan de la pel’cula Taken que vierarsemana pasada. (2:102)

Se puede apreciar que estas tareas se presentan sin un objetivo clardedé&ntro
unidad didZctica.

Para resumir, observamos que las estrategias mis usadas por esta sbocente
corregir errores usando diferentes tZcnicas, se—alar en el cuaderno o libro con su
dedo mientras da una instrucci—n, interactuar con ILS para dar asistalhcraal
explicaci—n gramatical directa -las explicaciones son tradiciondleduyneo solo
escucha, sin participar-, traducir, y hacer repetir a los alumnos sin aténder a
prop—sito comunicativo de las estructuras ense—adas. Las celtimasimres est
relacionadas con una concepci—n conductista del aprendizaje de una lengua
extranjera, as’ como con una visi—n del alumno que recibe el conocimiento en forma
pasiva sin cuestionamientos -receptfculo o recipiente (Williams and Burden 1997).
Hay ocasiones en las que este profesor tambiZn concibe al alumno comparail

ser moldeada (Williams and Burden 1997), en especial cuando interactoea con la

alumnay con ILS.
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Si, por otro lado, consideramos las cuantiosas veces en que los alumnos se
encuentran fuera de tarea, podemos concluir que su visi—n de alumno tambiZn es la
de un alumnareticentea aprender; y si tenemos en cuenta el abundante uso de
espa—ol en la clase por parte de esta profesora, y que escasameatmgidliz en

sus clases Dsolo para una explicaci—n gramatical o cuando controlzi-ejercita
podemos especular que concibe a la lengua extranjera como un sistemackngY’st
(Tudor 2001), con foco principalmente en la gramiftica y c—mo se forman las
estructuras, sin mediar un prop—sito comunicativo, y presenta a los alumrass escas

oportunidades de adquirir la lengua extranjera.

B.1.3. CASO 3

Esta docente ense—a en 4to grado, nivel primario, con una frecuencia de dos m—dulos
de 80 minutos de inglZs por semana. En el Grifico 3 mostramos las conductas
observables de la clase y del profesor en la que se encuentra C3.

Grifico 3: Conductas observables de la clase dd&&cher 3)

Entre las estrategias mis usadas por esta docente est} laizde peefuntas al
alumno despuZs de preguntar a otros alumnos previamente para comprobar si han
comprendido la consigna por ejemplo, o que denota una estrategia que sigue un

enfoque constructivista:

T:OLook and complete the wordO. La primera palabrteqja@ que completar, Acutl
es?

Sts: OTable.O

T: OAlLa segunda?

Sts: OSchoolbag.O
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T: OALa tercera? C3, Aigudidy bien. (3:013017)

La docente siempre hace patrticipar al alumno para verificar comprensi—n:

Oro quiero decir que el Ipiz estt en la cartuch&ca-mo digo? Adentro, solo adentro.
C3: si (alfabeto manual)

T: OPay attention, Adebajo de la mesa? C3, s—lo C3.

C3: un-d-et (alfabeto manual) (3:03034)

TambiZn se realizan intercambios comunicativos, aunque no enfoctndose en el

significado de lo que pregunta, sino en la estructura: la profesora le pregunta el

nombre a cada uno de los alumnos, siendo que ya los conoce:

St: OMy name isEO

T pregunta a cada uno hasta que llega a C3.

C3: OMyname is Agust'nO (lo dice con dificultad y como se escribe)

T: OHello C3. Waca no lo conoc’a a C3 porque ndbasta segundo grado. (3:0035)

La profesora hace uso de una marionefali@) para preguntarles acerca del nombre,
es una vaquita llamada OWacaO.

T: OSaben que yo he tra’do, o sea me han prestawe (ina vaca de peluche en una
bolsa): Waca.O (3:66)

Utiliza la estrategia de pregunta tambiZn para hacer participaurah@len la

escritura en el pizarr—n:

Santiago pasa al pizarr—n ynpteta la primera oraci—n.
DespuZs pas— una nena a completar otra oraci—n.
T: OC3, ApodZs hacer la tercera?

C3 pasa y completa con: THERE ARE TWO.

T: OOk. There are two stardEast Fabricio!O

St: OYo quiero la del hamster.O

St: OYo quiero la de la serpier®

St: OYo la de serpiente.O

St. OYo spider.O (3:5%81)

Como se puede advertir en el ejemplo anterior y en las citas sigui¢riesesor

utiliza el pizarr—n como un recurso de apoyo visual para asistir el aprendizaje:

T escribe en pizarr—n:
-Remember:



A: lo usamos cuando la palabra que le sigue comi@erauna consonante. Ej: a
butterfly, a lion, a rabbit.

An: lo usamos cuando la palabra que sigue comiemzaacal.Ej: an ant, an umbrella,
an orange.(3:34852)

C3 sigue copiando. (3:3%804)

T escribe en el pizarr—n:
Complete with Oan0/0ad
ItOsEEapple
ItOSEE.banana.
ItOSEE.ant
ItOSEE.umbrella
ItOSEE.flower
ItOSEE. (3:407-414)

oukwnE

En esta etapa en la que se encuentra el alumno aprendiendo la lenguaraxsan;
primer a—0, y considerando que tiene hipoacusia, el apoyo visual en cualquiera de sus
formas se presenta como una estrategia de apoyo usada generalmente por la
profesora como disparador para escribir oraciones o hacer diferentes tipos de

ejercitaci—n:

T: (Muestra edibujo del libro y se—ala) OQuZ animalito es ese?0(3:322)
T peg— en el pizarr—n dibujos de hamsters (ncerpespiddrs (ncemero 15), cats
(ncemero 16), snakes (ncemero 13) y puso los ncemeros éntesiga(3:56868)

T con el Practice Book abierted se—ala a los alumnos con ese soporte visual y se—ala
ademis con el marcador (3:6888)
Se advierte tambiZn que la docente hace trabajar a los alumnos araivetn, lo
que denota un enfoque centrado en el sistema lingY’stico, especialmete en |
gramitica, y lo hace de forma tradicional, es decir explicando, sin mediar para

verificar comprensi—n, y en espa—ol:

T: C)Quie[o trabajar con el grabador. Recordemostrageto traen. Recordemos quZ
significa OunO o OunaO, cuando empleamos unagpalabtpezaba con vocal Ac—mo
lo escrib’amos?0 (462:462)

T: OOThere isO es para decir OhayO pero uno. Esiegesae OThere areQ AquZ
significa? Lo mismo, pero para mts de uno, entonces gleral.O (496:496)

Cuando hace escuchar el CD a los alumnos para controlar una actividad escrita que
hab’an hecho anteriormente, lo hace pidiZndoles a los alumnos que repitan, lo que

evidencia un marcado enfoque conductista:
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T: OPara poder controlar vamos a hacerlo con eE€@uchamos para poder corrdgir
actividad.
CD: OListen. Check and match the number.
ThereOs a flowerO
T: OThereOs what?0
Sts: OOne flower.O
T: OOne flower.O
CD: OThere are thirteen flowers.O
T repite.
CD: OThere are eleven snails.O
T repite.
CD: OThere are fifteen fish.O
T repite.
CD: OThere are fourteen butterflies.O
T repite.
CD: OThere are twelve butterflies.O
T repite.
CD: OThere is one frog.O
T repite el track y va parando repitiendo lo queedit CD y hacienda que los alumnos
completen.O
Ej: There areE
Sts: OEtwelve ladaybugs.O
T: OVery good! Ok, entonces vamos siguiendo la Ftavers, how many? Ladybugs?
Fish? Snails?0
Los alumnus responden con los numerous en inglZs.
T: OAhora, ATodos corrigieron?
(3:518541)

En esta clase se trabaja varias veces con estmulo-respuesta-rgftiécnicas de

repetici—n, como la que se detalla a continuaci—n para decir las vocales,

St: Oee-i-0-u (las pronuncian en inglZs)
T: OVery good014.50
Repiten

Stl

St2

St3

St4

St5

St6

St7

St8

(3:377:387)

Otra estrategia usada por la profesora es la activaci—n de conocimantosjore
embargo, la profesora siempre lo hace en espa—ol, lo que no se presenta como una

exposici—n ideal para aprehender la lengua extranjera:

T: OEI martes que viene van a tener la pruebita ideabss domZsticogdoy vamos a
ver animalitos que son mis chiquititos, hormigas, ants, insectsiflyuttioy d’a vamos
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a empezar a conocerlos y averiguar c—mo se dice en inglZs, y les\aymegar quZ
animalitos se pueden encontrar en la selva.O339p

T: OBien, @pasamos las letras y ahora abrimos el libro, vamos a trabajar aasdoiths
letras. Open your book. Page 38.AQuZ es la pigina 387 \éaescuchar el CD y a
encerrar con un c'rculo la letra que se nombre. Vamos a sus lugagrden que en
este grabaar se escucha muy despacito, as’ es que vamos a escuchar una gez yrim
despuZs hacemos el ejercicio.O T pone el CD (2208

En el Grifico 3 se advierten cerca de veinte ocasiones en las quenio®sse
encuentran fuera de tarea, sin trabajar o haciendo otras cosas que no tieregn que

con los objetivos de la unidad, as’ como 9 interrupciones de clase:

La maestra que entr— va llamando uno por uno padiena notita firmada. ILS le
se—ala a C3 en su cuaderno y C3 tambiZn muestraitia (30029

Salen ni-os a pagar una foto que les hab’an sacadarderioridad. A sigue sentado
con ILS.

T: OVamos a tener que hablar abajo con lo de Igriafta. Medio curso afuera. Un d’a
vienen a sacar la fotograf'a, otro a vender, otro a cobrar.O(33029

Salen y entran ni-os al ba—0.(3:122)

T: OAEsttn todas las libretas act?
Dos de los ni—os dicen que no encuentran la libfiedice que tiene que presentar las
notas orientadoras.(3:14568)

Los alumnos empiezan a hablar de un alumno quéati@s neen ler gradoE(3:512)

Hay ruidos, los alumnos gritan.(3:582)

Hay un uso constante del espa—ol en clase, en numerosas ocasiones la profesora
pregunta en espa—ol y los alumnos responden en inglZs, lo que denota que tienen una
competencia lingY’stica que podra ser desafiada con una mayor y mejor expasici

la lengua:

Los ni—os empiezan a deletrear nombres de animadeslo la profesora les pregunta.
T: OFabricio, Benjam’n, Falc—n, SantiagoO, etc.

Sts: Oturtle, cat, dog, fishO, etc.

T: OAlejandro, NicoHO, etc.(3:27275)

T: OSi yo quiero decir OEs un arbolOAC—mo digo?0

St: OItOs a tree.O

T: OSi yo quiero decir OEs un paraguasOAC—mo digo?0
st: O1tOs an umbrella.0(3:339)



Resumiendo, la profesora utiliza la mayor parte del tiempo estrategiasisfea al

alumno en el aprendizaje del inglZs como lengua extranjera, algunas de corte
constructivista como interactuar con el alumno, verificar comprensi—n or utiliza
recursos de apoyo visual como el pizarr—n o dibujos y objetos reales; otexgasstrat
amgdiamente utilizada son la repetici—n y el est'mulo-respuesta-refuerzo, que
evidencia un marcado enfoque conductista. TambiZn utiliza la estrateaiivde
conocimiento previo, pero lo hace en espa—ol. La visi—n que esta docente evidencia
del alumno es de receptfculo o recipiente (Williams and Burden 1997), ya que el
alumno solo repite lo que escucha, y acepta explicaciones de forma tradsamonal
participaci—n que le permita explorar los significados de los conocimientss lgue
presentan. En cuanto a la concepci—n que esta docente tiene de la lengoamsadvert
que posee una clara perspectiva de la lengua como un sistema lingYistioo (T
2001), ya que plantea tareas primordialmente enfocadas en el componente fonol—gico
y IZxico de la lengua, con algunas instancias en las que se trabastrooturas a

nivel oracional. Finalmente, se observa un abundante uso de espa—ol en todas las

estrategias usadas (Ver Grifico 3), por lo que la exposici—n al inglZs se ve limitada.

B.1.4. CASO 4

La profesora de esta alumaase—a en 4to grado. En el Grifico 4 se muestran las
conductas observables tanto de alumnos como de la docente en estaatlam®oT

se puede apreciar en el Grifico 4, utiliza en su modo de ense—ar primordialment
estrategias conductistas, tales como el completamiento de oracksréasey
respuesta a preguntas repitiendo una estructura; ademifs da la generalamd de |

consignas en espa—ol, sin mediaci—n alguna.

T QEn el libro contestan y escribimos con Itpizadd del signo de pregumponemos

OItOs a penguinO (no lo pronuncia bien) (4:095)
La mayor parte de las tareas propuestas tienen que ver con el completadeie
oraciones o responder preguntas repitiendo una estructura. Ademis se evidencia que
casi exclusivamente utiliza la tZcnica de traducci—n para dgniéitailo de las
palabras.
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Grifico 4: Conductas observables de la clase dd &dcher 4)

En la siguiente cita de clase se pueden mostrar estas situae®ns®NO otras en
las que el profesor completa la frase del alumno en las ocasionesgere Bste no

puede decir lo que le pregunta:

T: OEn la p1g. 76 tenemos que completar oracionasen@ero uno, one. Varones, me
estfn escuchando?... En el cuaderno vamos a copiar las oraciones g %6.p
Tenemos que comgiar, la primera dice: OIOMEO Hay que completar, Acon quZ
podemos completar?O

Sts: OCon el nombreO

C4: OIOMEO

T: OPodemos completar con el nombre o con la esaderdecir la edad ustedes?

En el pizarr—n escribe: 10m nine years old.

T: OAh’ AquZ quiereedr esa oraci—n?E AC—mo van a decir ustedes que tienen 10
a—0s? E I0m ten years old. AAlguien tiene otra edad que no sea ten?

Sts: OYo tengo once, diez.O

T: OEn el cuaderno. Number 2. AC—mo te llamits weZ} JdsZ, sit down. Mirt JosZ,
sit down, abr’ Ecuaderno E Number two, miren. Dice: Ol caaaan E but 1@aQuZ
era Ocan0?0

Sts: OYo puedoO

T: OMuy bien, lo que puede hacer, por ejemplo swimO

C4: Ocorrer!O

St: OAnadar, volar! Andar en inglZsO

T: OAndar en skate, en bici.O

C4: O/run/ /swim/

T: OMirenentonces act completen con lo que saben hacer, por ejemplo: rupeswim
Y actEO

C4 se para y le pregunta si estt bien con lo qugledany la profesora le dice que tiene
que completar en inglZs.

T: OCompleten act con lo que saben hacer y aciape Ino saben hacer.O (4:493
210)

En todas las clases observadas la tarea fue completar oraciones, y @astaate

que la docente escribiera en inglZs en el pizarr—n y hablara en espa—a,\@®gT0 S

los ejemplos anteriores y en los siguientes:

T: ONumber 7. AEsttn copiando? Porque ya borroO
La profesora escribe en el pizarr—n: Monkeys,
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Sts: AquZ dice?0 (4:3086)

T: OA ver, llegamos a la four EO
La profesora escribe en el pizarr—n:
4. Have you got ?(4:258)

T: OMira esto es andar en patinesO y en el pizarr—n escribe OrollerbladeO
T: OY esto es andar en patinet&D gl pizarr—n escribe Oskatelod
La profesora no pronunci— las palabras que esentglpizarr—n. (4:2246)

Con respecto a la correcci—n de errores, se observa que directamenta la dice

alumna lo que tiene que hacer, sin hacerla reflexionar:

La profesora se acerca a C4 y le dice que en Bltejne que hacer la oraci—n completa.
C4 hab’a puesto OjumpO al lado del dibujito coréigmte por ej. La profesora le dice:
OTenZs que poner Ol canEO o Ol canOtEO para lo que podd&s/harenO (4:044)

Otra tZcnica utilizada por la profesora es preguntar a los alumnos y respanslerse

misma, usando traducci—n una vez:mis:
|

T: OHas goiquZ quiere decir Ohas gotO? Quiere decir que tiene E(4:228)

T: OUn loro tiene. Act dice Oun loro tieneO (esafitgs)
T: OEsto quiere decir OalasO(42333

Una de las estrategias constructivistas que intent— usar esta prefestiabajo en
grupo, pero Zste pierde sentido como actividad de aprendizaje de la lenguaraxtranje

ya que es llevado a cabo en espa—ol:

Los alumnos empiezan a hacer la actividad, habldm ¢a castellano, por ejemplo:
S1: OAQuZ animal puede nadar, puede comepead no puede volar?O
S2: OUn perro, a dog!O
St1: OBien!O
Mucho bullicio.
El grupo de C4 (son cuatro ni-as) todav'a no empitlrea de ellas dice: OBueno
chicas, empecemos: yo voy a decir un animal y ustedes lo adivinanO
S1: OPuede jumpO
S2: OPuede satO
C4 solo mira los dibuijitos.
T se acerca al grupo de C4 vy les dice: OAct tiemergmpletar chicas. Ese animalito,
C4, ese animalito Apuede volar?0
C4: ONoO
T: OBueno, entonces van completando, sin escribarebreO
T vuelve a dar la instrucci—taa otras dos alumnas del grupo de C4, luego vuelve a dar
la instrucci—n a la tercera integrante del grupo de C4.
T: OA la ptg 62, Ala hicieron? Act les escribo pizair—n los deberesO
[En el pizarr—n: Homework: Hacer ptgina
(Deberes)] (4:11-339)
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Otra estrategia empleada por esta docente, de corte cognitivistazsta cuando le
hace preguntas al alumno y actcea como mediadora para que se dZ cuenta del
significado de algo, en este caso, de quZ animalito se estt hablando, me obsta
resulta adecuada para la apropiaci—n de la lengua extranjera porque satievena

espa—ol:

Ese animalito C4, ese animalito Apuede volar?0
C4: ONoO )
T: OBueno, entonces van completando, sin escribomebreO (4:12325)

Por otro lado, podemos advertir que son numerosas las instancias en las que los
alumnos se encuentran fuera de tarea: la mayor parte del tiempo hablpa-@h és
temas no relacionados con la materia, y generan situaciones de indispgiina

momentos dif'ciles de manejar:

T: OAChbs! ASentate! Varones, Ase sientan! Miren, se estfn portandaueejos
nenes de jard’n.0

T: OVan a copiar lo que voy a escribir en el pizgdr{Alumnos desordenados, uno
pegindole a otro) A ver AquiZn quiere un uno?0

St: OADemelo!O

T: OADe quiZn s@sas cosas?0

Un alumno llora, otro le peg—, uno le ha roto liaéap a otro.

T al alumno que llora: OAndt Ifvate la cara, anba-a0 (4:184)

Los alumnos gritan y la profesora va a callarlo278)

Hay un c'rculo de ni—os conversando en el imet&l aula, ni-as paradas en diferentes
grupos al frente y al fondo del aula.
C4 sigue a la profesora por donde ella ande llamahdonos. (4:178.76)

Los alumnos copian tarea de lengua del pizarr—n.

La profesora empieza a llamar por lista a los alosnpara pedir deberes y poner una
Onotita de deberesO

Algunos alumnos copian, otros conversan, otros tacpalgunos parados, otros juegan.
(4:245247)

St: OSe—o, dice malas palabras ZI.0

T: OQuZ bueno que no lo escuchZ. Chicos, no lasabegjarO

Los alumnos gritan y la profesora va a callarlosggpnta: OAQuZ pasa ah’?0
St: OEs ZI'0

T: OAQuZ es eso? ADamel—!0O

T vuelve al frente del aula.

A verE AquZ pasa ah’? Si siguen as’ los voy a sep@276282)

La profesora cambia a alumnos dedugl 2 3 4. Mucho bullicio. Los hace callar. C4
sentada en el respaldo de la silla, una compa—er#de QMilagros!O dos veces, ella no
se da vuelta. (4:22)
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T: Pongan la fecha.O Vuelve a pedir con tono supéic®Pongan la fechaO (4:250)

T: OAI ejercicio le ponemos el nombre y apellido, le ponemos 4tsh&sshh,
calladitos que voy a explicar. Punto 1. (4:26)

La profesora hace sentar a los alumnos y va bancbgmzo contestando. (4:35)

T: ONo quiero que mis nadie se levante43)4:

Esta docente parece no tener planificadas sus clases, dado quessaadaeléega,
les pregunta a los alumnos con quZ siguen, y es una continuaci—n del ejercicio no

terminado la clase anterior:

La profesora escribe en el pizarr—n OTodayisreer 27thO y le pregunta a C4 quZ
ptgina estin haciendo en el libro, lo abre y les dice a todos los algmaosn a
trabajar en la pfg. 70. (4:58)
Asimismo, por momentos se muestra mits preocupada por terminar la clagse que
la clase en s’, al punto de dejar los alumnos solos para averiguar porqeeentavi

docente de la hora siguiente:

T sale a preguntar a quZ hora termina esta hoe|aepi—os solos.

T vuelve y dice que a las y veinte termina la hqteg sigue Plistica pero que esidy

ocupada, que ya va a venir. (4:2381)
En este apartado se han analizado las estrategias utilizadasdpoetée de inglZs
del C4 en sus clases, y recapitulando, se advierte que Zstas sedimitas pocas
tZcnicas, tales como la traducci—n, pedir a los alumnos completar eracione

contestar preguntas.

Una caracter’stica, no menor, de estas clases, es que la expodailenmgaa por
parte de la docente es casi exclusivamente en espa—ol, o que noo sers |
conveniente para el aprendizaje de la lengua extranjera. Esto puede dejpersa a
competencia lingY’stica de la docente no sea muy buena, como se puedeedverti
las pocas ocasiones que habla inglZs, sus mayores dificultades se avidenel
componente fonol—gico: pronuncia mal la pal@eaguin,y la entonaci—n de

preguntas y de oraciones tiene un marcado acento local.



En cuanto al componente IZxico-gramatical, en escasas oportunidades produjo
algunas oraciones, por lo tanto no hubo suficiente evidencia de su competencia

lingY’stica.

Como en el docente del Caso 3, esta docente muestra una concepci—n de la lengua
como un sistema lingY’stico (Tudor 2001), dado que primordialmente orienta a los
alumnos a trabajar con los componentes IZxico y gramatical. La concepciestaque
docente tiene del alumno es que es reticente (Williams and Burden 1997)ires de

gue no estt dispuesto a aprender, por lo tanto el rol del docente es solo Estyuir.

se hace evidente en las numerosas instancias en las que haceadmsndisciplina

en la clase.

B.1.5. CASO 5

Esta docente ense—a a este alumno en 5to a—o de la secundaria, con uraa@eue
tres horas semanales de 40 minutos Esta profesora hace uso de varigdgssstra
para favorecer el aprendizaje del inglZs por parte de los alumnos. En eb Grific
mostramos las conductas observables en la clase y analizamosdtegies mis
usadas por esta docente.

Grifico 5: Conductas observables de la clase dd &&cher 5)



Entre las mis destacadas se encuentra el trabajo inductivo de preguetasijeto
de que el alumno tenga la experiencia de darse cuenta por s’ mismo del&begue

hacer:

La profesora sigue asistiendo a los alumnos.

C5: OTeacher, venga!O

St amigo de C5: OAqu’!O

T: OdoesnOt come to school next weekO-{ardn)

C5: OQuZ hago?0

T: OQuZ har’as vos?0

C5: ONo, le mandar’a un mensajd @ill sendE as’ profe?0
T: Ol will send a text messageO

C5: Oc) quZ har'a loco? | will do itEQ(5:2233)

Ademis la profesora pregunta al alumno hipoaccesico despuZs de preguntar a varios

alumnos previamente, dando mayor exposici—n a la lengua extranjera y ayudando as’

a la mayor comprensi—n de las estructuras usadas.

T: OAnd you C5?0 (30:30)

St: O1Om a real angel, y vod2(saca el libro a C5 para ver cutnto sac—)

T: 0%, are you an honest person or a real angel? And Laura? YouOre iddiee Arid
you? And you C5?20

T a C5: ONo, youOre not very hong5tx8-80)

La profesora ademis presenta las actividades de clase en forma orgasgzada,
evidencia una planificaci—n, les da a los alumnos I'mite de tiempregbzar las

diferentes actividades de clase, conjuntamente con las consignas en inglZs.

T: OWell, letOs check because youOre not goirentbtee whole time in one exercise.O
(5:133)

Ademits de dar las instrucciones para las tareas de la clase £3) lagtiocente

realiza mediaci—n de consignas:

T. Number 4. Write questions. You have the prompid gou have to write the
complete questions. C—mo podemos hacer?0

St: OWould you tell a friend if you di@ like his clothes?0

T: OItOs ok. Well, continue with the others.O (224

Well, what are you going to do with this, with tlégercise? You have to match, you
have to match the main clause with the subordinate clause. Ok? dihelause with
thesubordinate. Remember weOre working with the seamtitional.O

St: OTenemos que unirEOQ(5:60)



En las actividades propuestas para la clase se hace referencdalalladengua en

situaciones reales, se presta atenci—n al significado de lo que el alumno dice:

If | saw a friend with a hole in his or her trousersEO

C5: el Segundo? | /wod/tell her.

T: OThe other: If | didnOt do my homeworkE

St: Ol would do it during the break.O

T: OAny other? Nj 4: If | didnOt like my friendGsche?... | would té her to go to
Miguel Angel Alessi.O

St: OYo le puse Othe doctorO

T: OAPor quZ? AQuZ tiene que ver el doctor?0

St: ONada que ver, quZ me has traducido vos?0

(Risas)

T: OIf I had a 100$ in the school corridor, what Migiou do?0

C5 estt sentado al findlel curso, entre dos chicas, no parece tener problemas para
entender ni para expresarse.

T: OAlexis, is that your answer? The nextE If | wahte stay late at a friendOs house
for a partyEO

St: Ol would call my mom or dadO

T: OAnd you C5?20

C5: | /wod call my mother.O (5:186)

T: OCS5, what do you have? Lucas! E IfEO
St: Ol will go to her houseO

T: Ol will buyEO

C5: OjoyasO (5:25%8)

T: OOk, letOs check number four b)O

C5: OEI 5?0

T: O4 b) C5, 4 b)E Would you tell your mom if you ¢ your sistethad a tattoo?
(5:283285)

Como se puede advertir en los ejemplos anteriores y en el siguiententendeci—n

profesor-alumno, la docente usa inglZs la mayor parte del tiempo y el alumno

hipoaccesico no demuestra problemas para la comprensi—n:

T aC5: ODo you need hely2s? No? Bueno. (5:157)

En numerosas ocasiones los alumnos participan y responden preguntas en inglZs, lo

gue se presenta como una fuente de exposici—n a la lengua extranjera:

Sts: Fes! Depending on the situatiod(5:45)

St1: OBeause my father educatee this way.@6:43)

La profesora verifica comprensi—n de los alumndmocamente:

The first. | would tell the p—liceE

St: Ol wouldnOt E QuiZn le va a avisar a la poticta encontrts plata?0
St: Olt dependsO

T: Owould or wuldnOt?0

Sts: OwouldO



Sts: OwouldnOtO
St: Olt depends.O
T: OChicos, depende de lo que estuvimos hablandade pasada, de cuin honestos
SOnE(5:265-272)
Cuando se hace necesario, la docente da al alumno una explicaci—n indigdeal, lo

resulta valioso para el alumno al poder darse cuenta de la tarea:

T se acerca y le explica, y C5 dice: OAAAhhhO y erai a hacer el ejercicio. Lee el

texto. (325:325)
La docente demuestra planificaci—n de su materia al anunciar la ievaldaclos
temas abordados, la profesora escribe en pizarr—n indicando con anticipadita-n la fec
de prueba y especifica quZ temas se evaluartn:

T escribe en el pizarr—n:
Written Test: 14th October
Study! 1st Conditional clauses. Second Conditionau€#s. Pages Z1-22-69-70-71.
(5:173175)
En muy pocas instancias el grupo en general se desconecta parcialmantreie

siguen hablando de otra cosa mientras copian la tarea del pizarr—n, por ejemplo:

Los alumnos hablan de otra cosa (novias, un badleyréh punta a latra del aula, en

castellano) (5:357)
A partir del antlisis de las estrategias mis usadas por estaed poslegmos advertir
gue la mayor'a concuerdan con una concepci—n cognitivista del aprendizaje,
basindose primordialmente en el interaccionismos social, por ejempldagb tra
inductivo de preguntarle al alumno para que pueda darse cuenta por s’ mismo y
realizar inferenciass! BCpreguntar a varios alumnos previamente, dando mayor
exposici—n a la lengua extranjera; ademis, la profesmaeferencia al uso de la
lengua en situaciones reales, presta atenci—n al significado de lalguseldice,
realiza mediaci—n de consigassa inglZs la mayor parte del tiempo. Estas celtimas
caracter’sticas dan cuenta de una perspectiva funcionalista de la i@nglor

2001), se preocupa por gue los alumnos desarrollen su competencia comunicativa.

TambiZn, puede advertirse que alienta a los alumnos a personalizar lo apyemdido

expresar su propia opini—n, por lo que su visi—n de lengua ademis incluye una
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perspectiva humanista. Atender a que el alumno exprese sus emocionessesinte
apunta al desarrollo y empleo de sus habilidades cognitivas, tal como lo expone
Maslow (1968 en Williams and Burden 1997) en su pirfmide de la jerarqu’a de
necesidades humanas. Por otro lado, otras de las estrategias usadasdpoeetsa

son: presentar las actividades de clase en forma organizada, dar a lossdlomte

de tiempo, as’ como anunciar la evaluaci—n de los temas abordados, anti@ipando
fecha de prueba y los temas se evaluarin. Estas celtimas esteatdgragan una
planificaci—n por parte de la docente. Por todo lo anteriormente descripto, podemos
deducir que esta profesora concibe al alumno como un explorador individual
(Williams and Burden 1997) al que alienta a explorar por s’ mismo y llegar a sus

propias conclusiones.

Hasta act hemos realizado un antlisis de las conductas observaptesedel en el

aula y de las estrategias mfs usadas por cada profesor en cada casoudar,pa
asimismo intentamos correlacionar estas estrategias usadas con e&pcieencde
ense—anza y aprendizaje, y la visi—n que cada docente tiene de los alanehos. E
pr—ximo apartado procederemos, a partir de las conductas observables de cada
alumno sordo e hipoacaesico, a examinar las estrategias usadas por cadaralumno

particular.

B.2. Estrategias usadas por el alumno

En esta secci—n examinaremos las estrategias usadas por cadarahartioular a

partir de las conductas observables de cada alumno sordo e hipoaccesico.
Presentaremos grificamente las conductas que aparecieron desde mis desdos ve
en adelante en el total de clases observadas, y ejemplificaremogsstamncias
extra’das del registro obtenido y almacenado en el programa ATLAS.ti 6.2.



B.2.1. CASO 1

Estaalumna asiste a 5to grado de una escuela primaria confesional y tiene dos
m—dulos de 80 minutos de inglZs por semana. Ha cursado inglZs con esta frecuencia
desde ler grado. Cabe recordar que la alumna posee una hipoacusia neurosensorial

bilateral, con una pZrdida auditiva moderada (60db) y que usa aud’fono y equipo FM.

En el siguiente grifico (Grifico 6) se presentart en forma cuantitativa las

recurrencias de las conductas observables mis usadas por esta alumna en clase.

Grifico 6: Conductas observablde C1

Las estrategias usadas por esta alumna son variadas. Una de laslgsinsiadas

son: demostrar interZs por participar, lo que sucede en reiteradas ocasiomes, com
cuando levanta la mano, cuando se levanta de su banco para preguntarle al profesor
acerca de alguna parte de la tarea que no entiende, o cuando participa de la
mediaci—n que hace el profesor de una consigna, ya sea prestando atenci—n o
respondiendo preguntas, como se puede advertir en los siguientes extractos de clase:

Mat'as lee laconsigna y T dice: OOk, tenemos OTrue or False®, y OAnswer the
questions0.0O La profesora media la consigna preguntando a un par de alummaps quZ
que hacer, y dice: O5 minutes to do this. Ssshhhh, es individual.O

C1 comienza a leer el texto.

La profesoranace referencia a las palabras interrogativas que tienen gadelrno, que

ella les dio el primer d’a de clase y que tienen que estudiar.

Sts: OAC—mo tenemos que responder?0

T: ODepende de la pregunta.O

C1 sigue leyendo y se para a preguntar a la pnaeso

T a C1:0ATe acordts de la lista que escribimoscendgrno?0

C1: ONo sZ si es esta.O



T: ONo, estf act.O

C1: OANIO y se pone a ver las palabras interroggteva contestar. Hace primero el

segundo ejercicio: True or False. En vez de OTrueD\Vpda profesora hab’a dicho

gue no quer'a ver una V, que ten’an que poner True)

C1 mira las palabras interrogativas en el cuaderno.

C1 pregunta acerca de cada pregunta, de las tredeqeeel ejercicio 1 y empieza a

contestar: controla si lo que va contestando estt bien. (2086
Se acaba de ejemplificar una instancia de alumno autodffigis® ve claramente
gue pregunta al profesor para verificar, y busca el material que necesitée s
estrategias usadas por el alumno es que pide constante asistencmofesora

cuando no comprende:

C1 se para a preguntarle a la profesora. Escrilmracknes con OalwaysO. T (a C1):
OMuy bien! En algunas los verbos tienen OsO, pero el oldemadé—n est} perfecto!O
(1:184,185)

La alumna tambiZn demuestra interZs por la asignatura y el tenuo temtdas
celtimas clases cuando trae un suplemento del diario en donde apanece glete
esttn viendo en clase, Olo que les gustaO y Olo que no les gustan@Zto esata

instancia de aprendizaje aut—nomo por parte de esta alumna:

C1 le trajo [a su profesora] una parte del Diario Gleyo (diario principal de la

provincia de San Juan del d’a domingo anterior), del suplemento de ingl£s) gs&

ocasi—n es todo acerca de Olike y donOt likeO...)(1:66,67
Por otro lado, podemos advertir que en escasas ocasiones, la alumna no hace uso de
estrategias, por ejemplo: no termin— la tarea en dos ocasiones y no emtenes— |

otras dos veces:

C1 logr— hacer 4 de los 7 ejemplos con mucha as#stEn265)

Ademis se not— que solo en tres oportunidades la alumna se mantuvo al margen de
las tareas de clase, con su atenci—n focalizada en otro est'mulo:

C1 escribe su nombre con corrector en su regla)1:95

T e

"I Estas sohestrategias que el alumno usa camino a la autonom’a, por ejersplmara para
preguntarle al profesor, levanta la mano, usa mateara organizarse como por ejemplo diccionario
o listas de verbos, libro de texto, etc.
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A partir del antlisis cualitativo y cuantitativo de las conductas oldes/ale la
alumna, podemos arribar a algunas conclusiones respecto al estilo de agreledizaj
esta alumna, as’ como de las estrategias usadas por ella. De atuaotizlo del
funcionamiento cerebral propuesto por Ned Herrmann (De la Parra Paz 2004), el
estilo de aprendizaje de C1 se corresponde c@stedtega esto se debe a que la
alumna se presenta intuitiva, por ejemplo al momento de levantar la mano pa
responder las preguntas de la docente, integradora, por ejemplo cuando recurre a otra
secci—n de su cuaderno para encontrar las palabras interrogativas quanlarasist
una ejercitaci—n, y sintetizadora, al demostrar que pudo inferir y aplicar lodgprendi
hasta el momento, cuando lleva el suplemento del diario a clase parariem@ssu
profesora. Con respecto al modelo de Felder y Silverman (Cazau 2005), podemos
observar que la alumna coincide con las caracter’sticas de una alursiti@asecon
preferencias visuales, dada su repuesta a los numerosos est'mulos vigatesos

por el docente; ademis, tiende a organizar la informaci—n en forma inductiva,
especialmente demostrada en la respuesta a las ocasiones edapsnia la hace
realizar inferencias por medio de preguntas; ademis, segaen la tipolog'asde est
autores, posee tambiZn un estilo secuencial de aprendizaje, debido aagde tra
comprender y procesar la informaci—n de forma secuencial. Segoen el modelo de
Inteligencias Mceltiples de Gardner (1985), en esta alumna se destatalhgdéacia
espacial (visual), la corporal-kinestZsica -se mueve de su banco paraiptsticias
exhibi— un gran interZs por los personajes del teatro en inglZs-, y la intrapersonal,

especialmente demostrada en su autodisciplina para aprender.

De las estrategias delineadas en el modelo EstratZgico de Auto dReguldel
Aprendizaje (Oxford 2011), esta alumna hace uso de varias estrategias
cognitivas tales como prestar atenci—n, planear su trabajo, obtener recursos, y
monitorearsegognitivas usa sus sentidos -especialmente el de la vista- para afianzar
el conocimiento, asistido por activaci—n de conocimiento, razona apoyada en una
forma de trabajo inductiva y deductiva, realiza inferencias, y se involucraeas ta

de conceptualizaci—n: analiza la gramitica por partes, ordena secuencias
especialmente |Zxicas, entre otras. En relaci—n a las esteftagiass no duda en

pedir asistencia a la docente cuando se siente frustrada al no podar edglina

tarea, aunque en ocasiones, se advierte que cuando no puede manejar su ansiedad,

! V[\



focaliza su atenci—n en algcen est'mulo externo a la tarea de ckste. demtido,

esta alumna demuestra un escaso manejo de estrategiaafectivas Como
estrategiasmetasocio-cultural-interactiva C1 estt atenta a la utilizaci—n de las
mejores v'as de comunicaci—n en particular con la docente mediantal elisual,

para no perderse gestos ni explicaciones. Las estrateg@s-cultural-interactivas

mis usadas por esta alumna son: interacci—n con su profesora, pide explicaci—n
individual, clarificaci—n y verificaci—n, utiliza estrategias de compensaa la
comunicaci—n, como arriesgar a comprender el todo aunque no haya entendido todas
las partes, y explora el significado de contextos e identidades sociocsltesdtees
especialmente evidente cuando lleva el recorte del diario con elgigenae estt
estudiando, y con la motivaci—n que tuvo frente a la obra de teatro en ings que s
les present—.

B.2.2. CASO 2

El segundo caso (C2) es una adolescente que cursa 3er a—0 de secundaria, tiene dos
m—dulos de 80 minutos de inglZs por semana, y ha cursado inglZs desde ler a—o.
Tiene una hipoacusia bilateral perceptiva congZnita profunda; al momento del
levantamiento de datos estt reciZn implantada y en sus clasescondatasistencia

de una intZrprete de lengua de se—as (ILS).

Grifico 7: Conductas observables de C2



Las estrategias mis utilizadas por esta alumna para aprender la detrgngera
evidencian una alumna autodirigida y aut—noma, como se puede advertir en el
Grifico 7, que lo demuestra por ejemplo cuando se para a preguntar
esponttneamente a su profesora; ademis esta alumna trabaja con ayuda de
diccionario propio, tiene su carpeta dividida en secciones para su mejor ofiganjzac
entre las que se encuentran un listado de los tiempos de verbos y lasulssdes

en los diferentes tiempos (Anexo VIlI), a la que la alumna recurre cada véaz que

necesita.

T C)Acg es pregunta, por ejemplo auxiliar, sujeto, yerbgufﬂt(-) es negativo, el mismo
OmustO,( E ) el Ohaven«t@pesvOdon«tO o OdoeSxd®don«t have toO (E) ODo you
have toO (E)?
Mientras, C2 busca su diccionar{@:058,059)
Los alumnos trabajan en pares o en grupos de tres. C2 trabaja sola, usa diccionari

con ayuda de ILS. (2:180-182)

C2 se para a pregtarle a la profesora otra vez, es para que le corrija. Lantiote

hace darse cuenta de algo y dice: Otce, porque hab’aO. C2 se votlve2:4e0)
En el ejemplo anterior tambiZn se advierte que la alumna se para valustag a
confirmar, verificar o preguntar a la docente de inglZs cuando no entiende, estrategia
gue utiliza a menudo. Conjuntamente, esta alumna se muestra atents &atoda
consignas y explicaciones, no hay instancias en las que ella se entuengrde
tarea:

T: OOpen your lwks.O

St: OCutl Opage0?0
C2 abre el libro y pasa hojas, mira fijo a su profag2:117119)

T: OVamos a controlar los ejercicios del otro d@€da a los alumnos una fotocopia
del libro y ellos no se ponen de acuerdo cu?l hay que controlar.
ILS: OF&h el tercer ejercicio dice CZ22378380)

Es mis, en este celtimo extracto se observa que ella se da cuadgagde ningoen
compa—ero hab’a notado. Del mismo modo, cabe destacar la disposici—n de la
alumna a realizar un trabajo en grupo con sus compa—eros; a continuaci—n se
describe c—mo fue posible su integraci—n y la interacci—n con sus compa—eros y cor
la docente, lo que se present— como un factor positivo para que el grupo trabajara y

terminara antes que los demis grupos:
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T: ONow you can work inrgups. ILS interpreta. No more than 4. You have to rbad t
lesson and you have to say OTrue or FalseO and tten #spanswer. Come on! Are
you sleeping? C2 if you want con las chidakicas, C2 con ustedes.

Los alumnos se ponen en grupo, C2 se cardbigrupo y las chicas del grupo anterior
la llaman. C2 se vuelve. Una de las chicas le dice lo qugtmayacer y en LS le dice
que s’. Se comunica con las chicas y le pregunta a una quZ hizo ydssaruna
carpeta que dice Oliver Twist, esto es wabajo de una pelcula que ten'an que
presentar.

C2 se pone a leer el libro sola y otra chica depgte pregunta a la profesora. La chica
gue estt al lado lee con ella pero de su libro. Cada una de las dhisu grupo lee de
su libro. C2 sigue con sstrategia de leer con el dedo cada rengl—n de lo que hace. Las
chicas del grupo hablan de algo y ella las mira. C2 le se—ala algac@npa—era en el
libro de su compa—era, la otra le dice algo se—alando en@Rd/ C2 mira. C2 se-ala
en su libro y ledice en LS que OnoO a su compa—era. C2 le se—ala a la compal—era en
texto y ella le ayuda. C2 le dice a su compa—era que esgepara y va a preguntarle a
la profesora, que estf ayudando a otros grupos. C2 vakbpo, se sienta y sigue
haciendda tarea con sus compa—eras, especialmente con la ni-dasehtado de ella.
C2 le muestra el libro a su compa—era y entre |lasdéziden cuifl es la respuesta
correcta. C2 escribe en el libro.

Mientras algunos alumnos en los grupos se r'en fraimajan, C2 tiene una actitud de
trabajo muy comprometida con la tarea. El grupo de C2 teramites que los otros
grupos. (2:22232)

Por otro lado, debemos destacar que esta alumna cuenta con la presencia de una

IntZrprete de Lengua de Se-as (ILS), lo que le permite hacer uso de estrategia

involucran su asistencia y que suponen un rol fundamental en la inclusi—n de esta

alumna en la clase y en facilitar su aprendizaje. Su tarea cdnsidgmentalmente

en la interpretaci—n de todas las consignas y explicaciones que da la docente:

Mientras sus compa—eros controlan el ejercicio g sla oraci—n, C2 presta atenci—n.
C2 sigue en su cuaderno y en la fotocopia cada-erase—alada por ILS.(2:011)

T: OFor next class you have to do ex 2 and 5. Lo samdiequear orally. ILS
interpreta.

La profesora lee las instrucciones del ejercicidrgfiZs e ILS interpreta. La docente
traduce al espa—ol por partes.

T: OFor next class, Thursday,0

C2 pregunta a ILS de quZ es el texto.

T: Olmagine, una persona de otrasgple no conozca, tiene que imaginar si (E) ILS le
explica a C2 (2:184.89)

La ILS tambiZn asiste se—alando en los textos en los que trabhjmiw, estrategia

que la misma alumna tambiZn usa notoriamente, como se mencion— tamisiZn e

ejemplo anterior:

T.: ONow you«re going to read the rule: You use tmagxpress possibility, so you
express possibilityO.
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ILS le va se—alando a C2. (2:048,049)

Otra tarea de la ILS es asistir en la correcci—n y gu’'a de ks gaee la alumna

realiza:

C2 sigue perfetamente los ejemplos en cada oraci—n. ILS le va corrigiendolasntre

dos, ILS y C2 van corrigiendo. ILS: Owear puedo decir: Can | weamputer?0O C2

habla en LS con ILS y se r'e. C2 dice en LS que entiende. (2:011)
Partiendo de las conductas observables de C2, podemos realizar algunas
especulaciones en relaci—n al estilo de aprendizaje de esta aklimoacaa las
estrategias que usa. Segcen el modelo del funcionamiento cerebral propuesto por Ned
Herrmann (De la Parra Paz 2004), podemos se—alar que el estilo de apreledizaje
esta alumna esrganizadory estratega esto se debe a que la alumna se muestra:
organizada, por ejemplo en el ordenamiento de su material; detallada ycscaé
seguir paso a paso las actividades; integradora, por ejemplo cuando recurre a otra
secci—n de su cuaderno para encontrar la lista con los tiempos verbaless ptenl
en una ejercitaci—n. Esta alumna fue el cenico Caso que contest—oloariogesti
acerca de estilos de aprendizaje de Felder y Silverman (Cazau 2005) y de
Inteligencias Mceltiples de Gardner (1985), resultados disponibles en el Anexo VIII.
Lo manifestado por la alumna en ambos Tests demuestra un profundo nivel de
autoconocimiento. En el primero de ellos vemos que la alumna se percibe con un
estilo reflexivo, detallista, secuencial, infiriendo a partir de ejempegibujos y
grificos. A partir del resultado del segundo cuestionario, y del registro de, clases
vemos que esta alumna posee inteligencia espacial (visual), lingYtsitea de
encontrar el significado de palabras, interesada en expresar significado-, l—gico-
matemiticase reconoce con habilidad para realizar cuentas mentales con rapidez-,
la corporal-kinestZsica -no tiene problema de cambiarse de banco para pedir
asistencia, o interactuar con compa—eros-, la intrapersonal -se conaTesaa’'y
actoea en forma estratZgica para solucionar problemas, y especialmerttadizemms
su autodisciplina para aprender-, y la interpersonal -se da cuenta del estadoale

de otros y puede ayudar a amigos.

Observamos, ademis, que con respecto a las estrategias delineadasodalcel

EstratZgico de Auto Regulaci—n del Aprendizaje (Oxford 2011), C2 hace uso de
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estrategias no s—dognitivas afectivasy socio-cultural interactivassino tambiZn
demuestra una gran capacidad de reflexi—n y manejo de estas estraadgas. U
siguientesestrategias cognitivasitiliza el sentido de la vista, por ejemplo se—alando

en el cuaderno o libro para seguir la lectura, razona apoyada en una forma de trabajo
inductiva y deductiva, realiza inferencias, y participa en tareas de corizegidan
analizando la gramitica por partes, trabaja con el IZxico categorizando, dando
ejemplos, entre otras tareas. Las estrategpas-cultural-interactivasmts usadas

por esta alumna son: interacci—n con su ILS y su profesora, pide clarificaci—n y
verifica significados, utiliza estrategias de compensaci—n en la caritmcaor
ejemplo intenta a comprender el todo aunque a partir de partes, interacta® con s
compa—eros en trabajo grup@fectivamentese mostr— motivada y tratando de
mantener la motivaci—n, es una alumna que siempre estuvo enfocada anRartare

su parte, las estrategias usadas por C2 en relaci—n a la gesti—n aeizajeapre
observamos que las estrategiastacognitivasmis usadas fueron: dirigir su propio
aprendizaje organizindolo y gestionindglogstar atenci—n, planear su trabajo,
intentar obtener recursos, y monitorearse; hetaafectivas en los tests y en la
entrevista que se le realiz— se manifiesta conocedora de sus @stddowo y
reflexiona acerca de ellos; y lagetasocio-cultural-interactivasinteractuar con su

ILS o con la docente cuando no entiende algo, as’ tambiZn como con sus

compa—eros.

B.2.3. CASO 3

El tercer caso es un ni—o que asiste a 4to grado y tiene dos m—dulos deo80minut
inglZs por semana. Este es su primer a—0 en contacto con la lengua exyramjeea
en esta escuela se cursa inglZs por primera vez en 4to grado. Estenei-méie
hipoacusia bilateral profunda, con implante coclear, y cuenta con la asistenma
IntZrprete de Lengua de Se-as (ILS).

En el Grifico 8 se observan las conductas mis acostumbradas del aluhase;emn c
continuaci—n haremos el antlisis cualitativo de su uso y las correlaoaamn

las estrategias que C3 utiliza.
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Grifico 8: Conductas observables de C3

Este alumno utiliza varias estrategias de un alumno autodirigido: piesta-an para
realizar sus tareas, intenta concentrarse en ellas, copia del pizafaja,emael
libro:

C3 cuenta los animalitos y hace el ejercicio conmegiot Es un ejercicio de
reconocimiento en el que tienen que contar los aitmsay escribir el noemero. Son 6
oraciones. Ademis tienen que elegir y hacer un c'rculo si es @heredThere areO.
(3:624624)

C3 abri— el cuaderno y copi— la fecha. Estt alemjaehace la profesora.(3:562)

En la clase en que la ILS estt en una reuni—n de gabinete, C3 intetaterast—n
y hacer las tareas que indica la docente, pero en ocasiones esigdeugagran
esfuerzdb!tende a distraerse con los que sucede en el aula; despuZs de intentar hac

una tarea solo, no lo logra y termina parfndose para preguntarle a su profesora:

C3 sigue copiando y se distrae con las conversexidasus congs-eros. (3:605)
C3 se sienta e intenta seguir copiando del pizariraciendo el ejercicid3:610)

C3 saca el Practice Book y abre en la pfgina queedieg pizarr—n. DespuZs va y mira
el pizarr—n y le pregunta a la profesora si es ese el ejercieimyp es. Ella le se-ala y
le dice c—mo es, ZI cuenta los animalitos con los dedosagiZadolo. La profesora
estt con Zly le se—ala, los demis ni—os son muy ruido&l)3

C3 mira ptginas anteriores del Practice Book y cotapd ejercicio. Otroi—os se
paran, hablan, etc. Hay mucho lio, sin embargo C3 hace el ejeficie-0 de atrfs se
para y lo molesta.

Hay ni—os molestando, otros conversando y otrogjaaldo. (3:658651)
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Una forma de expresarse del alumno, es el uso de alfabeto manual cuaedo se |
pregunta algo; dado que muchas de las interacciones en el aula requieremasespues
de una palabra, esto no causa una gran demanda al alumno, por el contrario, es una
estrategia que lo ayuda para demostrar comprensi—n y expresarse en la lengua

extranjera.

Where is the doll? (Est} la mesa y el perrito, abgjo).

ILS interpreta a C3

C3: un-d-er (alfabeto manual)

T: OWhere is the fish tankZ—mo se dec’a sobre la mesa?0

ILS: o-n (3: 040043)
Cabe mencionar en este punto la importancia de la utilizaci—n deloalfedetal,
tal como lo demuestran los resultados de la investigaci—n realizadavgadé,|l
Puente, y Herrera (2008), quienes destacan que el conocimiento del alfabeto manual
puede facilitar la lectura para los ni—-os no oyentes; en este Casnaswi

manifiesta que el alfabeto manual asiste en la comprensi—n de la lengua extranjera.

El ILS asiste en las tareas que realiza el alumno, como por ejesnplel

completamiento de oraciones:

C3 comienza a hacer el ejercicio con ayudakguntas de ILS.

ILS: O1tOsO or OTheyOre®? ACutl?0

C3 va completando bien. fl le hace otras preguntasmpleta. (3: 03940)

TambiZn lo asiste en la correcci—n, principalmentdando en su cuaderno o libro:

C3 se—ala en su libro con su dedo mienithy ILS siguen la correcci—n de la profesora.
(3:024)

T: OC3, where is the hamster?

ILS: Oarriba de la mesaO

T: 0S80

C3: on (alfabeto manual)

ILS‘: on )

T: OVery good C3!0(3: 04%4)
Hasta aci hemos visto las conductas del alumno que lo hacen tener un
comportamiento estratZgico para aprehender la lengua extranjera. Sin embargo, hay
otras ocasiones en las que, a pesar de que C3 intenta prestar atenci—Atrgreence
se advierte que en diez ocasiones se encuentra fuera de tarea y hacisrmisas,a

o simplemente distra’do:
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Los alumnos copian. C3 copia pero se dispersa yezeawen LS con la ni—a que estt en
la primera fila de al lado. (3:396)

C3 le muestra a unas compa—eras unas palomas gf1d28)

C3 conversa con alumno de atrts en LS. (3:603

Para sintetizar, las conductas observables de C3 en las clases, ndgudaa a
indicios de c—mo puede ser su estilo de aprendizaje, as’ como tategiaEs de
aprendizaje que utiliza. El estilo de aprendizaje de este alumno podeapexsilar

gue, siguiendo el modelo del funcionamiento cerebral propuesto por Ned Herrmann
(De la Parra Paz 2004), se corresponde conralinicadoy en primer lugar debido a

su necesidad de interactuar para apropiarse de significados, ya sea con su jprofesora
con ILS y tambiZn con sus compa—eros; y en segundo lugar, por su involucramiento
emocional, vemos que ZI demuestra ansiedad en un par de ocasiones (s& come |
u—as). Con respecto a los estilos de aprendizaje identificados por Feltarm&n

(Cazau 2005), podemos advertir que C3 se manifiesta como un alumno activo,
sensitivo, con preferencia hacia los est'mulos visuales, y hacia el mazota
deductivo ya que le sienta mejor el trabajar aplicando una regla que infiriZndola
Ademis, su forma de procesar la informaci—n favorece un procedimiento secuencial
siguiendo pasos graduales. Este alumno manifiesta diversos tipos de inteligenc
consonancia con los supuestos de la teor'a de Inteligencias MceltiplesdderG
(1985). A partir del registro de clases, vemos que este alumno posee inteligencia
espacial (visual) Baprovecha todas las instancias de est'mulos vesuddeslase-,
lingY’stica -se muestra interesado en aprender palabras y expresar significado-,
corporal-kinestZsica -se mueve para pedir asistencia, o para interactuar con
compa—eros-, y la interpersonal -se comunica permanentemente con su ILS, con su
profesora y con el resto de sus compa-eros. En lo que concierne al modelo
EstratZgico de Auto Regulaci—n del Aprendizaje (Oxford 2011), C3 usa estrategias
de tipocognitivas afectivasy socio-cultural interactivaspara poder apropiarse del
conocimiento. Entre las primeras destacamos el uso de los sentidostg)apara
recordar especialmente vocabulario: categorizando 'tems lexicales, ariddapn
dibujos asocitndolos a palabras. Manifiesta uso de estratHgietsvasy meta
afectivascuando trata de conservar su motivaci—n en la tarea aunque a veces le

resulta difcil mantenerse enfocado y termina distrayZndose. Las esatgja
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cultural-interactivas mts usadas por C3 son: interacci—n con su ILS, con su
profesora, y con sus compa—eros. De las estrategetacognitivas podemos

resaltar cuando hace esfuerzos por enfocarse y prestar atenci—n, y cuando copia del
pizarr—n; y lasietasocio-cultural-interactivasbuscar interactuar con su ILS o con

la docente cuando no entiende algo, as’ tambiZn como con sus compa—eros.

B.2.4. CASO 4

El cuarto caso se trata de una ni—a que cursa 4to grado y tiene desdgddicena

hora de 40 minutos semanal de inglZs.

Esta ni-a posee una hipoacusia sensorio neural bilateral, con una pZrdiga auditi
moderada (60db, con una ganancia de 35 db con aud’fono), usa aud’fono y equipo
FM.

Grifico 9: Conductas observables de C4

En el Grifico 9 se puede observar que esta alumna tiene caractedgticma

alumna autodirigida, como se puede ver en los siguientes ejemplos:

C4 le da el equipo de amplificador de sonido a tdgsora. C4 no tiene problemas para
copiar ni para hablar.

C4 pregunta a su profas: OAQuZ dice ah’?0 Tiene muy bonita letra y escribe rtpido.
C4: OAQuiero la prueba!O (4:018)

C4 pregunta quZ color es ObrownO y un compa—eesptsde.(4:034)
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Sts: OHagamos la 71 se—0!0 (4:192)

Asimismo, cuando tiene dificultad para terminar su tarea, pregunta al profesor

espontineamente mientras la realiza:

C4: OATe-0, te—0!O (le se—ala en el cuaderno)
T: OTe falta terminar €s0.0 (4:35B)

C4: OMire se—o, act (punto 3) AHay que poner lobresf0 (4:31)

De la misma manear cuando la alumna tiene dudas con respecto a un ejercicio, se
aproxima al profesor y pregunta quZ tiene mal

C4 le vuelve a preguntar a la profesora, esta vegth bien las respuestas del ej 1, E ,
ella ten’a al revZs la respuesta(4:37)

Asimismo, la alumna copia las tareas del pizarr—n cuando se le pidemb&rgo,
se advierte que son numerosas las ocasiones en las que la alumnesgsehera
de tarea: pide permiso para ir al ba—0o, anda distra’da andando por el aula, conversa

con otros alumnos, con la observadora, con la docente:

C4 vino a contarme de un hermano enfermo, que lieqmmsuna vacuna y que no llor—,
gue a ella le pusieron tres vacunas.
La profesora llama a C4 y le dice que se pongabajaa (4:21819)

C4 viene hacia imBobservadoraa contarme que fueron a la Difunta Correa y le dieron
de comer a un perro que tiene tres patas. (4:172)

C4 llega del ba—o, abraza a la se—o0. (4:155)

C4 viene donde estoy yibservadoray me dice: OASabe que yo he ido a Mendoza
aya? Yo he ido a Mendoza.O DespuZs va y le dice lmarésla profesora. (4:296)

C4 se levanta y le cuenta a la profesora una ardéatu gato. (4:270)
C4 va de un lugar a otro. (4:229)
C4 vuelve del ba—o corriendo (4:283)

C4 se para y va haciamas alumnos al medio cerca del final.O (4:409)

Cuando la docente plantea una actividad en grupos, los compa—eros no se encuentran
a gusto cuando se les comunica que trabajartn con C4, aunque esta alumna s’ se

muestra entusiasmada por trabajar con sus compa—eras:
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C4: OYo quiero estar con la Marcela, yo quiero estaellad

Marcela hace cara fea, parece que no le gustadratm) C4.

Otro ni—o dice agarrindose la cabeza: OCon la Ca sexs NoooO

Una vez en el grupo Marcela le dice a C4 que ahomm®s va a trabajar con ella, que

en plistica no.

C4 le dice que s'. . )

La compa—erita le dice: ONo C4, en pltstica nol03408)
A partir del antlisis de las conductas observables de esta alumna, (yeéeneen
escasas las instancias en las que se promueve el aprendizajdethguaaxtranjera,
por lo que podemos establecer algunas relaciones con algunas de las conductas
evidenciadas por esta alumna que hagan suponer que ese es su estilo dajaprendiz
Es una posibilidad de acuerdo al modelo del funcionamiento cerebral propuesto por
Ned Herrmann (De la Parra Paz 2004), que el estilo de aprendizaje qakimsta
sea comunicador, debido a que necesita el contacto con el otro para verificar

comprensi—n y para comentar aspectos de su vida personal.

De las caracter’sticas propuestas por Felder y Silverman (Cazau 2005), podemos
suponer que la alumna posee un estilo secuencial de aprendizaje, debidoataque t
de comprender y procesar la informaci—n de forma secuencial; y se maoifiiesta c

un alumno activo, involucrindose f'sicamente en las actividades Pse parajrva de
lugar a otro. Segcen el modelo de Inteligencias Mceltiples de Gardner (1985), podemos
especular que priman: la inteligencia corporal-kinestZsica -se mueve bdacu

para pedir asistencia, se mueve entre los bancos con, y la interpersonal,
especialmente demostrada en su contacto con los demts. Tomando en lcuenta e
modelo EstratZgico de Auto Regulaci—n del Aprendizaje (Oxford 2011), vemos que
C4 no utiliza muchas estrategias que faciliten el aprendizaje dedad extranjera,

si bien hace uso de varias estrategmetacognitivas tales como prestar atenci—n,
obtener recursos, y monitorearse; usa escasas estrategés/as se involucra en

tareas de conceptualizaci—n: analiza la gramitica por partes, ordesreiaec
especialmente IZxicas. El escaso uso de estas estrategiadeharde a que no se le
presentan otros desaf'os cognitivos. En relaci—n a las estrafegiass no duda

en pedir asistencia a la docente cuando se siente frustrada al no paderakaina

tarea, aunque en varias ocasiones se la nota fuera de tarea. En &kie estat
alumna demuestra un escaso manejo de estratagiasfectivas Como estrategias

metasocio-cultural-interactivaC1l estt atenta a la utilizaci—n de las mejores v'as de
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comunicaci—n en particular con la docente mediante el canal visual, pardemnse
gestos ni explicaciones. Las estrategsscio-cultural-interactivasnts usadas por
esta alumna son: interacci—n con su profesora, pide explicaci—n individual,

clarificaci—n y verificaci—n, y su intento por comunicarse con los demfs.

B.2.5. CASO 5

El quinto caso se trata de un alumno que cursa 5to a—o del nivel secundarenejue t
inglZs desde la primaria con una frecuencia de tres horas semanales idatd§; m

este alumno tiene una pZrdida auditiva moderada y cuenta con la asidéencia
aud’'fono!A continuaci—n haremos el antlisis de las conductas observables de este
alumno en el aula para luego intentar delinear su estilo de aprendizpj@ y
estrategias fueron las que mifs us—. En el Grifico 10 presentamos lassconducta

observables mis registradas por C5.

Grifico 10: Conductas observables de C5

Este alumno presenta algunas estrategias de alumno autodirigido, como pav ejempl

prestar atenci—n:

C5 escucha a la profesora muy atentamente.(5:58)
C5 sigue cada oraci—n, y sigue haciendo el ejerGc34)
C5 sigue las correcciones.. (5:197)
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Otra estrategia que usa muy a menudo es preguntar al profesor espontineamente

mientras realiza las tareas:

C5: OQuZ ptgina es profe? (5:110)
C5 pregunt— si a esto lo tra’an terminado. (5:370)

Este alumno no tiene problema en interactuar con su profesora, ya sea para preguntar
cuando no entiende algo o cuando estfn verificando comprensi—n de ejercitaci—n, y

lo hace tanto en inglZs como en espa—ol:

C5: el Segundo? | /wod/tell her. (5:17)
C5: | /wod call/ my mother.(3:31)

Tampoco presenta dificultad para trabajar con sus compa—eros en pares:

C5: OBueno, hacelo vos!O
OYohice el 310 )
OEl cuarto hay que hacerlo teacher?0 (2285

Aprovecha la ayuda de su compa—ero para la comprensi—n de la ejercitaci—n:

C5y su compa—ero tratan de entender la oraci—n.
St compa—ero de C5: Osi tu mam# tiene un tatuaRd6-£97)

No obstante, existen algunas ocasiones en las que el alumno se encsizatta di

fuera de tarea:

Los alumnos leen el texto y tratan de hacer la el y hablan. DespuZs de un buen
rato C5 hace como que va a leer el texto pero sealigfd 54)

T a C5: OMire, C5, yo le dije que no quera verfgado con mis nadie, ha estado con
F (su compa—ero) hablando de cualquier cosa del#yb:301-302)

C5 sigue sin poder concentrarse. (5:162)
C5 tiene el libro abierto pero no se pone a hatejercicio. (5:325)

C5y el compa—ero se r'en y hacen dibujitos erbebli
C5: OMire lo que ha hecho el Facundo, teacherCB{862§

Para concluir, despuZs de antlisis de las conductas observables de CHasedas

podemos especular acerca de c—mo puede ser su estilo de aprendipaje, @’ c
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las estrategias de aprendizaje que utiliza. El estilo de aprendzaste alumno,
siguiendo el modelo del funcionamiento cerebral propuesto por Ned Herrmann (De
la Parra Paz 2004), puede percibirse coooounicadoy debido a que busca
interactuar para verificar comprensi—n, ya sea con su profesora, como con sus
compa—eros; como experto, por su manera |—gica de abordar las tareas, basfndose er
hechos y analizando quZ hacer. Con respecto a los estilos de aprendizaje
identificados por Felder y Silverman (Cazau 2005), podemos deducir que C5 se
muestra como un alumno reflexivo, intuitivo, con preferencia hacia los est'mulos
verbales, y hacia el razonamiento inductivo, lo que se hace evidente al osirdem
problemas para inferir reglas gramaticales. Al mismo tiempo, su forma degrtxe
informaci—n es siguiendo pasos graduales, favoreciendo un procedimiento
secuencial. Este alumno manifiesta diversos tipos de inteligenciargigua teor'a

de Inteligencias Mceltiples de Gardner (1985). A partir de las conductas obs#vable
clases, podemos especular que este alumno posee inteligencia lingd€stizeestra
interesado en expresar sus ideas en forma efectiva-, la |—gico-mateadtica
adecuadamente buscando relaciones |—gicas entre proposiciones (causa y efecto en
las oraciones condicionales, por ejemplo); y la interpersonal -se comunica con s
profesora y con el resto de sus compa—eros. En lo que ata—e al modelo EstlatZgic
Auto Regulaci—n del Aprendizaje (Oxford 2011), este alumno usa las siguientes
estrategiascognitivas razona apoyado en una forma de trabajo inductiva y
deductiva, realiza inferencias, participa en tareas de conceptualizaalizando la
gramitica por partes, da ejemplos, entre otras tareagstrasegias socio-cultural-
interactivas mfs usadas por este alumno son: interacci—n con su profesora, pide
clarificaci—n y verifica significados, utiliza estrategias de compensaen la
comunicaci—n, por ejemplo intenta a comprender el todo aunque a partir de partes,
interactoea con sus compa—eros en trabajo en pares. Las esabldetvasy meta
afectivasusadas se evidencian cuando trata de conservar su motivaci—n en la tarea,
aunque a veces le resulta dif’cil mantenerse enfocado en ella. Er—elaas
estrategiasnetacognitivasmis usadas fueron: prestar atenci—n, e intentar obtener
recursos; ylas metasocio-cultural-interactivas buscar interactuar con la docente

cuando no entiende algo, as’ tambiZn como con sus compa—eros.
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C.! Triangulaci—n de datos

Como ya se describi— en el Marco Metodol—gico, esta investigaci—n esede cart
exploratorio-descriptivo y se analizan los datos mediante un procedimiento de
triangulaci—n para asegurar la validez de los hallazgos obtenidos. Por metho de e
acci—n, cruzamos los datos pertinentes al objeto de estudio; en sfigaciven en
particular, la triangulaci—n la realizamos a partir de la informaci—n obtemilda
aplicaci—n de diferentes tZcnicas: registro documental institucional, cbsarve
participante, registro de clases, encuestas y entrevistas con los difexetoes
involucrados en la ense-anza del inglZs como lengua extranjera a los ni—o0s
hipoaccesicos incluidos en educaci—n comeen; y a partir de enfoques te—ricos que
consideramos que aportan elementos esenciales para el abordaje del problema.

En los diferentes Casos, la documentaci—n escolar solicitada fueron las
planificaciones dise—adas por los docentes -las que dan el marco a lve®bjet

se pretenden alcanzar, las evaluaciones realizadas por los sujetasvdstigaci—n,

as’ como sus producciones escritas. Asimismo, exploramos los matetiigdados;

entre ellos las tareas y actividades asignadas, y los libros de texto utilizados.
Aun cuando inicialmente se propuso el antlisis de toda la documentaci—n
mencionada anteriormente, debido a distintas circunstancias que explica®mos

cada caso, algunos de estos datos no pudieron ser recabados.

El siguiente es el detalle de la documentaci—n que estuvo a dispodiiesta

investigaci—n, presentada por caso en el Cuadro 8:

Cuadro 8: Documentaci—n obtenida por Caso

Casos| Encuesta| Encuesta| Planificaci—n Entrevista | Test de Felder| Informe | Entrevita

Escuela | Padres | Anual Alumna Test de IM del Profesor
Profesor

1 X X X X

2 X X X X X

3 X X X X

4 X X

5 X X X X
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En los cinco casos en estudio se obtuvo la encuesta realizadacadéaeEn los
Casos 1, 2 y 3 se realiz— la encuesta a padres; en los Casola4egcbela no se
pudo comunicar con los padres para que accedieran a llenar la encuest&€dsoos

1, 3y 5, se pudo acceder a la planificaci—n anual de la docente; en logsoscse
advirti— que no hab’a sido llevada a la escuela, por lo que se la requinmtasen va
ocasiones a la docente, aun as’, nunca fue presentada. En los Casos onts;-se
con informaci—n adicional: en el Caso 2, por intermedio de la ILS (IntZrprete de
Lengua de Se—as) se logr— una entrevista con la alumna y respuesthsrala a

dos tests: Test de Felder y Test de Inteligencias MceltipldsCanaa@5, la docente de
inglZs present— un informe referido a las estrategias que facilitan elzajeeeli
alumno hipoaccesico. En todos los casos se mantuvieron entrevistas informales con

las docentes de inglZs.

A continuaci—n intentaremos entrecruzar los datos obtenidos en la documentaci—n
obtenida en cada caso, con el antlisis de las producciones finales @¢uoauay

las estrategias empleadas tanto por los profesores como por los alumnossHarem
esto a la luz de las teor’as que respaldan este estudio.

C.1.CASO1

Como hemos analizado en la Parte V.B. de esta tesis, esta alumnageal, ge
muestra involucrada en la clase la mayor parte del tiempo, manifestandotasnduc
de una alumna autodirigida y con un amplio manejo de estrategias cognitivas,
metacognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas y reete-cultural-
interactivas; por su parte, la docente emplea numerosas estlategiase
corresponden con los supuestos cognitivistas y humanistas del interaccionismo
social. Cabe destacar que la profesora de esta alumna posee t'tulotanivetsi
Profesora de InglZs.

Ahora bien, si cruzamos estos hallazgos con la producci—n escrita denka alum
final de la unidad didfctica, lo que se analiz— en detalle en ldIPArtde esta
investigaci—n, podemos advertir que esa evaluaci—n demuestra una apropiaci—n de lo
contenidos desarrollados en esta unidad. Cabe subrayar que los contenidos
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desarrollados por la docente coincid’an con los objetivos planteados en la
planificaci—n presentada, y que las actividades y tareas trabajadae @staban en
consonancia con los objetivos planteados, as’ como con la evaluaci—n administra
por la docente. La encuesta realizada a la escuela, por su parte guneliea una
escuela confesional que alberga alumnos de clase media alta y que anglugeos

con diferentes discapacidades (alumnos con sordera e hipoacusia, con s’'ndrome de
Down, con autismo, ADD, etc.) para lo cual cuentan con un gabinete
psicopedag—gico y psicol—gico, que se encarga, en combinaci—n con los docentes, d
realizar adaptaciones curriculares en caso de ser necesarias. o elecasta
alumna, la profesora manifiesta que no es necesario ningcen tipo de adaptati—n. En e
caso de la asignatura inglZs, las profesoras realizan un informe de la parmie
profesora del a—o siguiente en donde hacen constar, en un listado de alumnos de
doble entrada, por un lado, las dificultades que tienen ciertos alumnos pararaprende
la lengua extranjera, y por otro, las estrategias que utilizaron tanto las decoamntes

los alumnos para sobreponerse a esas dificultades. Las recomendacionggsrecibi
acerca de esta alumna fueron que deb’a sentarse adelante, que estunpre de

frente al hablar para que pudiese hacer lectura labial y que usara el equipo FM.

La descripci—n que acabamos de hacer de la escuela hace suponerapieeasta
como contenci—n de esta alumna, ayudindola con un ambiente favorecedor del
aprendizaje y de una mejor inclusi—n. TambiZn se puede se—alar, por la encuesta
realizada a sus padres, que la alumna cuenta con apoyo desde su hogar, lo que se
puede advertir a partir de lo manifestado por su madre: desde los cuatro a—0s tuvo
asistencia de una Terapeuta del Lenguaje, esa fue la edad a lalguieteet— la
hipoacusia, se determin— que es genZtica (llegaron a los abuelos enda-indlaga
expres— que por problemas hormonales su sordera avanz— de 50 db a 70 db; adem%
revel— que antes de cada evaluaci—n su hija tiene asistencia destunoéfs: El

hecho de que la alumna traiga material de su casa de un diario fob&lrtandica

gue tiene un soporte en su hogar.

A partir de estas observaciones, podemos concluir que en este caso erapatticul
una alumna con hipoacusia moderada, de 5to grado, con 5 a—0s de estudio de la
lengua extranjera-, la alumna manifiesta, en su producci—n final de la unidad
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didfctica observada, un afianzamiento de las estructuras utilizadas,rddmestun

uso adecuado de la lengua a nivel oracional y textual. Podemos especulén gae es
debe a diferentes razones: en primer lugar que C1 hace uso de variadasasstrategi
cognitivas, metacognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas y goeta-
cultural-interactivas; en segundo lugar, que la alumna se encuentra en una escuel
con condiciones favorables para la inclusi—n; ademis, cuenta con una profesora
universitaria que posee un estilo de ense—anza inductivo y que utilizzgatra
afines a un enfoque cognitivista, asistiZndose de otro subsistemas aparte de
lingY’stico, el visual. Estas razones expuestas y analizadas puedas gae le
permiten a esta alumna demostrar afianzamiento de los contenidos abordidos en
unidad didfctica, y las que hacen posible que se pueda expresar en formaescrit

una lengua extranjera.

C.2. CASO 2

Tal como se ha consignado en la Parte V.B. de esta investigaci—iynestase
muestra permanentemente involucrada en la clase de inglZs y hace earsia
estrategias que son beneficiosas para el aprendizaje, es decir, esurana al
autodirigida, organizada, atenta a consignas y explicaciones, dispuestaigapaitic
grupo. Por su parte, si bien la docente usa varias estrategias favorables para |
inclusi—n de la alumna, exhibeastio de ense—anza de corte conductista, con poca
exposici—n a la lengua, y con presentaci—n de la lengua a nivel palabra. Esraci—n
menester recordar esta docente no posee t'tulo universitario de Profesora ge InglZs
solo cuenta con t'tulo supletotfoy capacitaci—n docente.

Al pretender triangular los datos obtenidos en el antlisis con la evaltiaail-da la

alumna, lo primero que advertimos es que la docente no tom— una evaluaci—n final.
Luego, del material que se pudo analizar como producci—n final de lo vista en est
unidad, s—Ilo se encontraron producciones referidas a los verbos modales, y no al uso
de tiempos verbales (Pasado Simple y Pasado Perfecto), -Zstos fueron losados te

desarrollados en las clases observadas de esta unidad didfcticapfmdhasiones,
T e e e e e e

49 Aquellos otorgados por establecimientos de formatZenico profesional para ser considerados
segeen su contenid@eneralmente soatorgados por establecimiestterciarios no universitarip®
instituciones privadas
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las referidas a los verbos modales, fueron tres ejercicios extra’dos debdibro
actividades y una producci—n de un texto. En la producci—n bDlos ejercicios de
completamiento de oraciones- la alumna evidencia un cierto manejo de las
estiucturas ense—adas (comete errores en alrededor de la mitad de las oeaciones
cada ejercicio); mientras que en la producci—n de un texto, que es mis
desestructurada y relacionada con un tema personalizado, comete muchos errores y
no puede usar la lengua nueva en forma eficaz, y tampoco es capaz de dar un
mensaje comprensible. Entonces cabe preguntarse: APorquZ esta alumpleasi em
durante sus clases un amplio repertorio de estrategias que favorecen su gargndiza

se presenta como un alumno autodirigido, y su profesora tambiZn usa varias
estrategias para incluir a la alumna, Zsta no es capaz de reabz@roducci—n
escrita que muestre el afianzamiento de estructuras? Entoncesise- iotezar estos

datos con la planificaci—n de la asignatura y los objetivos planteadosstaara
unidad, y se advirt— que nunca se pudo conseguir la planificaci—n anual, que Zsta no
estaba en la escuela y que siempre se exhib’an excusas por papgeotEstaa para
presentarla. Este hecho sumado a la falta de evaluaci—n de la unidaduno son
detalle menor al momento de analizar lo aprendido por los alumnos, esto denota que
no se persigue un objetivo claro, por lo tanto los alumnos tampoco saben hacia d—nde
dirigir sus acciones. Cabe preguntarse el rol que juega la instituci—n edurcatta

marco; Zste es un colegio confesional con carisma propio e integrador, alberga
alumnos de clase media y cuenta con padres comprometidos con la instituci—n,
cuentan con gabinete psicopedag—agico y psicol—gico, que se encarga de realizar
reuniones peri—dicas con los docentes para hacer el seguimiento de Zstss alum
Segeen consta en acuerdos pedag—agicos, C2 posee adaptaciones metodol—qgicas y |
evaluaci—n: no se evalcean los ejercicios de escucha ni se le esalizaciones

orales. Con respecto a los datos aportados por sus padres, dieron a conocer que la
sordera es de nacimiento y fue detectada al a—o de edad, en diciembre fiee 2010
implantada y el implante fue encendido a prueba en febrero del 2011. Se nota, por los
datos aportados por sus padres, que la alumna cuenta con apoyo de su hogar, tuvo
asistencia de una fonoaudi—loga hasta 6 meses antes de la entresdgacyatéo

grado tuvo asistencia de una ILS. Esta alumna comenz— su escolarizdai—n en
Escuela de Educaci—n Especial JosZ A. Terry, y luego pas— a laBilswmiéé

para Sordos, hasta que en al a—o 2005 fue integrada a este colegio, al que doncurre a
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momento del levantamiento de datos, a partir de este a—0 como alumrdajrsilui
asistencia de la instituci—n de Educaci—n Especial. Por intermadioSdse pudo
acceder a una entrevista con C2, en la que manifest— que le gus¢éada tigk’s,

que usa inglZs en internet, y cuando se le pregunt— acerca de quZ le messiltaba
ffcil o mis dif'cil al aprender la lengua extranjera, ella sostuvo queda®nes que

no tienen verbo son mis ffciles, que le es mis ficil lo concreto; por didro la
manifest— que lo que mis dificultad le presenta son las oraciones paetac@opl
verbos, as’ como crear oraciones. TambiZn declar— que le gusta trabajax sola y
veces con sus compa—eros, preferentemente de a dos, lo que se hizo evidente al
momento de analizar las estrategias usadas por ella en clase. rEn a&ukas
instrucciones dadas por la docente, dice que s’ le entiende, aunque no tetalment
entiende palabras aisladas, y comprende mejor cuando la profesora acompa—a con
se—as por ejemplo cuando le ense— el pasado simple y el pasado perégato. Acl
ademis que le ayuda el uso del diccionario, pero admite que a veces seogueda
dudas. La ILS manifiesta que la alumna hace el esfuerzo en el trabaararae no

es evaluada en esta habilidad, y C2 resalta que ha surgido de un proceso porque en
primer a—o le costaba que le sintieran la voz, o de que sean consciaqigseean

a entender los chicos, le daba vergYenza c—mo le iban a escuchar su reneso e
segundo a-o, pero ahora no. Ella ten’a resto auditivo, escuchaba su nombre antes de
la operaci—n. La operaron y no tuvo fonoaudi—loga hasta hace 2 sesténas. E
aprendiendo a decir la OsO y la OgO; en este interim escucha un poaarito lets cl
gust— que la operaran. Su ILS ademis logr— que la alumna respondiera dos Tests,
uno de Inteligencias Mceltiples y el Test de Felder, cuyos resultadoserst}

Anexo IX. Lo manifestado por la alumna en la entrevista y las respueastabos

Tests demuestran un profundo nivel de autoconocimiento y un uso de estrategias no
s—Ilo cognitivas, afectivas y socio-cultural interactivas, sino tambiZn uma gra
capacidad de reflexi—n. Utiliza tZcnicas de reflexi—n meta-cognitiva cllando e
dirige su propio aprendizaje organiztndolo y dirigiZndolo; muestra su capacidad de
reflexi—n meta-afectiva cuando expresa los sentimientos que le causa rsu sorde
actualmente y lo que sent’a hace un tiempo; y posee un muy buen manejo de
estrategias meta- socio-cultural-interactivas especialmente para pedia &
interactuar con su ILS o la docente cuando no entiende algo, as’ como taomiZn ¢

SUs compa—eros.
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Podemos resumir, en el caso de esta alumna que, a pesar de ser una alumna que
utiliza una gran cantidad de herramientas para aprender la lengua extranjera y que
posee un alto grado de autonom’a, la triangulaci—n del antlisis de los Hatos de
registro de sus clases con la producci—n escrita hecha por la alumnadal fnal
unidad, evidencian que las construcciones a nivel oracional estfn en caumno a
afianzamiento, y en el ejercicio de producci—n de un texto, no ha habido una
consolidaci—n. Algunas de las razones que pueden dar cuenta de esto pueden ser la
falta de objetivos claros de la unidad: no se present— planificaci—nrapoat e

les hizo saber a los alumnos si iban a ser evaluados o no, y no seegvainaci—n

de los temas abordados en esta unidad didtctica.

Otro de los factores que puede tener incidencia en la falta de apropialaHengiea

es la escasez de exposici—n a la lengua extranjera, tanto en fotamaasorioral.

Son innumerables las ocasiones de uso del espa—ol por parte de la profesora. Cabe
preguntarse si el hecho de que la profesora use espa—ol y no inglZs es bepeficioso
no para esta alumna cuya primera lengua es LSA. La ILS interpreta ery EEA
alumno hace la conexi—n de lo que entiende en LSA con lo que lee en ingids. E
punto se hace relevante el estudio de Herrera, Puente, Alvarado (2011) que muestra
que, cuando se utiliza un modelo bilingYe basado en el desarrollo de estrategias
visuales como el lenguaje de se-as, alfabeto manual y lectura de labios,
estudiantes sordos pueden hacer avances significativos en sus habilidedasae

y escritura. Estos hallazgos son vilidos para el espa—ol como una segundal&dngua,
mismo modo se puede advertir, por la comprensi—n del inglZs que evidencia la
alumna, que pueden ser extensivos al aprendizaje del inglZs como lenguarextranj
Igualmente, no es un detalle menor el hecho de que la lengua ense—admgealest

nivel oracional, y que se haga escasa o0 casi nula referencia a losalsssiecla

lengua meta; si los alumnos rara vez han sido expuestos a un texto ssdrithf'cil

gue produzcan uno.

Para concluir, en este caso, -una alumna con sordera profunda, que cursa 3er A-o, y
que tiene la materia inglZs desde ler A—o-, a pesar de hacer uso desasanti
estrategias no s—dognitivas afectivasy socio-cultural interactivassino tambiZn
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demostrar una gran capacidad de reflexi—n y manejo de estraetigiesgnitivas
metaafectivasy metasocio-cultural-interactivasC2 manifiesta un desempe—o mis
bien atomizado y deficiente de la lengua. Podemos especular que, a pesatade que
docente hace uso de variadas estrategias que favorecer’an la inclusi-alnrdeda
sorda -corregir errores usando diferentes tZcnicas, se—alar en el cuaderno o libro con
su dedo mientras da una instrucci—n, interactuar con la alumna, interactu& con IL
para dar asistencia al alumno, explicaci—n gramatical directa-, da dialt
afianzamiento de estructuras por parte de la alumna se deba a: por urfdidalia
objetivos claros, 0 a la escasa exposici—n a la lengua extranjera pateparte
docente, 0 a que la lengua se trabaja a nivel palabra o completamienécidees,

0 a que las explicaciones son tradicionales, sin participaci—n del aluqupfso

que utiliza tZcnicas de traducci—n y repetici—n, sin atender al prop-tsitaton

de las estructuras ense—adas.

C.3. CASO 3

Recordamos que el tercer caso es un ni—0 que asiste a 4to grado y tiene dos m—dul
de 80 minutos de inglZs por semana. Cabe destacar que este es su primer a—o e
contacto con la lengua extranjera, ya que en esta escuela se cussponglidmera

vez en 4to grado. Es un ni—o con hipoacusia bilateral profunda, con implante coclear,
y cuenta con la asistencia de una IntZrprete de Lengua de Se—as (ILS). $@r@rofe

de este alumno no posee t'tulo universitario de Profesora de InglZs, es abagada y e
recibida de un instituto de inglZs con el t'tulo de OCapacitaci—n Superiomen Idi
InglZsO, ademis cuenta con una capacitaci—n docente.

Comenzamos el entrecruzamiento de datos analizando en primer lugar la
planificaci—n anual presentada; percibimos que Zsta condice con los cogtenidos
se desarrollaron y esto se correlaciona con la evaluaci—n dise—ada pdaal l&suai

su vez, triangulamos el antlisis del registro de clase con la evaluasicrita de esta
unidad didfctica, se ve que hay coherencia entre el tipo de ejercitaci—a provis
ambas instancias; durante sus clases, el alumno realiza tam@sgletamiento de
oraciones, tareas de reconocimiento y de comprensi—n escrita con soporteavisual. T
como se analiza en la Parte V.B. de esta investigaci—n, la evaflusdi-d@ la
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unidad didtctica, demuestra que este alumno afianz— mayormente el recatoocimie
IZxico y de estructuras, y completamiento de partes en una oraci—n con un ’tem
|Zxico; podemos sugerir que esto se debe a la calidad de la lenguue fize
expuesto; las conexiones activadas solo tuvieron su correlato con el recommgimie

no con la producci—n, de estructuras a nivel IZxico y oracional, por lo que se adviert
un afianzamiento en estos niveles. Podemos advertir que el uso del alfabhatd m
asiste a este alumno en este estadio inicial del aprendiz&gelelggua extranjera,
avalando los supuestos de Alvarado, Puente, y Herrera (2008) quienes sostienen que
el conocimiento fonema-grafema puede facilitar la lectura para los ni—os ogshte
como el conocimiento del alfabeto manual y el grafema tienen el poteieial
desempe-ar un papel similar para los lectores sordos. Estos hallazgosidsms vil
para el espa—ol como una segunda lengua, del mismo modo se puede advertir, por la
comprensi—n del inglZs que evidencia este alumno, que pueden ser extensivos al

aprendizaje del inglZs como lengua extranjera.

Con respecto a las estrategias de ense—anza usadas por esta profesamagsadvert
que utiliza la mayor parte del tiempo estrategias como la repetiogHestymulo-
respuesta-refuerzo, que evidencian un marcado enfoque conductista, y algunas de
corte constructivista como interactuar con el alumno, activar conocimiento,pre
verificar comprensi—n o utilizar recursos de apoyo visual como el pizarr—n o dibujos
y objetos reales; sin embargo lo hace mayoritariamente en espa-ol, por b que |
exposici—n al inglZs se ve limitada. Sin embargo, algunas conductasionsiuac
dadas en la clase, como la falta de exposici—n a la lengua extrdajecmstante
repetici—n de estructuras, as’ como las instancias en que los alurgeasrahse
encuentran fuera de tarea, hacen que mucho de lo trabajado en el aula no provea
calidad y cantidad de exposici—n a la lengua extranjera. Es una posibilidaal, que
este estadio del aprendizaje del inglZs -el primer a—o que el aluranocusstra con

la lengua extranjera-, las numerosas estrategias visuales y de interacci
implementadas por la profesora, as’ como la coherencia de la ejercitaciasede

con los objetivos planteados y la evaluaci—n tomada, tengan su correlatoueon el
desempe—o del alumno en su evaluaci—n final. En este sentido, podemos especular,

que la escasa exposici—n al inglZs y las instancias en que los a@mnosentran
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fuera de tarea no influyen en la apropiaci—n de la lengua extranjera por page de es

alumno.

Por su parte, C3 utiliza estrategias de tqmgnitivas, afectivas y socio-cultural
interactivas para poder apropiarse del conocimiento. ¢@gnitivasmis usadas por

este alumno tienen que ver con el aprovechamiento del sentido de la vésta pa
recordar especialmente vocabulario, lo que lo ayuda en la categorizaci—nsde 'te
lexicales, y asociaci—n de palabrasmlescognitivas,cuando realiza esfuerzos por
enfocarse y prestar atenci—n, y cuando copia del pizarr—saocitasultural-
interactivasy lasmetasocio-cultural-interactivason la interacci—n con su ILS, con

su profesora, y con sus compa—eros, y su predisposici—n para interactuar en todos los
casos. Son las estrategiafectivas y meta-afectivadas que le presentan mayor
dificultad, ya que advertimos que, en ocasiones manifiesta ansiedad (séasome
u—as), y que, a pesar de intentar conservar su motivaci—n en la tareaaldifegult
mantenerse enfocado y termina distrayZndose.

Al analizar los datos provistos en las encuestas hechas a laagg@débs padres,
notamos que ambos proveen un soporte positivo para su inclusi—n. El colegio es
confesional con carisma propio e integrador, alberga alumnos de clase media y
cuenta con padres comprometidos con la instituci—n, cuentan con gabinete
psicopedag—qgico y psicol—gico, que se encargan de realizar reuniones peri—dicas col
los docentes para hacer el seguimiento de Zstos alumnos. De hecho obsgneamos
hubo al menos una reuni—n entre su ILS y el gabinete psicopedag—qgico en el tiempo
gue dur— el registro de clases:

ILS estt en reuni—n con el gabinete psicopedag—sigeal(a, psicopedagoga), dos
maestras y dos fonoaudi—Ilogas, la de la escuetanokudi—loga de C3. (3:557)

Con respecto a los datos aportados por sus padres, ellos dieron a conocer que la
sordera es de nacimiento, en octubre de 2002 fue implantado, pero que el implante
estt en ajuste; se advierte que el alumno cuenta con apoyo de su hogar, tiene
asistencia de una fonoaudi—Iloga y de una Terapeuta del lenguaje desde el a—o 2000, y
tiene apoyo de una ILS desde 2011. Este alumno comenz— su escolarizaa—n en un
Escuela Especial hasta 2010, desde ese a—0 asiste cenicamargsca€st, a la que
concurre al momento del levantamiento de datos, como alumno incluido, con
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IntZrprete y sin asistencia de Educaci—n Especial. En la entrevistalooante de

inglZs, ella informa que tiene 33 alumnos en la clase, y la ILS a—ad@etjgeporte

visual ayuda much’simoO, con lo que la profesora concuerda, es mis, agrega que Oel
soporte visual fue el puntapiZ inicial y que con eso se solt— en inglgetedara

dice:

OCuando empez— con los nombres lo tuve que hacer callar, ZI qudda degibres

de todos los compa—eros. Fue emocionante cuando ZI preguntaba OWhat your name?0
Acordamos con la fonoaudi—loga que 'bamos a atept@munciaci—n como en

castellano. TambiZn puede preguntar la edad.O (T3)

Lo manifestado por la docente en la entrevista y las estrategias psaddia en la

clase demuestran que se encuentra involucrada en el aprendizaje denasteya

gue se ocupa de mejorar su aprendizaje utilizando estrategias que optihnice
aprendizaje y trabaja en equipo con las demis personas involucradas ersssHincl
(fonoaudi—logas, psicopedagoga, psic—Iloga, padres, otros docentes, etc.), algo
fundamental en la etapa en que se encuentra este ni—0 en su inclusi-estesld:

su segundo a—o incluido y su primer a—o aprendiendo la lengua extranjera.

Resumiendo, podemos encontrar una correlaci—n entre las tZcnicas utilizastas por e
docente en clase -mayoritariamente siguiendo un enfoque conductista y considerando
el apoyo visual ampliamente-, las estrategias utilizadas por esta@bcognitivas,
metacognitivas, afectivas y meta-afectivas, socio-cultural-interactivasty socio-
cultural-interactivas-, y un desempe—o adecuado en los niveles IZxico y oraaional

la evaluaci—n de unidad. Igualmente, y no siendo un detalle menor, podemos
correlacionar el desempe—o de C3 en la evaluaci—n final con el rol fundamiental de
ILS, de la instituci—n educativa y de su familia para darle marco a unesoport

inclusivo.

C.4.CASO 4

El Caso 4 recordamos que se trata de una alumna con hipoacusia moderada, que
cursa 4to Grado, y que tienen inglZs como lengua extranjera desde 4to Grado con una
frecuencia de una hora de 40 minutos por semana, cuenta con aud’fono y equipo FM.
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Como indicamos en la Parte V.A. de este estudio, no estaban dadas lamicesdi

para realizar el antlisis lingY’stico teniendo en cuenta los parimettagpresente
investigaci—n. Por tanto, analizaremos la documentaci—n obtenida, es decir: la
encuesta hecha a la escuela y la entrevista realizada al profésoomas las
estrategias implementadas en clase por el profesor y por el alumno hipmaeessic

no alcanzaremos a correlacionar estos datos con las producciones ling¥éstacas
alumna, o evaluaci—n final de la unidad did%ctica, debido a que no se cont— con ellas.

La profesora de C4 estf en calidad de reemplazante, no posee t'tulo univesita
Profesora de InglZs, su conocimiento de esta lengua extranjera es haber cursado en
un instituto de inglZs, y no cuenta con una capacitaci—n docente. Cuando quisimos
examinar la planificaci—n de esta asignatura, no fue posible obtenerla; despuZs
constantes requerimientos a los directivos, profesora titular Ben licen@a-dgsl
suplentes que tuvieron durante el a—-0, nos encontramos con un material
correspondiente a la asignatunglZs presentado en direcci—n que se corresponde
con un listado de vocabulario y frases dise—ado por la profesora titular del curso que
estaba de licencia. Se adjarese istado en Anexo X. Es notable en ese listado de
'tems lexicales, que el componente fonol—gico de la lengua extranjerasde esa
palabras, no sigue las normas de los s’'mbolos fonZticos del sistemadies siehi

inglZs, lo que denota un manejo ineficiente del sistema lingY’sticmgls ipor

parte de la docente que lo dise—.

La escuela a la que asiste esta alumna es confesional, deneldise baja, y se
encuentra localizada en el departamento de Rawson, en las afuerasudadade

San Juan. Alberga a alumnos de bajos recursos con diversas problemiticas
familiares. Es una escuela con 384 alumnos y cuenta con una psic—loga y una
psicopedagoga. A pesar de que la escuela tiene a disposici—n estas dwsaf@sfes

en el lapso de observaci—n no pudimos concretar un encuentro con ninguna de las
dos. Tampoco conseguimos obtener la encuesta de los padres. Todos estos factores
denotan que las condiciones de apoyo que deber’an funcionar para facilitar el
aprendizaje, no se presentaban como tales. Otro dato, no menor, al momento del
antlisis es el hecho de que los alumnos no fueron evaluados en esta unidigd;didtc
esto se debi— a que en las celtimas semanas de clase & agtiliza-hora de inglZs
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semanal para ensayos de actos, la asignatura qued— sin un cierreigd taroeit

de temas ense—ados no fue evaluado. Al comienzo de la observaci—n dmesata al
cuando la profesora suplente, despuZs de varias clases de ausencia deoka profes
titular (semanas), toma una prueba, no es ninguna sorpresa que los alumnos no
recuerden lo aprendido y requieran una asistencia permanente de la docente. Esto s

hace evidente cuando reciben los resultados de esa evaluaci—n:

OLa profesora reparte pruebas. Los ni-os se quejan de no habdidap@a—nO ni
OmonoGi(24)

Las clases, en su totalidad, se caracterizaron por una falta de ptanificdiaria y a
largo plazo, no se advirti— un objetivo a seguir por parte de la docente, era evidente
gue el desarrollo de las clases segu’a el orden dado por el libro de textery lgue

clase siguiente se segu’a con el mismo ejercicio de la clase anterior.

En este contexto se hace dif'cil vislumbrar estrategias seguidas ¢mceate para

gue los alumnos aprehendan la lengua extranjera, como se exhibe en la P&ite V.B.
primer lugar se observa que no existen objetivos claros, en segundo lugar casi no se
usa el idioma inglZs en la clase, las instancias de su usopéstiipalmente en el

libro de texto y en las tareas de completamiento de oraciones y resgaesta
preguntas escritas en el pizarr—n, as’ como traducci—n. TambiZn oiéidiada—n

de aprendizajes haciendo trabajar a los alumnos en forma inductiva paex tasliz

tareas, no obstante lo hace en espa—ol. Esto puede deberse a que la dampetenc
lingY’stica de la docente no sea muy buena, como se puede advertir en las pocas
ocasiones que habla inglZs, sus mayores dificultades se evidenciaompaiente
fonol—gico: la inexacta pronunciaci—n de palabras, y la entonaci—n de preguntas y de
oraciones con un marcado acento local. En cuanto al componente IZxico-gtamatica
en escasas oportunidades en las que produjo algunas oraciones, es mifs se hace
evidente su escaso dominio de la lengua inglesa cuando los alumnos en scasione
preguntan en inglZs y ella siempre contesta en espa—ol.

Por parte de la alumna, vimos en el apartado V.B. que se presenta varias
caracter'sticas de una alumna auto-regulada y usa algunas estratagias pa
aprehender la lengua extranjemeetacognitivas presta atenci—n, obtiene recursos, y
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se monitorea;cognitivas analiza la gramitica por partes, ordena secuencias
especialmente |Zxicaafectivas no duda en pedir asistencia a la docente cuando se
siente frustrada al no poder realizar alguna tarea, aunque en numerosas osasiones
la nota fuera de taremjetasocio-cultural-interactivasC1 estf atenta a la utilizaci—n

de las mejores v'as de comunicaci—n en particular con la docente neddtantd
visual, para no perderse gestos ni explicaciorss;io-cultural-interactivas
interacci—n con su profesora, pide explicaci—n individual, clarificaci—n y wenficaci
e intenta comunicarse con los demis. Por otro lado, demuestra un escasadmane]
estrategiasmetaafectivas Podemos advertir que esta alumna no hace uso de
considerables estrategias y meta-estrategias; es una posibilidadajge dsba a

gue se le presentan escasos desaf'os cognitivos, 0 a las caragalssiavorables

del contexto descriptas anteriormente. Por lo tanto, no nos es posible, coms dijim
al comienzo, hacer una valoraci—n adecuada de su aprendizaje de la lengua

extranjera.

C.5.CASO 5

Este alumno tiene una hipoacusia auditiva moderada, cursa 5to A—o y tuvo la
asignatura inglZs desde ler Grado. La profesora de este alumno posee t'tulo
universitario de Profesora de InglZs. La documentaci—n obtenida para estelaaso fue
encuesta a la escuela, la planificaci—n anual, un informe presentado penti&, goc

una entrevista a esta profesora.

En primer lugar, notamos que los contenidos desarrollados por la docente coinciden
con los objetivos planteados en la planificaci—n presentada, el trabageesst} en
consonancia con los objetivos planteados as’ como con la evaluaci—n administra
por la docente. En la evaluaci—n escrita (Anexo Xl) se muestran lasscdeer
evaluaci—n, y se advierte que el alumno realiza los tres primerosogjencitorma
adecuada: el primero y el tercero se tratan de comprensi—n de situacieres y
responder a ellas, el tercero se enfoca en informaci—n personal verdadera, y el
segundo ejercicio es el que trata mts del uso de estructura, y tambiZel ssevele

la lengua de manera significativa. EI desempe—o del alumno en losetasies se
muestra cercano a un afianzamiento de las estructuras abordadas en le&Enniaad.
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evaluaci—n hay un cuarto ejercicio, que el alumno no realiz—, s—Ilo alcanz— a
completar con una palabra la primera oraci—n. Se puede especular que no tuvo
tiempo de realizarlo o perdi— concentraci—n. Esto podr'a deberse a que no entendi— I
consigna -pero este alumno no duda en preguntar cada vez que no comprende algo-,
0 que no supo c—mo hacerlo -pero es muy similar el ejercicio 3-, por lo que tampoco

parece una explicaci—n adecuada.

La profesora utiliza una gran variedad de estrategias en sus clases, dauelias
enmarcadas en un enfoque cognitivista: trabaja inductivamente, presenta las
actividades en forma organizada, evidencia planificaci—n, realiza mediaci—n de
consignas, da abundante exposici—n a la lengua extranjera, hace referenda al uso
la lengua en situaciones reales prestando atenci—n al significado, verifica

comprensi—n y explica individualmente.

El alumno, por su parte, hace uso de estrategigsitivas razona apoyado en una

forma de trabajo inductiva y deductiva, realiza inferencias, participa ers taeea
conceptualizaci—n, etc., rgetacognitivas: prestar atenci—n, e intentar obtener
recursos Lagstrategias socio-cultural-interactivasfs usadas por este alumno son:
interacci—n con su profesora y compa—eros, y estrategias de compensaci—n en la
comunicaci—mhas metasocio-cultural-interactivasbusca interactuar con la docente
cuando no entiende algo, as’ tambiZn como con sus compa—eros. Finalasente, |
estrategiasafectivasy metaafectivas explotadas se evidencian cuando trata de
conservar su motivaci—n en la tarea, aunque a veces le resulta diftetharse

enfocado en ella.

La encuesta realizada a la escuela, por su parte, indica que esuela gse se
emplaza frente a un gran barrio, con una poblaci—n muy numerosa, de donde hay un
gran ncemero de alumnos y estf cercana a varios barrios nuevos de la zona de
Chimbas; la caracter’stica de la poblaci—n es familias asalagiadgneral con un
ncemero importante de padres profesionales. La instituci—n hace un seguimiento al

alumno mediante reuniones con los docentes.
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La docente de inglZs present— un informe en el que detalla aspectosaggaaon

las actitudes frente al aprendizaje de la LE. Sostiene que es umalesponsable,
aplicado y participativo en clase. Trabaja sin adecuaciones curriculareste
espacio. No posee apoyo de DAI, a pesar de que en la Educaci—n Primaria s’ |
requiri— en algunos a—os con el objeto de implementar estrategias coma reééect
consignas e interpretaci—n de las mismas en forma individual. En cusentuatio
habilidades a desarrollar en la materia, con la que cuenta con mayoratifiesilta
habilidad deListeningdebido a su dificultad auditiva. Las estrategias utilizadas en
este caso son: repetici—n de la escucha pausada, reformulaci—n de cadrssignas m
sencillas y en la mayora de los casos trabajo en grupo para evitar gigntae
inc—modo por no poder entender las consignas, en algunas ocasiones presenta
dificultad con su interpretaci—n. En la habilidacdRdadingno presenta mayores
problemas, trabaja al ritmo de sus compa—eros, con los mismos textosdades.

En la realizaci—n de trabajos grupales, aporta informaci—n y material queecompa
con sus compa—eros, muchas veces corrige errores del resto del grupo. En euanto a |
habilidad deSpeaking posee una buena predisposici—n para interactuar y participar,
a pesar de su dificultad en la pronunciaci—n. Tiene desarrollada la &malrgor

ese motivo no es un impedimento mantener una conversaci—n o ditlogo con ZI,
excepto, cuando a veces hay que repetir las preguntas o simplificarlaseta mee

sean ripidamente entendidas por el interlocutor. En el cddsedef Englishposee

buen dominio de la gramttica aprendida en forma seccionada, le cuesta lagegrar
contenidos gramaticales como: tiempos verbales, conectores, etc.dso dectener
alguna dificultad, busca ayuda en sus pares o la docente. La docentajuesalida
convivencia con los miembros de la comunidad y aspectos actitudinalesneba

tiene buena relaci—n con sus compa—eros, es respetuoso con ellos y con su docente.
Se relaciona como cualquier otro chico con los compa—eros de otros cursos. Posee
aceptaci—n de sus pares. Cumple con las pautas establecidas paradac@nvi
Cuenta con el apoyo de su familia en todo lo solicitado desde la essigttacan el
uniforme completo y en —ptimas condiciones, cumple con el horario establecido,
tanto en la entrada como al inicio de cada hora. Es respetuoso de las splrisns
compa—eros. Los escucha atentamente y busca ser escuchado. En cuamigaal mat
didfctico utilizado, el alumno siempre cuenta con el libro de texto en la clase.
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La triangulaci—n de los datos aportados por el informe de la docente ratagiast
utilizadas por ella en la clase, muestran que esta profesora tienen¢a las pautas

a seguir para crear un ambiente favorecedor del aprendizaje para este alamno. Si
embargo, podemos observar una falta de asistencia por su parte en el moneento de |
evaluaci—n cuando no advirti— que el alumno no hab’a completado el celtimo punto de
la evaluaci—n, por lo que no encontramos datos reveladores acerca de lapaazones

las que no realiz— ese punto de la prueba. Quizts haber realizado una—adaptaci
metodol—gica a la evaluaci—n en vista a que el alumno pudiera cumgidestar

los puntos o presentar cada punto en forma seccionada hubiese ayudado.

Podemos concluir que la triangulaci—n del registro de clases con la ewvaluaci
tomada, y con los datos aportados por la docente, evidencian que el alumno emplea
estrategias cognitivas, afectivas y socio-cultural interactivas queetmiten

aprehender los contenidos desarrollados en esta unidad didfctica.

Para resumir, podemos se—alar que C5 manifiesta en su producci—n final de la unidad
didfctica observada, un afianzamiento de las estructuras utilizadas, la nive
comprensi—n de situaciones utilizando los condicionales y a nivel oraciextaly t
expresando sus ideas utilizando las estructuras nuevas en situacionss reale
demostrada en un uso adecuado de la lengua a nivel oracional y textual. Podemos
especular que esto se debe a diferentes razones: por un lado, su profesora es
universitaria, y posee un estilo de ense—anza inductivo, con un evidente enfoque
cognitivista, favoreciendo la interacci—n con los alumnos y la presentacia—n de |
lengua en contextos reales de uso; por otro lado, al variado uso de estrategias que
manifiesta C5 para aprehender la lengua extranmrgnitivas, meta-cognitivas,
afectivas, socio-cultural-interactivas y misiacio-cultural-interactivas Por tanto,
podramos correlacionar un trabajo basado primordialmente en un enfoque
cognitivista de la profesora, y un extenso manejo de estrategias del alumaa, con
afianzamiento de las estructuras de la lengua extranjera ense—adda eniadad
didtctica.

! TU]



C.6. A modo de s'ntesis

En la Parte V hemos llevado a cabo el antlisis y la interpretackesuliados. En el
apartado V.A. presentamos el antlisis de las producciones finales de urdh unida
didtctica, de cinco alumnos hipoaccesicos que aprenden inglZs como lengua
extranjera en instituciones educativas comunes, siguiendo un enfoque cognitivo, bajo
la perspectiva de adquisici—n de la lengua de la lingY’stica del ussdlloi@208a,

2000 en Geeraerts 2006). En la secci—n V.B. indagamos acerca de lasasstrategi
utilizadas en esa unidad didfctica por los profesores en cada casoad&sp® los

cinco alumnos sujetos de este estudio. Examinamos estos datasz aléateor’as
procedentes de investigaciones en el campo del aprendizaje de lenguasragirani
especialmente las referidas a las estrategias utilizadas p@ulmsos (Oxford

2011), as’ como las visiones de lengua (Tudor 2001) y de ense—anza y aprendizaje

(Williams and Burden 1997) que detentan los docentes.

Ademis triangulamogsbs dos tipos de anflisis con la documentaci—n obtenida
mediante diferentes tZcnicas: registro documental institucional (plaidfies,

informes, etc.), encuestas y entrevistas con los diferentes actores involucrados.

A continuaci—n presentaremos algunas de las conclusiones a las que arribamos:
C1, alumna de 5to Grado de primaria y que estudi— inglZs por Bresifesta un
afianzamiento de las estructuras utilizadas, demostrada en un uso adeclmdo de
lengua a nivel oracional y textual en la evaluaci—n final. Especulamatapeese
debersea los siguientes motivosvariado uso de estrategias de C1. cognitivas,
metacognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas y meta-socio-cultural-
interactivas; una profesora universitaria con un estilo de ense—anza indugtieo y
sigue un enfoque cognitivista, asistiZndose de constante apoyo yisaatliciones

favorables de la instituci—n para la inclusi—n.

En el C2, -una alumna con sordera profunda, que usa LS y que tiene una ILS en el
aula en la que cursa 3er A-o, y que tiene la materia inglZs desde lex pesay de

hacer uso de cuantiosas estrategias no s—Io cognitivas, afectivas wlsmaio-c
interactivas, y de demostrar una gran capacidad de reflexi—n y manejo dgasstrate
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metacognitivas, meta-afectivas y meta-socio-cultural-interactivas, manifiesta un
desempe—o mis bien atomizado y deficiente de la lengua. La docente, queauenta
una capacitaci—n docente y t'tulo de instituto, hace uso de variadagiastzara

incluir a la alumna sorda -corregir errores usando diferentes tZcnicas, sa-@lar e
cuaderno o libro con su dedo mientras da una instrucci—n, interactuar con la alumna,
interactuar con ILS para dar asistencia al alumno, explicaci—n gradiegicial; sin
embargo advertimos las siguientes conductas por parte de la docente que quizts
influyan en la falta de afianzamiento y de apropiaci—n de las estructurasepde pa

esta alumna: falta de objetivos claros Bun ejemplo no menor es la augenci
evaluaci—n de los temas de la unidad-, una escasa exposici—n a éxtiemgyeia

por parte de la docente, la lengua se trabaja a nivel palabra o comphtade
oraciones, las explicaciones son tradicionales, sin participaci—n deinossl
utilizaci—n de tZcnicas de traducci—n y repetici—n, sin atender al prop—sito

comunicativo de las estructuras ense—adas.

En el caso de C3, un alumno con sordera profunda de 4to Grado en su primer a—o de
contacto con la lengua inglesa, encontramos un desempe—o0 adecuado en los niveles
IZxico y oracional en la evaluaci—n de unidad. Vemos que esto tiene sitocoorel

las tZcnicas utilizadas por la docente en clase Pde enfoque conduacsistmayor’a

y con gran soporte visual. Esta docente no posee t'tulo universitario de inglZs, es
abogada y cuenta con una capacitaci—n docente y certificaci—n de un insoto pri

de inglZs. Podemos especular que tambiZn contribuyen a su buen desempe—o en la
evaluaci—n final, las estrategias utilizadas por este alumno durardeastad
cognitivas, metacognitivas, afectivas y meta-afectivas, socio-culturalativasay

meta socio-cultural-interactivas. Asimismo advertimos un rol de fundamental
importancia de la ILS, de la instituci—n educativa y de su familaieallsi—n de

estealumno.

En lo que concierne a C4, no nos fue posible, hacer una valoraci—n adecuada de su
aprendizaje de la lengua extranjera. En primer lugar porque no se evalu— a los
alumnos ni se obtuvo producciones de la alumna para esta unidad. Se observaron un
noeemero de situaciones que probablemente incidieron en este resultado, a saber: no
presentaron objetivos claros, casi no se us— el idioma inglZs en lasiastancias
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de su uso estfn principalmente en el libro de texto y en las tareaspletamiento

de oraciones y respuesta de preguntas escritas en el pizamdecerte, suplente,

sin t'tulo habilitante, no manifest— poseer una adecuada competenciackngiY st
lengua extranjera, como se puede advertir en las pocas ocasiones que habla inglZ
Por parte de la alumna, pudimos advertir que C4 imo hso de considerables
estrategias y meta-estrategias durante las clases observadas;pesibitidad que

esto se deba a que se le presentaron escasos desaf’os cognitivos, deaa s
caracter’'sticas desfavorables del contexto presentadas por la instituaifalta de
soporte familiar.

Con respecto a C5, es un alumno en 5to A—o de ense—anza secundaria que tuvo
inglZs desde ler Grado. Ha producci—n final de la unidad didfctica observada,
manifiesta un afianzamiento de las estructuras utilizadas, a nivg@reasi—n de
situaciones utilizando los condicionales, a nivel oracional y textual erplieesas

ideas utilizando las estructuras nuevas en situaciones reales. Esto gsteede
correlacionado con el estilo de ense—anza inductivo que posee su profesora, que es
universitaria, con un evidente enfoque cognitivista, favoreciendo la interacci—n con
los alumnos y la presentaci—n de la lengua en contextos reales dehigo;damk

variado uso de estrategias que manifiesta C5 en las clases de lemgogeraxt
cognitivas, meta-cognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas y mat@-soc
cultural-interactivas. Por tanto, podramos correlacionar un trabajo basado
primordialmente en un enfoque cognitivista de la profesora, y un extenso manejo de
estrategias del alumno, con un afianzamiento de las estructuras degla le
extranjera ense—adas en esta unidad didfctica.

No es el objetivo de esta investigaci—n realizar generalizacionesallie@er
comparaciones entre estos casos dis’miles entre s’, sin embargo, posialeser

algunas correlaciones.

Por un lado, en los casos 1 y 5, podemos advertir un mejor desempe—-o0 en las
evaluaciones de los alumnos, espec’ficamente un mayor afianzamients de la
estructuras ense—adas a nivel oracional y textual. Salvando la diferen€d gee

trata de una alumna de primaria y C5 un alumno de secundaria, podemos
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correlacionar que el buen desempe—o de ambos se pueda deber a un estilo mis
inductivo de ense—anza que busca la participaci—n del alumno, as’ comgama ma
exposici—n a la lengua extranjera, ambos factores relacionados con un enfoque
cognitivista de ense—anza por parte del profesor; de la misma manera, podemos
enfatizar que estos alumnos hacen uso de un repertorio de estrategiasquiaaac

la lengua extranjera. C3 tambiZn presenta un desempe—o en su evaluaci—n final
acorde con los objetivos planteados, solo a nivel IZxico, lo que condice conda form
de trabajo que plantea la docente en el aula. Este alumno tambiZnriadasva
estrategias en sus clases para aprender la lengua extranjera, no obsieassoaes
muestra dificultad para usar estrategias de gesti—n de su aprendizdjeaespeate

con las meta-cognitivas y meta-afectivas. Merecen un comentario apadeslos
casos de alumnos sordos profundos que cuentan con asistencia de una ILS en el aula
aunque C2 cursa secundaria y C3 primaria, ambos hacen un buen manejo de
estrategias socio-cultural-interactivas y meta- socio-cultural-interacti&as
embargo, C2, a pesar de utilizar en todo momento una amplia variedad de astrategi
para el manejo y gesti—n de su aprendizaje, no logra demostrar un afianzamiento e
las estructuras ense—adas, podemos especular que esto estZ relacioosdn fact
relacionados con la docente: su falta de objetivos claros para la unidadscasa
exposici—n a la lengua extranjera, la lengua trabajada a nivel atomasado, |
explicaciones tradicionales, sin participaci—n de los alunfemagilizaci—n de
tZcnicas de traducci—n y repetici—n, sin atender al prop—sito comunicativo de las

estructuras ense—adas.

En el Caso 4 podemos establecer una correlaci—n entre una frigil concepci—n de
lengua y de aprendizaje del profesor, y un escaso soporte institucionalapara |

alumna, con un exiguo uso de estrategias por su parte, quien, a pesar de demostrar en
ocasiones ser una alumna autodirigida, no encontr— desaf’'os cognitivos para que el

aprendizaje de la lengua extranjera tuviera lugar.
En la Parte VI se intentart realizar una valoraci—n de las es$ratsias por los
alumnos sordos e hipoaccesicos y por los docentes de estos alumnos incluidos en el

aula
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PARTE VI

VALORACIIN DE LAS ESTRATEGIAS USADAS EN EL APRENDIZAJE
DE UNA LENGUA EXTRANJERA POR ALUMNOS SORDOS E
HIPOACOSICOS

Los objetivos propuestos para esta investigaci—n fueron describir el estalddeact

la ense—anza del inglZs como lengua extranjera a los ni—os sordos e hipsacoesi
incluidos en la educaci—n comecen en la ciudad de San Juan, determinadel nivel
logro de los objetivos propuestos en el espacio curricular inglZs por parte de estos
ni-os, y finalmente realizar una valoraci—n de las estrategias usadas por los
profesores y alumnos sordos e hipoacaesicos incluidos en la clase de inglZs como

lengua extranjera.

Luego del antlisis de las producciones escritas de los alumnos sujetstede
estudio, siguiendo de una perspectiva cognitiva, espec’ficamente los supudatos de
lingY’stica del uso de Tomasello (2000), y del antlisis de las estsatesgidas por
profesores y alumnos caso por caso, en este apartado realizaremos una vd®raci—n

las estrategias usadas tanto por profesores como por alumnos.

Cabe destacar que el antlisis fue abordado desde la perspectiva de atwdosos s
hipoaccesicaacluidos por lo cual analizamos el desempe—-o de los alumnos sordos e
hipoaccesicos considerando los mismos parfmetros que pueden considerarse para
todos los alumnos, teniendo en cuenta los casos en que explcitamente posean
adecuaciones curriculares, y en el caso de los alumnos sordos profundos bilingYes,
gue necesitan una ILS, ya que es la asistencia necesaria paraler aate

conocimiento en la clase.

A partir del antlisis realizado en esta investigaci—n, en primer lugalsarin las
estrategias utilizadas por el docente de inglZs. En segundo lugar sefestmtles

fueron las estrategias usadas por los alumnos sordos o hipoacoesicos para aprender
inglZs como lengua extranjera.
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A.1. Valoraci—n de las estrategias usadas por los docentes de inglZs

Las acwones del profesor de inglZs en el aula permean su visi—n de lengua y de
aprendizaje. Para este anflisis se consideraron las teor'as de agaliraguas
extranjeras, especialmente las referidas a las visiones de lengua p®poedtudor
(2001) y de ense—anza y aprendizaje sustentadas por Williams y Burden (1997).
Desde la perspectiva de la visi—n de lengua y aprendizaje que sostidifereluss
docentes de inglZs en este estudio, se pueden realizar las siguientes

conceptualizaciones.

Con respecto a la concepci—n de lengua que sostienen los profesores, podemos
advertir que en el caso del alumno sordo de 4to Grado de primaria que reciZn
comienza a aprender la lengua extranjera (C3), se evidencia en el profesor un
enfoque estructuralista de la lengua, Ose ve a la lengua como un |gisf&istico y

se presenta este sistema a los alumnosO (Tudor 2001: 50), especiadmente |
gramttica, el docente trabaja mayormente con estructuras a nivel orggiongi—n

de aprendizaje demuestra un enfoque conductista que se basa en tZcnhicas de
repetici—n y est’'mulo-respuesta-refuerzo, las que, a este nivel en elayumsnel

sordo o hipoacacesico comienza su aprendizaje de la lengua extranjera, podemos
presumir que estas tZcnicas favorecieron el afianzamiento de conexionks que
permitieron consolidar la lengua extranjera un nivel IZxico, como se puede advertir
en el resultado de su evaluaci—n escrita. La utilizaci—n de mdEqgmiegunta es la

cenica estrategia enmarcada en un enfoque cognitivo que podemos suponer que
tambiZn asiste en el afianzamiento de las estructuras ense—adis adgle se hace

en inglZs; una estrategia muy usada para auxiliar a que este alumne afianc
conocimiento es el permanente apoyo visual, por ejemplo material ic—niboodel

de textopictures o dibujos en el pizarr—n.

Con respecto al resto de los alumnos a los que hace varios a—0s quense-as
inglZs, se puede advertir cierta correlaci—n entre, por un lado, un estilo dezanse—a
mis inductivo siguiendo un enfoque cognitivista (Casos 1y 5) y asistiZndose de otro
subsistema aparte del lingY’stico, el visual (Caso 1), y un afianzamien&s de
estructuras utilizadas por el alumno demostrada en un uso mifs adecuado de la
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lengua, lo que se puede ver en los Casos 1y 5; y por otro lado, entre un estilo de
corte mfs conductista, con poca exposici—n a la lengua, con la lengua prasentada
nivel palabra u oraci—n, y un desempe—0 mis atomizado y deficiente de la lengua,

como se da en el Caso 2.

Entre las estrategias que se enmarcan en un enfoque cognitivo mis notatales us
por los docentes y que ayudan al alumno sordo o hipoaccesico a construir

conocimiento, encontramos las siguientes:

¥ presentaci—n de las actividades de clase en forma organizada, planifinchala, da
los alumnos I'mite de tiempo para realizar las diferentes actividades de clase,

¥ mediaci—n de consignas en inglZs,

¥ exposici—n a la lengua extranjera en forma oral y escrita, requisito bsmoepara
se cumpla Oel criterio deecuenciade aparici—n de las estructuras a ense—arO
(Lieven & Tomasello 2008: 172), tal como lo propone el modelo de lengua
basado en el uso.

¥ interacci—n con el alumno, y con la ILS cuando el alumno manifiesta problemas
de comprensi—n, evidenciando una visi—n human’stica de la lengua, es decir,
Ocomo un medio a travZs del cual se construyen relaciones personalessag expre
emociones y aspiraciones y exploran nuestros interesesO (Tudor 2001: 65),

¥ correcci—n de errores utilizando tZcnicas tales como reformular lo dicho por el
alumno, proveer la palabra faltante, y usoetmasts

¥ uso de la tZcnica de pregunta para ayudar al alumno a realizar inferencias y
generalizaciones,

¥ uso de la tZcnica de pregunta, haciendo participar a varios alumnos antes de
preguntarle al alumno hipoaccesico, resultando en una mayor y mejor exposici—n a
la lengua extranjera,

¥ uso de la tZcnica de pregunta con el objeto de que el alumno tenga laneigerie
de darse cuenta por s’ mismo de lo que debe hacer,

¥l constante apoyo visual, ya sea en el libro, mediante tarjetas o en pizarr—n,

¥ apoyo visual de la docente se—alando en el cuaderno o libro de alumno con su

dedo mientras da una instrucci—n,
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¥ verificaci—n de comprensi—n permanentemente,

¥ referencia a los usos reales de la lengua para generar interZs y moteade—n,
gue se advierte una visi—n de la lengua como cultura e ideolog’a, es decir com
Oel medio de expresi—n y comunicaci—n usado por una comunidad de seres
humanos [E] una lengua encarnart y expresarf aspectos de la cultura y la visi—n
del mundo de sus hablantesO (Tudor 2001: 69).

¥ repaso para evaluaci—n,

¥ anuncio de evaluaci—n de los temas abordados, con anticipaci—n, especificando

fecha y temas a evaluar.

El uso de preguntas y la interacci—n con el alumno sordo e hipoacacesico evidencian
una visi—n funcional de la lengua Ocuyo objetivo es permitirle a los alunirias usa

lengua en contextos socialmente definidosO (Tudor 2001: 57).

Hay dos visiones de alumno que muestran estos docentes que promueven en sus
alumnos sordos e hipoacesicos, el uso de estrateg@sidtural-interactivas; por un

lado, la del alumno comadw material,como arcilla para ser moldeado en una fina
obra de arte o material de construcci—n para construir un edificio s—lido y bien
dise—adoO (Williams and Burden 1997: 58), lo que se puede ver en el trabajo de
repetici—n, especialmente en el nivel inicial de aprendizaje eeglaal extranjera.

Por otro lado, la concepci—n de alumno cempmorador individuagl esto se da
cuando se le permite al alumno explorar por s’ mismo y llegar a sus propias
conclusionesO (Williams and Burden 1997: 59). Esto celtimo se hace evideste en la
estrategias de uso de pregunta por parte de la docente y en mediaci—n de consignas.

Para concluir, podemos resaltar que tanto el antlisis de la visi—n dedenguad

la concepci—n de ense—anza y aprendizaje detentado por los docentes dades alum
participantes en este estudio, nos hacen reflexionar acerca de quZ enfoqass son |
mis productivos para el aprendizaje de la lengua extranjera por parte deniogsal

sados e hipoaccesicos incluidos en sus clases. Por un lado, podemos especular que,
los casos en los que los docentes implementan una combinaci—n derlas usi

lengua mis completa: como sistema lingY’stico, una concepci—n funcional, una

human’stica, y de la lengua como cultura e ideolog’a se presentan comoslos mi
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facilitadores para que el alumno consolide la lengua. Esto, en combinaci—n con
estrategias basadas en un enfoque cognitivo en la ense—anza, como la ex@tsici—n
lengua extranjera, el soporte visual, y el trabajo inductivo especialmdizizndo la
pregunta como tZcnica fundamental; as’ como una visi—n de un alumno a ser
moldeado y explorador, pueden correlacionarse con un desempe—o adecuado por
parte de los alumnos que formaron parte de esta investigaci—n. En referencia al
enfoque neurocognitivo de adquisici—n de lenguas, notamos que, para estos alumnos
en particular, se puede correlacionar un buen desempe—o con la estimulaci—n de los
diferentes subsistemas del cerebro, aparte del lingY’stico, espeaakhemual,
afianzando as’ las conexiones entre nexos neurales y demostrando una consolidaci—n
de estructuras; as’ como desde la perspectiva del modelo de adquisia-tengiea

basado en el uso, se puede correlacionar un buen desempe—o con el tipo de
frecuencia con que se muestran las estructuras ense—adas, y a la vérecba de

que la forma y el significado de las estructuras estZn relacionados en forma

consistente.

A.2. Valoraci—n de las estrategias usadas por los alumnos sordos e hipiaaees

que aprenden inglZs como lengua extranjera

A continuaci—n examinaremos en forma minuciosa las estrategias que fueron mis
usadas por los alumnos sordos e hipoaccesicos incluidos en escuelas comunes para
apropiarse del conocimiento del inglZs como lengua extranjera. Conceptualizaremos
las conductas de los alumnos siguiendo la tipolog’a de estrategias symmrida
Rebecca Oxford (2011) para la ense—anza e investigaci—n en el aprendizaje de las
lenguas: El Modelo EstratZgico de Auto-Regulaci—n de Aprendizaje de Lenguas
(S°R). Este modelo, segoen lo hemos presentado en el cap’tulo 4 del Marco Te—rico,
presenta seis dimensiones de estrategiagnitivas, meta-cognitivas, afectivas,
metaafectivas, socio-cultural-interactivas y meta-sociocultunééractivas.

En las Figuras 11 y 12 (Parte Il), se puede apreciar en forma grifica c—mo las
estrategias meta-cognitivas ayudan a gestionar las estrategias csgtasvmeta-

afectivas, las estrategias afectivas; y las meta-socio-culturedatites, &s
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estrategias socio-cultural-interactivas. Cabe destacar que todas dger’aeat de
estrategias se apoyan entre s’.

Ahora bien, a partir del desempe—o0 de los alumnos sordos e hipoacoesicos en este
estudio resaltaremos cutles de estas estrategias resultaron misvaogaca que

estos alumnos pudieran aprehender la lengua extranjera.

De las estrategiasetacognitivasnis relevantes usadas, podemos destacar:

¥ prestar atenci—a manejo de las estrategias cognitivas, por ejemplo frente a una
explicaci—n o mediaci—n de consigna de la docente, o en forma mis enfocada
cuando anota informaci—n espec’fica relevante como una explicaci—n o prictica de
alguna estructura en particular,

¥ planear el trabajo cognitivo, es una estrategia eficiente usada por los aumno
autodirigidos, se evidencia en actividades como anotar fechas de evalugciones
de deberes,

¥ aprovechar recursogara la cognici—n, por ejemplo el uso del diccionario, de
carpeta organizada en secciones, de listas de verbos regulares e irregulares
inglZs como referencia,

¥ monitorearse estar atento a la correcci—n de las actividades que van realizando,
consultar y verificar con otras fuentes, tales como anotaciones en su cuaderno u

otras fuentes.

Con respecto a estrateg@mgnitivas

¥ usar los sentidopara comprender y recordar, el uso del sentido de la vista en
especial, por lo que el uso de esquemas, grificos, figuras y dibujos es altament
significativo para afianzar el conocimiento,

¥ activar conocimientoespecialmente si se cuenta con apoyo visual y se realiza en
la lengua extranjera,

¥ razonar,ya sea en forma inductiva, cuando se les realiza preguntas para inferir
reglas o significado; o deductiva, cuando inmediatamente despuZs de una
explicaci—n gramatical directa se les pide que apliquen dicha rediguea a

ejercitaci—n,
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¥ conceptualizar en detallese advierte en las tareas en las que el alumno debe
distinguir, ordenar cronol—gicamente o0 en secuencias, realizar listados -
especialmente el 1Zxico-, analizar por partes -principaimente la gramit
clasificar, categorizar, comparar y contrastar, establecer jerarqu’as, elegir,

¥ ir mts allt de los datos inmediatasn especial a travZs depigedicci—iy de la

inferencia

De las estrategianetaafectivasse pueden subrayar:

¥ prestar atenci—n al estado afecti@sto se hace evidente cuando el alumno hace
intentos por prestar atenci—n pese al estar cansado, o se distrae ctraderque
otros alumnos; en el caso de los alumnos con ILS, en las claseslaizzdeete
no estf presente, sus esfuerzos por prestar atenci—n se hacen mis n®rios. Es
intentos se manifiestan en volver al asiento despuZs de deambular, o volver a

escribir, o ir a preguntar a la docente.

En referencia a las estrategasctivas

¥l expresar los sentimientos y estar en contacto con los sentimienteste sentido,
cuando los alumnos se sienten frustrados por no poder realizar alguna tarea, pedir
ayuda al docente o a la ILS baja su ansiedad,

¥ relajarse en ocasiones, alumnos que no se dan cuenta de su ansiedad, la
manifiestan y quizts alivian comiZndose las u-as o jugando con algcen elemento
de distracci—n como una regla; en este sentido ser'a conveniente quaté&a doce
estZ alerta e intente alguna tZcnica de relajaci—n de grupo, unadastivailéa,
siguiendo un enfoque human’stico (Celce-Murcia 2001).

La estrategianetasocio-cultural-interactivamis relevante es:

¥ planear el contexto para la comunicacj—en este sentido el alumno sordo o
hipoaccesico busca las condiciones mis favorables para comunicarse con los otros,

estf &ento a las mejores v'as, por ejemplo se sienta en los primeros barecos pa
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tener mejor acceso al canal visual, el apoyo de los gestos de la dmtente

comunicaci—n con la ILS, etc.

Las estrategiasocio-cultural-interactivasmits utilizadas son:

¥ interactuar con otrostrabajando con su ILS, o interactuando directamente con el
profesor, el trabajo en pares o grupo bien pautado y en el que se sienta
afectivamente a gusto es motivador y positivo para el alumno sordo o
hipoaccesico,

¥ pedir explicaci—n, clarificaci—n, verificaci—n o repetiestrategias altamente
utilizadas por el alumno sordo o hipoaccesico, y resaltan su caracter’'stica de
alumno autodirigido,

¥ superar las brechas en la comunicacipan ejemplo cuando pretende entender lo
que se le dice, tratando de entender lo siguiente o de realizar alguna iafeoanc
el objeto de que la explicaci—n o conversaci—n contincee.

¥ explorar el significadade contextos e identidades socioculturaksel caso de
alumnos atentos al uso de la lengua en contextos sociales de habla, iagles
prestar atenci—n a los matices o diferencias de registros segaen ldsopatd ae
cercan’a y distancia comunicativa, o en quZ otros lugares aparte del pukds
hacer referencia al inglZs -es el caso de la alumna que lleva dealitio con

el tema que estt aprendiendo, o la motivaci—n al ver el teatro en inglZs-.

De acuerdo a lo observado en este estudio, las mencionadas anteriormease son |
estrategias del Modelo EstratZgico de Auto-Regulaci—n de Aprendizajegdad._e
(Oxford 2011) mis usadas por los alumnos sordos e hipoaccesicos en las clases de
inglZs. No todos los alumnos en este estudio utilizan todas lasgiaraRodemos

decir que Cl1 y C5 realizan un variado uso de estrategias: cognitivas, meta-
cognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas y meta-socio-cultural-intesact

esto se correlaciona con un afianzamiento de las estructuras utilidedestrada

en un uso adecuado de la lengua a nivel oracional y textual. Otros factosegua |

puede atribuirse su buen desempe—0 son que ambos tienen una profesora
universitaria, que posee un estilo de ense—anza inductivo, con un evidente enfoque

cognitivista, favoreciendo la interacci—n con los alumnos y la presentacia—n de |
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lengua en contextos reales de uso. En el caso de C1, que es una alumna de nivel
primario, se advierte que ademis, su profesora apela a otro subsistemaedparte
lingY’stico, el visual; cabe destacar que ambos alumnos se encuentrarescugta

con condiciones favorables para la inclusi—n.

En el caso de C2 nos preguntamos: APorquZ esta alumna, si emplea durante sus
clases un amplio repertorio de estrategias no s—Ilo cognitivas, afectmas-y s
cultural interactivas, sino tambiZn demuestra una gran capacidad de reflexi—n y
manejo de estrategias meta-cognitivas, meta-afectivas y meta-sociokcultura
interactivas, y se presenta como un alumno autodirigido, no es capaz de vealiza
producci—n escrita que muestre el afianzamiento de estructuras? Podetnts espe
gue, a pesar de que la docente hace uso de variadas estrategias que’favtaece
inclusi—n de la alumna sorda BtZcnicas de correcci—n, soporte visuak-interacci

la alumna y con ILS, entre otras-, la falta de afianzamiento de estrupturparte

de la alumna se deba a: por un lado la falta de objetivos claros, por otra lado,
escasa exposici—n a la lengua extranjera por parte de la docente, olengue ke

trabaja a nivel palabra y completamiento de oraciones, 0 a que las@gpksade la
docente son tradicionales, sin participaci—n del alumno, o quizts queddilizas

de traducci—n y repetici—n, sin atender al prop—sito comunicativo de lassestructura
ense—adas. Estas razones tienen que ver con las concepciones de lengua y
aprendizaje de esta docente, que estfn mis relacionadas con una \lsienyda

como sistema lingY’stico, y con un enfoque mis bien conductista de aprendizaje
Otra posibilidad es que esta alumna no haya afianzado las estructuratnugs

nivel completamiento de oraciones por alguna raz—n relacionada con su
discapacidad. Es decir que, quizfs, se deba a su escaso conocimientoddelara
dificultades para la lectura y escritura; aunque con su capacidad de oanegba-

estrategias, estas celtimas razones parecer’an pocdgsobab

C3 utiliza estrategias cognitivas, meta-cognitivas, afectivas y mettivate socio-
cultural-interactivas y meta socio-cultural-interactivas-, y demuestra un pesem
adecuado en los niveles IZxico y completamiento de oraciones en la ievaluix
unidad. Debemos destacar que, si bien el enfoque seguido por la profesora es
conductista, y la visi—n de lengua es como un sistema lingY’stico, estalayuda
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alumno a afianzar la lengua a un nivel lexical; esto puede deberse s Guaigel
bisico de la lengua extranjera. Un detalle no menor es el manejo detataanual

para afianzar el grafema en inglZs.

C4 Podemos advertir que esta alumna no hace uso de considerables esyrategias
metaestrategias; es una posibilidad que esto se deba a que se le preseasas
desaf’os cognitivos, 0 a las caracter’sticas desfavorables del contg@dsa®de que

esta alumna usa estrategias afectivas para conectarse con su profespa-yetcos,

no se dan las condiciones en el aula para que ella dirija estasges$rgpara
aprender la lengua extranjera; y aunque intenta utilizar estrategias sibeialc
interactivas, estas tampoco asisten en la apropiaci—n del conocimieaka;oun
ejemplo es cuando se lleva a cabo el trabajo grupal en espa—ol. TambiZogodem
advertir que sus compa—eras tampoco estfn dispuestas a trabajar en gru@g con ell
quizts sea por su discapacidad o por algoen rasgo de su personalidad.Tampoco
contamos con su producci—n escrita, por lo tanto, no nos fue posible, realizar una

valoraci—n adecuada de su aprendizaje de la lengua extranjera.

Como hemos visto en los diferentes casos, una de las posibilidades por lleés que
alumnos usen mis las estrategias mencionadas anteriormente, e dag Gaacas
gue ellos encuentren disponibles, o sea, que pueden ser las cenicas quedesl pla
profesor o que estfn dadas por la limitaci—n de la tarea planteada. Gitrdagooss
gue sean las que los alumnos esttn acostumbrados a usar. Otra explicae-sar pue

gue las usan porque son las que le resultan mis efectivas.

Una de las particularidades del modelo EstratZgico de Auto Regulaci—n del
Aprendizaje (S2 R Learning) propuesto por Rebecca Oxford (2011) es que tiene en
cuenta aspectos meta-cognitivos, meta-afectivos y meta-socio-cultural-imteract
gque hacen a la auto-regulaci—n del aprendizaje, caracter’stica que fesstanani
ampliamente en los alumnos sordos e hipoacocesicos de este estudio. bhabenas
salvedad que el listado de estrategias presentado en este apartadode preiene

la ambici—n de ser una f—rmula o procedimiento de c—mo debe ense—arse una lengu
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extranjera, sino que lo ponemos a consideraci—n como una gu’a de acciones a tener

en cuenta a la hora de tener alumnos sordos incluidos en estas clases.

Retomando nuestra hip—tesis inicial, que el ni—o sordo e hipoacaesico incluido en la
educaci—n comoen puede alcanzar un nivel de competencia adecuado en inglZs como
lengua extranjera, podemos decir que esta hip—tesis fue parcialmente confirmada,
dado que los resultado obtenidos por algunos de estos alumnos en sus producciones
escritas y las estrategias usadas por ellos en la clase demugesirai se dan ciertas
condiciones necesarias que involucran en su mayor parte al profesor y su concepci—n
de lengua y aprendizaje, y a una visi—n bio-psico-social de su discapacisabnell
capaces de alcanzar un nivel de competencia —ptimo en la producci—em es@ita

lengua extranjera.

Podemos preguntarnos: AquZ hace diferente a un alumno sordo o hipoaccesico
incluido de sus demfs compa—eros en el uso de estrategias? Podemos asumir que
todos los alumnos tienen la capacidad de tener un comportamiento estrgtggeo,

las condiciones creadas en el aula deben ser las mismas para questatiomnos

lo tengan, la acci—n educativa debe pensarse y dise—arse, desde el principio,
pensando en la diversidad de intereses, capacidades, origen, procedencia o cualquier
otra condici—n personal o social del alumnado, de forma que su desarrollo sea
accesible y pertinente para todos ellos, ya que cualquiera de los ajwnedestener
dificultades para aprender en un momento determinado, y por razones diversas, no

solo un grupo concreto considerado especial (Echeita y Cuevas 2011).

La ense—anza del inglZs como LE actualmente demanda ense—amuatussad ser
estratZgicos, o sea, a ser capaces de actuar con el prop—sito dedateaminados
objetivos de aprendizaje teniendo en cuenta las particularidades dealalaare
exigencias del contexto y las propias limitaciones y recursos personaiesnde,
ense—ar a pensar en una lengua extranjera conlleva ense—ar al estudiante deva
manera estratZgica y a hacer uso de sus capacidades cognitivas safecd@o-
cultural-interactivas, adaptindolas a cada situaci—n de aprendizaje y siendo
conscientes de su forma de aprender. El docente de inglZs juega un rol primordial e
esta tarea.
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PARTE VII: CONCLUSIONES

En esta secci—n presentamos los resultados mis significativos ohtasiefestuar

el presente estudio, y finalmente propondremos v’as de investigaci—n para un futuro.

Dado que el inglZs como lengua extranjera es cada vez mis importameued®

y que en nuestro pa’s la ense—anza de al menos un idioma extranjero esriabdigat

todas las escuelas de nivel primario y secundario, y siendo el ingleisgla
extranjera que la mayor'a de las escuelas adoptan, se hace necémadateet®s a

los nuevos desaf'os en la ense—anza de este idioma, y uno de ellosdes ate
alumnos con diversas problemiticas que se encuentran incluidos en la escuela
comeen. Entre estas problemiticas, la inclusi—n de personas con pZrdidalauditiva
sistema de educaci—n comecen es una realidad que demanda nuevas exigencias y qut
se encuentra en proceso de expansi—n. Es por ello que consideramos de suma
importancia indagar si el proceso de inclusi—n del ni—o sordo e hipoacaossieoase
cabo, y de quZ manera se realiza en el espacio curricular inglZs.

Los objetivos principales de este trabajo han sido describir el estadd detla
ense—anza del inglZs como lengua extranjera a los ni—os sordos e hipoacaoesicos
incluidos en la educaci—n comaen en la ciudad de San Juan (Argentina), determina
nivel de logro de los objetivos propuestos en el espacio curricular inglZs pateparte

los ni—os sordos e hipoaccesicos incluidos y analizar las estrategiaspasaddas
profesores de inglZs como lengua extranjera y los ni—os sordos e hipoaccesicos
incluidos en sus clases. La investigaci—n permiti— comprobar y prdujsandsis
formulada inicialmente: el ni—o sordo e hipoaccesico incluido en la educasieen

puede alcanzar un nivel de competencia apropiado en inglZs como lengua extranjera
si el proceso de aprendizaje se adecua a principios postulados por enfoques
cognitivos en el estudio del lenguaje y por enfoques cognitivistas en elofmbit
educativo. La motivaci—n de esta investigaci—n fue profundizar en el estadas de
concretos que existen en la provincia de San Juan, que es el $mbito donddalesarrol

la labor pedag—aqica la investigadora.
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En esta investigaci—n, de caricter exploratorio-descriptivo (Hernindez Sampieri

al., 2006), nos propusimos, en primer tZrmino, describir el fen—meno de la ense—anza
del inglZs como lengua extranjera a alumnos sordos e hipoacaesicos incluidos en
educaci—n comoeen. Para ello realizamos un estudio de cinco casos, que se insert
dentro de la investigaci—n cualitativa y la indagaci—n naturalista. Testosle
alumnos corresponden al nivel primario y dos al nivel secundario. Utilizamos como
instrumentos el anilisis de documentaci—n escolar, la observaci—n nongggrticipa
registro de clases, encuestas y entrevistas con los diferentes actolesrados en

la ense—anza del inglZs como lengua extranjera a los ni—os sordos e hipsacaesic
incluidos en educaci—n comaen. Para la observaci—n, utilizamos una pauta de
observaci—n y a la vez realizamos un proceso etnogrifico de producci—n de un
registro de clases (Rockwell 1987). Examinamos los datos recabados
cualitativamente siguiendo el programa ATLAS.ti 6.2, triangulando instrumentos y
fuentes de investigaci—n (Brown 2001). En algunos casos hicimos un antlisis
cuantitativo para indicar la frecuencia de ocurrencia de algunas categogas,fle
representado grificamente. Al ser una investigaci—n de caricter etnogrifico, con
trabajo de campo, uno de los aspectos que caus— mayor dificultad, en algunos casos,
fue realizar las observaciones de clases. Los avatares de la cmtatiaescolar,

como actos escolares, ausencias de profesores, cambios de horas, suplencias de
profesores, paros, entre otros, atrasaban las fechas de planificaci—n de los profesores
las propuestas para evaluaciones y el dictado de clases en genewdificDitad se
present— al momento de realizar las encuestas con algunos actores; fumrm@esons

los llamados e intentos de concertar citas, algunas infructuosas. Ua detalenor

fue llegar a determinar el noemero de casos a estudiar ya que no todasucisnes
educativas se mostraron interesadas en la investigaci—n y los datos aportddos
ministerio no fueron suficientes para detectar la presencia de alumnos sordos o
hipoaccesicos en las escuelas; contaban s—lo con datos de unos a—osdanteriores

par de escuelas. Considertndolo todo, podemos decir que la metodolog’a fue la
adecuada para abordar el fen—meno, ya que nos permiti— alcanzar una descripci—n d
la situaci—n de la ense—anza del inglZs a los ni—os sordos e hipoaumeisiossn
educaci—n comaen, tal como acontece en situaci—n real, que era lo qud’se prete

como primer objetivo.
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Para poder determinar si los alumnos lograron un nivel —ptimo en el espacio
curricular inglZs, analizamos las producciones escritas finales deiasosl sordos

e hipoaccesicos al finalizar una unidad didfctica. Siguiendo un modelo de adquisici
basado en el uso (Tomasello 2000), correlacionamos el nivel de logro de tales
producciones escritas con las variable$réeuencia consistenciay complejidad de

las estructuras estudiadas, para determinar el nivel de afianzamidatondismas.
TambiZn correlacionamos el nivel de logro de estos alumnos en esas producciones
con el tipo de estrategias usadas por los profesores y por los mismos alartass e
clases. Esto nos llev— a algunas conclusiones en relaci—n a lasoocescedpci
lengua y de ense—anza y de aprendizaje que detentan los docentes, y al

comportamiento estratZgico de los alumnos.

La virtud mis importante de este estudio es, sin lugar a dudas, la demastde

gue los alumnos sordos e hipoaccesicos incluidos en la escuela comecen pueden llega
lograr un nivel —ptimo en la producci—n escrita del inglZs como lengua extranjera, y
que el rol del profesor y el comportamiento estratZgico del alumno son factores

fundamentales para lograrlo.

Entre los hallazgos mis destacados podemos resaltar que C1 y C5 realizaron un
variado uso de estrategias: cognitivas, meta-cognitivas, afectivas, sagraieul
interactivas y meta-socio-cultural-interactivas, y que lograron un afianzamiento de
las estructuras utilizadas, demostrada en un uso adecuado de la lenguh a nive
oracional y textual. Especulamos que su buen desempe—o puede deberse a que ambos
tienen una profesora universitaria que posee un estilo de ense—anza inductbeo, que
adapta a los principios de un enfoque cognitivo del lenguaje y del aprendizaje,
favoreciendo la interacci—n con los alumnos y la presentaci—n de la lengua en
contextos reales de uso. En el caso de C1, que es una alumna de nivel fmimerio,

que su profesora apel— a otro subsistema cognitivo aparte del lingY’stioa).ell vis

hecho de que ambos alumnos se encuentran en una escuela con condiciones
favorables para la inclusi—n tambiZn puede ser beneficioso para un —ptimo
desempe—o0. En el caso de C2 notamos que, a pesar de exnpitzese un amplio
repertorio de estrategias no s—Ilo cognitivas, afectivas y socio-culturativasyra

sino tambiZn demostrar una gran capacidad de reflexi—n y manejo de estrategias
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metacognitivas, meta-afectivas y meta-socio-cultural-interactivas, y presentarse
como una alumna autodirigida, no es capaz de realizar una producci—n escrita que
muestre el afianzamiento de estructuras. Consideramos que esto pod’a debarse a
visi—n sesgada de la lengua de parte de la docente B como sistertiediag¥so

del contexto y de las circunstancias concretas de producci—n B y a un enfoque de
ense—anza-aprendizaje mis bien conductista. En efecto, no hubo un planteo claro de
objetivos ni tampoco evaluaci—n. Por otra parte, no solo hubo escasa exposici—n a la
lengua extranjera sino que la lengua solo se trabaj— a nivel palabra yacoiepiet

de oraciones, con explicaciones unidireccionales, sin participaci—n del alasno. L
cenicas tZcnicas utilizadas fueron las de traducci—n y repetici—n, sinabtende
prop—sito comunicativo de las estructuras ense-@tlasposibilidad es que esta
alumna no haya afianzado las estructuras mis allf del nivel compla@mmde
oraciones por alguna raz—n relacionada con su discapacidad. Es decir que, quizis, sus
debilidades en la producci—n se debam escaso conocimiento del mundo, o a un
exiguo interZs por la lectura y la escritura, aunque con su capacidad de deanejo
metaestrategias, estas celtimas razones parecer’an poco probables.

Con respecto a C3, el sujeto utiliza estrategias cognitivas, meta-cagnifectivas

y metaafectivas, socio-cultural-interactivas y meta-socio-cultural-interactivas, y
demuestra un desempe—o adecuado en los niveles IZxico y completamiento de
oraciones en la evaluaci—n de unidad. Aunque el enfoque seguido por la profesora es
conductista, y la visi—n de lengua se reduce a la consideraci—n delisggYestico,
valoramos como positivo de esta metodolog’a el haber ayudado al alumno arafianz

la lengua a un nivel lexical; por lo que podemos especular que, en un niveldstsic
aprendizaje de la lengua extranjera, esto fue de utilidad. En este cpadi@rar
notamos que el manejo del alfabeto manual, cuando el alumno deletrelalbaaspa
undery on (vid. Parte V, apartado B.2.3.de esta tesis), ayuda al alumno a afianzar
cada uno de los grafemas en inglZs. Este hallazgo refuerza las inverstigais

Puente, Alvarado, Herrera (2006) quienes sostienen que el alfabeto manual puede
facilitar la representaci—n interna de las palabras y servir como unsmecdei

apoyo para la adquisici—n de la lectdh@imismq fortalece las conclusiones de
Alvarado, Puente, Herrera (2008) que el conocimiento fonema-grafema puede
facilitar la lectura para los ni—-os oyentes as’ como el conocimientalfddleto
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manual y el grafema tienen el potencial de desempe—ar un papel simgddopa

lectores sordos.

En el caso de los dos alumnos sordos profundos que cuentan con una ILS en el aula
(C2 y C3), reparamos que las estrategias visuales usadas, tanto por su ILS como por
sus docentes, son de especial apoyo para su aprendizaje. En este seatido, est
investigaci—n concuerda con los supuestos de Herrera, Puente y Alvarado (2011),
quienes sostienen que, cuando se utiliza un modelo bilingYe basado en el @esarroll
de estrategias visuales (lenguaje de se—as, alfabeto manual y leckabésle los
estudiantes sordos pueden hacer avances significativos en sus habilidadésrae |

y escritura, acerctndolos al desempe—o de los ni—0s y ni—as oyentes de edades

similares.

En referencia a C4, no hubo datos para realizar un antlisis lingY’stico, poo loctant

se pudo determinar su nivel de logro en la lengua extranjera. Pudimos advertir que
esta alumna hizo uso de exiguas estrategias y meta-estrategiasta@sps que esto

pudo deberse a que se le presentaron escasos desaf’os cognitivos, escasa-exosi

la lengua extranjera, y que no se vio envuelta en un contexto favorable para la

inclusi—n.

Con respecto al rol del profesor, podemos correlacionar un desempe—o0 —ptimo de los
alumnos a nivel oracional y textual en la lengua extranjera con un enfoque cognitivo
de ense—anza por parte del profesor. En relaci—n con las estrategias udaslas por
alumnos, pudimos determinar cutles fueron las mits utilizadas por los alinnos.
modelo EstratZgico de Auto Regulaci—n del Aprendizaje (S2 R Learning) propuesto
por Rebecca Oxford (2011) result— sumamente pertinente para clasificar las
estrategias, ya que tiene en cuenta aspectos meta-cognitivos, metasafenteta-
socio-cultural-interactivos que hacen a la auto-regulaci—n del aprendizaje,

caracter’'stica que se manifiesta ampliamente en estos alumnos sordos e hipoacacesicos

En esta tesis, el antlisis lingY’stico de las estructuras prasertdos alumnose
limit—al estudio de tres variables seleccionadasnu®lelo de adquisici—n de la
lengua basado en el usibecuenciaconsistencigy complejidad
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Este modelo ofrec’a, a nuestro criterio, un marco explicativo de las conexiones
neuronales puestas en funcionamiento en el aprendizaje de una lengua extranjera.
Segoen la lingY’stica neurocognitiva, un sistema lingY’stico est} relaconadms
subsistemas de la cognici—n humana total y la mente es un sistesdasdeuya
informaci—n estt basada en su conectividad. El sistema cognitivo ins&npibetas

gue le llegan desde afuera realizando un proceso de activaci—n selectixasde
neurales que permiten que el sistema lingY’'stico cambie cuando esigo,en
principalmente debido a la fortaleza del nexo. En este enfoque, el slistg¥fistico

forma parte de un complejo de smtesinterconectados.

Dada la complejidad del fen—meno analizado, hay varios aspectos que s—Ilo fueron
expuestos sin ahondar en ellos, y por no ser las motivaciones fundamentatas de es
tesis, a saber: aspectos legislativos referidos a la inclusi—n, desdmllas
instituciones, de las familias, y de los docentes de apoyo, entre otros.

La presente investigaci—n lleva a pensar en posibles v’as de investigaerca de
la educaci—n de personas sordas e hipoaccesicas incluidas en lacescerly @
seguir ahondando dentro del frea de inglZs como lengua extranjera. En este sentido,

hay varias I'neas que se pueden seguir explorando

¥ Profundizar en los estudios de redes neuronales involucradas en el aprendizaje de

una lengua extranjera, y en especial, por parte de alumnos sordos e hipoacoesicos.

¥ Indagar mis exhaustivamente en las formas de evaluaci—n que implementa el
docente en el aula, as’ como en los tipos de errores cometidos por los alumnos
Ser’a interesante explorar los efectos que los distintos modos de evallglci—n
docente tienen sobre la apropiaci—n del conocimiento y el afianzamiendo de la

estructuras.
¥ Investigar mis profundamente sobre el rol del docente acompa—ante en el aula

(ILS), y otrcs apoyos, tales como la instituci—n, los padres, y su incidencia en el
aprendizaje de alumnos sordos e hipoaccesicos.
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¥l Realizar investigaciones de carfcter experimental en las que se gueda &

funcionamiento expl'cito de ciertas estrategias.

¥ Inquirir acerca de la incidencia de las TIC en el aprendizaje de aluconos

sordera o hipoacusia incluidos en educaci—n comeen.

¥ Indagar la incidencia de nuevas formas de ense-ar la lengua extranjecantales
CLIL (Content and Language Integrated Learning-Aprendizaje integrado de
Lengua y Contenido) y TBL (Task Based Learning-Aprendizaje basado en

Tareas-) en alumnos sordos e hipoaccesicos.

Estas sugerencias, tambiZn puede ser vilidas para la investigaci-umrdes al
incluidos en educaci—n comoen con otro tipo de discapacidades, as’ como en otras

asignaturas que no sean inglZs.

Palabras Finales

Como profesora de esta lengua extranjera, reconozco la importancia del manejo de
este idioma como herramienta en un mundo cada vez mis globalizado, es por ell
gue considero que hacerlo accesible es una tarea que involucra a varics petore
fundamentalmente al profesor de inglZs. Como formadora de formadores, la
responsabilidad que compete a los profesorados en formar al profesor en el
conocimiento de esta y otras problemiticas que hacen a una educaci—n en la
diversidad, se hace una tarea vital.

Cabe destacar que gracias al interZs suscitado por esta investigacietn, en
Profesorado de Lengua y Literatura Inglesa, del cual formo parte como docente e
investigadora, se ha incluida Lengua de Se—as Argentinamo materia optativa

en el nuevo Plan de Estudio -sujeto a aprobaci—n por el Consejo Directivo- de la
carrera de Profesor de InglZs.

Considero que en el frea de educaci—n inclusiva tenemos todav’a mucho que
investigar, es el humilde prop—sito de esta tesis haber contribuido con un granito de

arena en este campo.
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ANEXO Il

Test de Felder

Entiendo algo de una mejor manera luego de que yo lo pruebo/ pienso.
1.! Me gustar’a ser considerado como realista / innovativo.

2.! Cuando pienso en lo que hice ayer, estoy impulsado a hacer un dibujo / un
escrito.

3.I Yo tiendo a entender los detalles de un tema pero puede ser confuso sobre
suestructura completa / entender la estructura completa pero puede ser
confuso en los detalles.

4. Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, ello me ayuda a hablar acerca de
ello / pensar acerca de ello.

5.I Si yo fuera profesor, me gustar’a ense—ar un curso que trata sobre hechos y
situaciones de la vida real / que trata con ideas y teor’as.

6.! Prefiero obtener informaci—n nueva en dibujos, diagramas, grificos, o
mapas / orientaciones escritas o informaci—n verbal.

7.! Cuando entiendo todas las partes, entiendo todo como uno / el todo,
entiendo como las partes se relacionan.

8. En un grupo de estudio que trabaja sobre un material dif'cil, me gusta mis
sobresalir y contribuir con ideas / esperar y escuchar.

9. Para m’ es mis ffcil aprender hechos / aprender conceptos.

10.!En un libro con muchos dibujos y grificos, me gusta observar los dibujos y
grificos cuidadosamente / enfocarme en el texto escrito.

11!Cuando soluciono problemas de matemzticas: Normalmente trabajo con mi
manera de obtener las soluciones paso a paso. A menudo observo las
soluciones pero tengo que detenerme a pensar en los pasos para obtenerla.

12!En las clases que he tomado: Normalmente he tenido que conocer a muchos
de los estudiantes. Rara vez he tenido que conocer a muchos de los
estudiantes.

13!En los textos que no son de ficci—n prefiero algo que me ense—a nuevos
hechos 0 me dice c—mo hacer algo / algo que me da nuevas ideas para
pensar sobre ello.

14 IMe gustan los profesores que hacen varios diagramas en el tablero / que
gastan mucho tiempo explicando.
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15!Cuando estoy analizando una historia o novel: Pienso sobre los incidentes y
trato de colocarlos juntos para adivinar el desenlace. Conozco el desenlace
s—Io cuando finalizo la lectura y luego tengo que regresar y encontrar los
incidentes que lo demuestran.

16.!Cuando me enfrento a un problema de tarea, me gusta mts comenzar a
trabajar en la soluci—n inmediatamente / tratar de comprender
completamente el problema primero.

171Prefiero la idea de certeza / teor’a.
18!Recuerdo mejor lo que veo/ lo que escucho.

19!Para m’ es mifs importante que un instructor marque el material de clase en
pasos secuenciales bien claros / me dZ una visi—n global y relacione el
material de clase con otras freas.

20.!Prefiero estudiar en un grupo de estudio / solo.

21Me gusta que me consideren como cuidadoso sobre los detalles de mi
trabajo / creativo sobre c—mo hago mi trabajo.

221Cuando tengo la direcci—n de un nuevo lugar, yo prefiero un mapa /
Instrucciones escritas.

231Yo aprendo a un paso bastante regular. Si estudio duro, Olo conseguirZ0 / de
manera intermitente. EstarZ totalmente confuso y luego repentinamente
toso Ose relacionaO

24 IMe gusta primero hacer las cosas / pensar acerca de c—mo voy a hacerlas.

251Cuando leo por entretenimiento, me gusta que los escritores digan
claramente lo que quieren expresar / digan cosas de manera creativa /
interesante.

26.Cuando veo un diagrama o boceto en clase, me gusta mis recordar el
dibujo / lo que el instructor dijo acerca de ZI.

271Cuando considero un paquete de informaci—n, me gusta mis enfocarme en
los detalles y olvidar la visi—n general / tratar de entender la visi—n general
antes de entrar en detalles.

28!Recuerdo mis ffcilmente algo que he hecho / algo que he pensado mucho.

29.!Cuando tengo que realizar algcen trabajo, yo prefiero especializar una
manera de hacerlo / empezar con nuevas formas de hacerlo.
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30.!Cuando alguien me muestra datos, yo prefiero diagramas o grificos / texto
resumiendo los resultados.

31.!Cuando escribo un art’culo, me gusta mis trabajar en (pensar sobre o
escribir) el principio del art’culo e ir progresando hacia adelante / trabajar
en (pensar sobre o escribir) diferentes partes del art'culo y luego ordenarlas.

32.!Cuando tengo que trabajar en un proyecto de grupo, primero quiero tener
Olluvia de ideas de grupoO donde cada uno contribuye con ideas / lanzar
ideas individualmente y luego reunirme en grupo para comparar ideas.

33.!Considero que es un gran elogio llamar a alguien sensible / imaginativo.

34!Cuando conozco gente en una fiesta, me gusta recordar mts c—mo luc’an /
quZ dijeron sobre ellos mismos.

35.1Cuando estoy aprendiendo una nueva frea, yo prefiero mantenerme
enfocado en el frea, aprendiendo tanto como pueda de ella / tratar de hacer
conexiones entre el freay otras freas relacionadas.

36.!Me gusta mis que me consideren como expresivo / reservado.

37 )Prefiero los cursos que enfatizan el material concreto (hechos, datos) / el
material abstracto (conceptos, teor’as)

38.1Como entretenimiento, a m’ me gusta ver televisi—n / leer un libro.

39.Algunos profesores comienzan sus lecciones con un vistazo de lo que
cubrirfn. Tales intervenciones son: de algcen modo provechosas para m’
/muy provechosas para m'.

40!La idea de hacer trabajos en grupo, con una calificaci—n para todo el grupo,
me atrae / no me atrae.

41!Cuando estoy haciendo ctlculos extensos, tiendo a repetir todos mis pasos
y verificar mi trabajo cuidadosamente / encuentro la verificaci—n de mi
trabajo muy tediosa y tengo que esforzarme para hacerlo.

42)Tiendo a recordar los lugares cuando he estado ffcilmente y exactamente
ubicado / con dificultad y sin muchos detalles.

43!Cuando soluciono problemas en grupo me gusta mis pensar en los pasos
del proceso de soluci—n / pensar en las posibles consecuencias o
aplicaciones de la soluci—n en un amplio rango de freas.
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ANEXO 11 |

Encuesta a los Padres de:

EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE

1.! ASon oyentes el papt y la mamt?
2.! AHay otros sordos o0 hipoaccesicos en la familia?
3. AA quZ edad comenz— su hij@ con la sordera/hipoacusia?
Prelingual?................... Postlingual?.........cccccevviinnnes
4! ACutl fue el origen de la sordera? Marque con una cruz:
¥ Base hezdtaria
¥ Adquirida
o!  Anoxia perinatal
o! Incompatibilidad Sangu’'nea
o! Rubeola materna
o! Toxoplasmosis
o!  Meningitis
Alguna otra causa: ACufl?
ACutl es el grado de pZrdida auditiva?
Sordera leve (20 a 40 db)
Sordera media (41 a70 db)
Sordera severa (71 a 90 db)
Sordera profunda (91 a 120 db)
Tratamientos seguidos
AUsa aud’fono?.......c..cccceveveveceennnn.
AUsa equipo FM?.........ccccovevvevennnne,
AFue implantad@?..........cc.coeeuvene.... Siess,
ACUENdO?.....ooiiiiiieceeeeeeee e,
ATiene asistencia de un Terapeuta del Lenguaje?...............ccocu...... Siess’,
ADesde cuindo?...............
¥ ACuenta con un IntZrprete de Lengua de Se—as?.............. Sies s’, ADesde
cuindo?.......cccceennnnn.
¥ ACuenta con una fonoaudi—loga?............c..cc.cu.......
¥ ATiene algoen otro tipo de ayuda?..........cccccveveveeeeeeeirnereennnn,

K
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ANEXO V

Pauta de Observaci—n de Clase

Profesor: Alumno:
Curso:
Fecha:

1.! El Profesor

Se comunica cor
el alumno

Acepta ideas de
alumno

Alienta al alumna

2.! Desarrollo de la clase

Preparaci—n de
material

Manejo del
tiempo

Modos de
Interacci—n

Correcci—n de
errores

Calidad del
OinputO

Claridad de
consignas

Claridad de
explicaciones

Recursos
utilizados por el
docente

Atm—sfera genel
de la clase

3. Elalumno

Se comunica cor
el profesor

Se comunica cor
sus pares

Actitud con la
asignatura

Actitud con la
tarea

TV




Otros comentario

ANEXO VI
C—digos de conductas observables del Alumno

¥lAlfabeto manual: uso del alfabeto manual o dactilol—gico en Lengua de Se-as (LS).

¥Alumno™® autodirigido: estrategias que el alumno usa camino a la autonom’a, por
ejemplo: se para para preguntarle al profesor, levanta la mano, usa material
organizarse como por ejemplo diccionario o listas de verbos, libro de texto, etc.

¥Alumno copia del pizarr—n

¥Alumno corrige a otro alumno

¥Alumno escribe oraciones

¥Alumno hizo mal ejercicio

¥Alumno levanta la mano

¥Alumno no entendi— parte de la consigna.

¥Alumno no llev— equipo FM esa clase

¥Alumno no termin— la tarea

¥Alumno off task se refiere a instancias en las que el alumno hipoaccesico se
encuentra sin hacer ninguna tarea de aprendizaje.

¥Alumno pregunta a ILS (IntZrprete de Lengua de Se—as)

¥Alumno pregunta al profesor espontfneamente mientras realiza la tarea

¥YAlumno pregunta espontineamente en inglZs

¥Alumno presta atenci—n

¥Alumno responde a mediaci—n

¥Alumno responde en inglZs

¥Alumno se da cuenta

¥YAlumnos® (en plural se refiere a todos o la mayor'a de los alumnos en el aula)
controlan ejercicio escrito

¥IAlumnos copian

¥Alumnos dibujan

¥IAlumnos escriben ejercicio en el pizarr—n

¥Alumnos hablan en espa—ol

¥IAlumnos hacen oraciones escritas

¥IAlumnos hacen oraciones orales

T e

*0 En singular se refiere al alumno hipoacaesico.
*LEn plural se refiere a los otros alumnos de la clase
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¥IAlumnosoff task se efiere a instancias en las que todos los alumnos se encuentran
sin hacer tareas de aprendizaje.

¥YAlumnos responden preguntas en inglZs

¥YAlumnos usan espa—ol/inglZs

¥IAnsiedad: conductas que tiene el alumno hipoaccesico que demuestran ansiedad,
como por ejemplo comerse las u—as o golpear el banco.

¥IAutocorrecci—n

¥ILS ayuda a corregir

YILS interpreta lo que dice profesor/alumno

¥ILS se-ala en libro/cuaderno/fotocopia

¥Interacci—n alumno/ ILS

¥Trabajo en el libro

¥Trabajo en fotocopia

¥Trabajo en grupo

C—digos de conductas observables del Profesor

¥Alusi—n a indisciplina: instancias en las que la profesora reprende, seamonea
amonesta a los alumnos.

¥IAnuncio de evaluaciones: instancias en las que la docente informa quéewnan a
una evaluaci—n.

¥IApoyo visual de explicaci—n

¥Apoyo visual del libro

¥Apoyo visual en pizarr—n

¥Apoyo visualspeaking cuando se realiza alguna actividad oral.

¥lAsigna deberes

¥iConsigna mediada

¥Explicaci—n individual: se refiere a explicaci—n individual dada por el profesor de
inglZs al alumno hipoacaesico.

¥Interacci—n P/A: instancias de interacci—n entre el docente y el alumno.

¥nteracci—n profesor ILS

¥nteracci—n profesor/ILS/alumno

¥ 'mite de tiempo para la actividad: hace referencia a que el profesocufnto
tiempo tienen para realizar una tarea.

¥INo plan: cuando la profesora no planific— su clase.

¥IProfesor acerca alumno a grabador

¥IProfesor activa conocimiento previo

¥IProfesor chequea comprensi—n: el docente se asegura que el alumno hipoacaesico
haya comprendido la tarea.

¥IProfesor completa la frase del alumno

¥Profesor controla con todos y en cuaderno de alumno: el profesor controla con
todos los alumnos y a la vez en el cuaderno del alumno hipoaccesico.

¥IProfesor controla ejercicio con todos

¥IProfesor corrige cuaderno de alumno (hipoacaesico)

¥Profesor corrige en escritorio

¥IProfesor corrige por los bancos

¥Profesor corrige pronunciaci—n
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¥Profesor da consigna en espa—ol: se refiere a cuando el docente dice o lee la
instrucci—n de lo que hay que hacer en espa—ol, sin medici—n de consigna.

¥Profesor da consigna en inglZs: se refiere a cuando el docente dice o lee la
instrucci—n de lo que hay que hacer en inglZs, sin medici—n de consigna.

¥Profesor da est'mulo escrito: puede ser en espa—ol o en inglZs, por ejéenplo:
Good! AMuy bien!

¥PProfesor da est'mulo verbal: puede ser en espa—ol 0 en inglZs, por ejéemplo:
Good! AMuy bien!

¥IProfesor en otras tareas. se refiere a instancias en las que el profes®r no
encuentra ense—ando.

¥Profesor escribe en pizarr—n

¥Profesor explica en inglZs

¥Profesor explica gramitica

¥IProfesor habla espa—ol

¥IProfesor hace ejercicio con alumnos

¥IProfesor involucra a los demits alumnos a dar apoyo (al alumno hipoacoesico)

¥IProfesor modela la lengua: cuando el profesor presenta la lengua extranjera como
modelo, ya sea a nivel palabra, sonido u oraci—n.

¥Profesor pregunta al alumno (hipoaccesico) despuZs de preguntar a varios alumnos
previamente

¥IProfesor pregunta en espa—ol

¥PProfesor pregunta en inglZs

¥Profesor pregunta en LS

¥Profesor pregunta si estn listos

¥Profesor pronuncia mal

¥Profesor provee la palabra: el profesor completa lo dicho por el alumno diciendo la
palabra que le falta.

¥IProfesor reformula: el docente dice en forma correcta lo dicho por el alumno
incorrectamente.

¥PProfesor repite lo dicho por alumno: el docente repite lo dicho por el alumno
correctamente.

¥IProfesor se pregunta y se responde a S’ mismo

¥Profesor sentado

¥Profesor se—ala en libro/cuaderno de alumno

¥PProfesor trabaja inductivamente: en ocasiones de hacer al alumno dar cuenta de
c—mo funciona el sistema lingY’stico del inglZs o para comprensi—rpectora
ejemplo.

¥IProfesor usa equipo FM

¥PProfesor usa espa—ol-inglZs: instancias en las que el docente dice migZ e
inmediatamente lo repite en espa—ol, o cuando en la misma frase u orgiga—n ut
ambas lenguas.

¥Realia objetos de la vida real usados en el aula.

¥Recastes una tZcnica utilizada en la ense—anza de idiomas para corregiotes
de los alumnos de tal manera que la comunicaci—n no estZ obstruida, puede ser
con un gesto o repetir lo dicho por el alumno con una entonaci—n ascendente.
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¥Referencia a uso real de la lengua: relacionado a los usos reales f&| ¢ogho
por ejemplo una noticia, preguntas reales de su vida, o se hace referencia a una
obra de teatro o pel’cula en inglZs, o a un art’culo de diario, etc.

¥Repaso para prueba: instancia en la que se repasa para una evaluaci—n.

¥Repetici—n: los alumnos repiten palabras o estructuras despuZs del profesor o de |
dicho en un CD.

¥Traducci—n: tZcnica usada por el profesor para dar significado en la lengua
extranjera.

Otras Conductas Observables
¥IApoyo psicopedag—aqgico: referencia a reuni—n con psicopedagoga.

¥Interrupciones: ocasiones en las que algcen hecho o persona externa interrumpen la
clase.

ANEXO VII
Recurrencias de conductas observables por Caso

Conductas observables del Alumno Cl |C2 |[C3 |C4 C5
alfabeto manual 6

alumno autodirigido 7| 26| 17 4| 2
14 4| 2

alumno copia del pizarr—n

alumno corrige a otro alumno

alumno escribe oraciones

W | (PN

alumno hizo mal ejercicio

alumno levanta la mano

alumno no entendi— parte de la consigna

alumno no llev— equipo FM esa clase

alumno no termin— la tarea

W (N (W [N O~ -

alumno off task 10 13| 10

alumno pregunta a ILS 4
alumno pregunta al profesor espontfneamente mientras realiza
tarea 10| 10 13| 6

alumno pregunta espontineamente en inglZs 2

alumno prestatanci—n 6| 20| 3

alumno responde a mediaci—n 1 6

alumno responde en inglZs 11 1

N FNGH SN

alumno se da cuenta 2

alumnos controlan ejercicio escrito

alumnos copian 1

alumnos dibujan

alumnos escriben ejercicio en el pizarr—n

alumnos hablan en espa—ol 46| 24

P (NN W N (e

alumnos hacen oraciones escritas 2

N W |00 |~

alumnos hacen oraciones orales 3
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alumnos off task

18

25

alumnos responden preguntas en inglZs

19

30

alumnos usan espa—ol/idg

ansiedad

autocorrecci—n

ILS ayuda a corregir

ILS interpreta lo que dice profesor/alumno

29

25

ILS se—ala en libro/cuaderno/fotocopia

interacci—n alumno/ ILS

14

21

trabajo en el libro

10

trabajo en fotocopia

trabajo en grupo

Conductas observables del Profesor

alusi—n a indisciplina

18

10

29

anuncio de evaluaciones

apoyo visual de explicaci—n

apoyo visual del libro

apoyo visual en pizarr—n

a N (-

apoyo visual speaking

asigna deberes

consigha mediada

explicaci—n individual

interacci—n P/A

N (oW oA

11

interacci—n profesor ILS

interacci—n profesor/ILS/alno

o (01|01 |O

I'mite de tiempo para la actividad

no plan

profesor acerca alumno a grabador

profesor activa conocimiento previo

profesor chequea comprensi—n

profesor completa la frase del alumno

profesor controla con todos y en cuaderno de alumna

profesor controla ejercicio con todos

profesor corrige cuaderno de alumno

w |k PP o lw|s

profesor corrige en escritorio

profesor corrige por los bancos

profes@ corrige pronunciaci—n

N (W N |k [P

profesor da consigna en espa—ol

37

10

profesor da consigna en inglZs

16

15

profesor da est'mulo escrito

profesor da est'mulo verbal

14

11

profesor en otras tareas

profesor escrib en pizarr—n

13

24

profesor explica en inglZs
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profesor explica gramitica

17

profesor habla espa—ol

32

52

44

profesor hace ejercicio con alumnos

profesor involucra a demis alumnos a dar apoyo

profesor modela la lengua

profesor pregunta al despuZs de preguntar a varios alumnos

10

profesor pregunta en espa—ol

24

profesor pregunta en inglZs

© (Fk |W | (N

13

36

profesor pregunta en LS

profesor pregunta si estfn listos

11

W |k N |

10

profesor pronuncia mal

profesor provee la palabra

profesor reformula

profesor repite lo dicho por alumno

profesor se pregunta y se responde a s’ mismo

profesor sentado

profesor se—alan libro/cuaderno de alumno

profesor trabaja inductivamente en inglZs

10(espa—ol)

profesor usa equipo FM

4

profesor usa espa—oiglZs

18

31

31

10

realia

recast

referencia a uso real de la lengua

repaso para prueba

repetici—n

N ([P INN

traducci—n

21

Otras conductas observables

C1

C2

C3

C4

C5

apoyo psicopedag—qgico

interrupciones

I
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ANEXO IX
CASO 2: Respuestas a Test de Fgr
1.! Entiendo algo de una mejor manera luego de que yo lo prpiensh

2. Me gustar’a ser considerado corealista / innovativo.

3.I'Cuando pienso en lo que hice ayer, estoy impulsado atmacdujo / un
escrito.

4.1Yo tiendo aentender los detalles de un tema pero puede ser confuso sobre su
estructura completa/ entender la estructura completa pero puede ser confuso en
los detalles.

5. Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, ello me ayhdalar acerca de elld
pensar acerca de ello.

6.! Si yo fuera profesor, me gustar’a ense—ar un ayuedrata sobre hechos y
situaciones de la vida real que trata con ideas y teor’as.

7.! Prefiero obtener informaci—n nuevaiujos, diagramas, grificos, o mapas
orientaciones escritas o informaci—n verbal.

8. Cuando entiendo todas las partes, entiendo todo comacelitmdb, entiendo
como las partes se relacionan

9.'En un grupo de estudio que trabaja sobre un material dif'cil, me gusta m¥s
sobresalir y contribuir con ideas/ esperar y escuchar.

10! Param’ es mis ftaprender hechod aprender conceptos.

11! Enun libro con muchos dibujos y grificos, me gosiservar los dibujos y
grificos cuidadosamenté enfocarme en el texto escrito.

12! Cuando soluciono problemas de matemitidasmalmente trabajo con mi
manera de obtener las soluciones paso a pagomenudo observo las
soluciones pero tengo que detenerme a pensar en los pasos para obtenerla.

13! En las clases que he tomatmrmalmente he tenido que conocer a
muchos de los estudiantefkara vez he tenido que conocer a muchos de los
estudiantes.

14! En los textos que no son de ficciprafiero algo que me ense—a nuevos
hechos 0 me dice c—mo hacer algdgo que me da nuevas ideas para pensar
sobre ello.

15! Me gustan los profesorgsie hacen varios diagramas en el tablerbque
gastan mucho tiempo explicando.
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16! Cuando estoy analizando una historia 0 nd?&nso sobre los incidentes y
trato de colocarlos juntos para adivinar el desenlac&€onozco el desenlace
s—Io cuando finalizo la lectura y luego tengo que regresar y encontrar los
incidentes que lo demuestran.

17! Cuando me enfrento a un problema de tarea, me gustecom&sizar a
trabajar en la soluci—n inmediatamentétratar de comprender completamente
el problema primero.

18! Prefiero la idea deerteza/ teor'a.
19! Recuerdo mejoio que ved lo que escucho.

20! Para m’ es mis importante que un instructarque el material de clase en
pasos secuenciales bien clarésne dZ una visi—n global y relacione el material
de clase con otras freas.

21! Prefiero estudiagn un grupo de estudid solo.

22! Me gusta que me consideren cocutdadoso sobre los detalles de mi
trabajo / creativo sobre c—mo hago mi trabajo.

23! Cuando tengo la direcci—n de un nuevo lugar, yo praeharapa/
instrucciones escritas.

24] Yo aprenda un paso bastante regular. Si estudio duro, Olo conseguifZO
de manera intermitente. EstarZ totalmente confuso y luego repentinamente toso
Ose relacionaO

251  Me gusta primertnacer las cosag pensar acerca de c—mo voy a hacerlas.

26! Cuando leo por entretenimiento, me gusta que los escritigias
claramente lo que quieren expresaf digan cosas de manera creativa /
interesante.

27! Cuando veo un diagrama o boceto en clase, me gusta mis retaitajo /
lo que el instructor dijo acerca de ZI.

28! Cuando considero un paquete de informaci—n, me gusta mis enfocarme en los
detalles y olvidar la visi—n genermbtar de entender la visi—n general antes
de entrar en detalles

29! Recuerdo mis ffcilmenédgo que he hechd algo que he pensado mucho.

30! Cuando tengo que realizar algcen trabajo, yo prefiero especializar una manera
de hacerlo émpezar con nuevas formas de hacetlo
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31! Cuando alguien me muestra datos, yo prefiero diagramas o gritbets /
resumiendo los resultados.

32! Cuando escribo un art’culo, me gusta mis trabajar en (pensar sobre o escribir)
el principio del art’culo e ir progresando hacia adelatrebajar en (pensar
sobre o escribir) diferentes partes del art’culo y luego ordenarlas.

33! Cuando tengo que trabajar en un proyecto de grupo, primero tgnero
Olluvia de ideas de grupoO donde cada uno contribuye con idelszar ideas
individualmente y luego reunirme en grupo para comparar ideas.

34! Considero que es un gran elogio llamar a alguien sensibbginativo.

35! Cuando conozco gente en una fiesta, me gusta recordaram¥s luc’an
quZ dijeron sobre ellos mismos.

36! Cuando estoy aprendiendo una nueva frea, yo pref@ntenerme
enfocado en el frea, aprendiendo tanto como pueda de é€lkaatar de hacer
conexiones entre el freay otras freas relacionadas.

37! Me gusta mfs que me consideren ca@xypresivo/ reservado.

38! Prefiero los cursos que enfatizelmaterial concreto (hechos, dato9)el
material abstracto (conceptos, teor’as)

39! Como entretenimiento, a m’ me gus& televisi—i leer un libro.

40!  Algunos profesores comienzan sus lecciones con un vistazo de lo que
cubrirfn. Tales intervenciones son: de algeen modo provechosas paug m’ /
provechosas para m’

41! Laidea de hacer trabajos en grupo, con una calificaci—n para todo el grupo,
me atrae/ no me atrae.

42! Cuando estoy haciendo ctlculos extensos, tiendo a repetir todos mis pasos y
verificar mi trabajo cuidadosamentericuentro la verificaci—n de mi trabajo
muy tediosa y tengo que esforzarme para hacerlo.

43! Tiendo a recordar los lugares cuando he edtgdinente y exactamente
ubicado/ con dificultad y sin muchos detalles.

44)  Cuando soluciono problemas en grupo me gustgoerfsar en los pasos del
proceso de soluci—npensar en las posibles consecuencias o aplicaciones de la
soluci—n en un amplio rango de treas.
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CASO 2: Respuestas a Test de IM
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