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RESUMEN

El presente trabajo de investigacion tuvo como objetivo analizar diferentes aspectos
psicoldgicos que inciden en el proceso de ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito en
nifios sordos en una institucion educativa que trabaja bajo una propuesta de educacion
bilinglie para personas Sordas. Para ello se trabajé con la metodologia de estudio de caso de
corte cualitativo, recabando la informacién mediante la observacion no participante en las
aulas de 1°, 2°A y 2°B a lo largo de dos meses. Constituyéndose a partir de dichas
observaciones, ocho categorias: organizacion de la clase, comunicacién, caracteristicas de
las docentes, interacciones, estrategias de ensefianza-aprendizaje para el lenguaje escrito,
evaluacion, participacion de los padres y motivacion. Cada una de ellas presenta la
descripcion de diversas situaciones que permiten hacer un analisis integral de los diferentes
aspectos psicoldgicos estudiados. Realizar este estudio de caso, ademas de permitir una
aproximacion con profundidad al proceso de ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito,
también permiti6 conocer en su aplicacidn, la propuesta educativa bilingle en una
institucion educativa mexicana. Finalmente, como parte de las conclusiones del presente
trabajo, se ha elaborado un conjunto de orientaciones para el trabajo docente, las cuales
considerando las particularidades de cada institucion y alumno, se espera contribuyan en el

proceso de ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito en nifios sordos.



INTRODUCCION

La educacidn de las personas sordas esta en funcion del significado simbdlico que sobre
la sordera, el alumno, el rol de los docentes y el proceso mismo de ensefianza-aprendizaje
se tiene. La significacion de la sordera, como una enfermedad que tenia que ser reparada
dio como resultado un proceso educativo desplazado por la idea de rehabilitacion, en el que
el principal objetivo era conseguir que el nifio hablara, lo que se conoce como corriente
oralista en la educacion de las personas sordas. Esta idea desencadend largos y extenuantes
periodos de rehabilitacién que no brindaron grandes resultados (Veinberg & Macchi, 2005).

Esta forma de entender la sordera, hoy dia coexiste con al menos otra vision,
denominada perspectiva socio-antropolégica de la sordera, la cual rompe con el esquema
patoldgico en la atencién de la poblacion sorda, sugiriendo que el énfasis no deberia recaer
en como el déficit auditivo limita el desarrollo sino mas bien en como dicho déficit se
vuelve una condicion sociolinguistica, es decir, la pérdida auditiva los hace miembros de
una comunidad linguistica minoritaria usuaria de una lengua de sefias, pues una lengua oral
es poco accesible para ellos. Esta perspectiva también ha tenido implicaciones en el ambito
pedagdgico, a través de la Propuesta de Educacién Bilingle-Bicultural para Sordos, que
sugiere brindar los servicios educativos en un ambiente bilingte-bicultural, ya que las
personas sordas necesitan el conocimiento de dos lenguas para optimizar su desarrollo, la
lengua de sefias considerada la primera lengua (Lengua de Sefias Mexicana [LSM] para
referirse a la lengua de sefias usada dentro del territorio mexicano) y la lengua escrita como
segunda lengua, la cual les permitird acceder tanto a contenidos académicos como a la
informacion del entorno predominantemente oyente. También sugiere la existencia de dos

culturas con las cuales conviven las personas sordas, una cultura representada por la



Comunidad Sorda y otra representada por las personas oyentes, dentro de la cual nacen y
crecen la mayoria de las personas sordas.

La propuesta de educacion bilinglie es ideal para implementarse en instituciones de
educacion especial, lo que quiza para algunas personas podria considerarse un aspecto
negativo de ésta, al relegar a los nifios sordos a una institucion de educacién especial. Sin
embargo, dadas las necesidades comunicativas de las personas sordas, al no poseer un
lenguaje consolidado cuando ingresan a la escuela y ante la prioritaria utilizacion de la
lengua de sefias como una modalidad que les permitird ir adquiriendo este lenguaje, es
cuestionable la completa integracion a un aula regular, al menos durante los primeros afios
de escolarizacién, pues la presencia de un nifio sordo en un aula regular, sin que acceda a
contenidos curriculares ni a un proceso de socializaciébn adecuado, no parece una
integracion auténtica.

Uno de los aspectos sobresalientes de la educacion bilingue-bicultural es el lugar
relevante que le da al aprendizaje del lenguaje escrito, un area en la que las personas sordas
encuentran dificultades importantes a pesar de la relevancia que tiene para ellos, pues aun
cuando una modalidad comunicativa manual les permite comunicarse, su uso se limita a
otras personas sordas 0 personas oyentes que conocen esta lengua, dejando de lado al resto
de las personas oyentes que forman parte de la vida de las personas sordas.

Con frecuencia, el estudio de las dificultades para aprender el lenguaje escrito por las
personas sordas, se ha enfocado en el poco conocimiento del lenguaje que tienen las
personas sordas cuando se inician en el proceso de aprendizaje del lenguaje escrito, sin
embargo, cada vez adquieren mayor relevancia la influencia de variables contextuales como
la pobreza experiencial y el poco contacto con la lengua escrita, lo cual no resulta extrafo si

se considera el discurso actual en la atencién a personas con Necesidades Educativas
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Especiales (NEE), que reconoce la interaccion de las caracteristicas personales con las del
entorno como la causa de éstas.

Lo anterior, motivd al desarrollo del presente trabajo de investigacion que tuvo por
objetivo analizar los aspectos psicoldgicos que inciden en el proceso de ensefianza-
aprendizaje del lenguaje escrito en nifios sordos, dentro de una institucion educativa que
trabaja bajo la propuesta de Educacion Bilinglie-Bicultural para personas Sordas, dado que
este entorno considera las particularidades linglisticas de los nifios y ademas considera a
éstas como un elemento que orienta la organizacién de la institucion y no sélo como un
método de comunicacion a partir del cual se traducen los contenidos académicos.

Para realizar este estudio se selecciond la metodologia de estudio de caso, dadas las
bondades de ésta para el estudio a profundidad de un tema especifico y la importancia que
le da al contexto para la comprension del tema, a partir de la observacion. Para ello, se
llevaron a cabo observaciones durante dos meses en tres grupos (1°A, 2°A 'y 2°B) quienes

trabajaban en los cimientos para el aprendizaje del lenguaje escrito.



CAPITULO 1
EDUCACION PARA LAS PERSONAS CON NECESIDADES EDUCATIVAS

ESPECIALES. BREVE MARCO CONTEXTUAL

Los cambios sociales, politicos e ideoldgicos que ocurren en la sociedad, permean de
forma importante al ambito educativo propiciando las transformaciones que en él se
observan. Un acontecimiento importante derivado de dichas transformaciones, ha sido el
reconocimiento, valoracion e interés por atender a las personas que encuentran dificultades
para acceder, permanecer y/o concluir su proceso de educacion formal, principalmente de
aquellas que tienen alguna discapacidad.

Dichas transformaciones se han encontrado con dificultades para su concrecion y con
constantes cuestionamientos conceptuales y de la practica pedagdgica que han llevado a
replantear, de manera constante, el rumbo que deberian tomar asi como a profundizar en
discusiones en torno a aspectos fundamentales tales como: cuéles son las atribuciones de la
escuela para con aquellas personas con dificultades en los procesos de aprendizaje, si las
dificultades que se observan son generadas por el contexto, dependen del alumno o son
resultado de la interaccidon de ambos y, en consecuencia, como tendria que ser la actuacion
de los docentes, asi como la relacién que tendria que establecerse en el trabajo de los
diferentes profesionales que atienden a los alumnos y finalmente, como replantear la
relacion entre la escuela y la familia y entre la escuela y la sociedad.

A continuacion se hace una breve presentacion de los planteamientos conceptuales mas
sobresalientes que han orientado la practica educativa para los alumnos hoy considerados
con NEE, iniciando con la configuracion de la educacion especial como el principal

antecedente, continuando con el planteamiento de la integracion educativa para concluir



con el nacimiento de una educacion para todos a través de la educacion inclusiva. Es
importante mencionar que no se presenta un estudio historico exhaustivo del tema, pues
este no es el objetivo del presente trabajo, sin embargo se han seleccionado los aspectos
fundamentales para la comprension del tema. De igual forma, se invita a no entender los
acontecimientos que se describen a continuacién, como etapas que concluyen y dan inicio a
otra, sino mas bien como acontecimientos que han marcando la pauta a seguir en el ambito
educativo, por lo que mas que el completo abandono y la adopcion de un nuevo

planteamiento, se sugiere revisarlo bajo la dptica de la transicion.

1.1 Educacién especial

La educacion especial es un hito en la atencién educativa de las personas con alguna
dificultad de aprendizaje derivada de alguna deficiencia o sin ella. Un elemento
fundamental para comprender el nacimiento y desarrollo de la educacion especial, es el
reconocimiento de cambios en la forma en como se ha visto y percibido a las personas con
alguna deficiencia, asi como las expectativas de desarrollo que se han generado en torno a
ellas. Dichos cambios se observan desde varios siglos atras, influidos principalmente por
los avances en el pensamiento humano y el desarrollo cientifico, tal como se vera en las
lineas que integran este apartado, las cuales fueron desarrolladas a partir de la revision de
Arnaiz (2003).

Una de las representaciones mas antiguas en torno a las personas con deficiencias
mentales o sensoriales, es que dichas deficiencias eran consecuencia de la posesion de
espiritus infernales; algunas culturas lo atribuian a la gloria de Dios o, por el contrario, era
considerado un castigo por parte de éste. Es decir, predominaban explicaciones de caracter

mitico religiosas (Arnaiz, 2003).



Entre el siglo XVI y el XVIII, se dio el naturalismo psiquiatrico, el cual modifico de
manera importante las explicaciones en torno al comportamiento, pues como resultado del
progreso en el pensamiento humano, las explicaciones miticas y religiosas se vieron
relegadas a la busqueda de explicaciones en la naturaleza. Las aportaciones de personajes
como Bacon, Descartes y Locke, fueron de gran importancia, de éstas se pueden extraer
cuatro premisas que tuvieron gran influencia en el pensamiento de esa época (Arnaiz,
2003):

e Ninguna doctrina 0 dogma tiene validez absoluta
e El hombre no nace con ideas innatas
e El hombre aprende a través de sus sentidos y el pensamiento reflexivo

e El método experimental es el camino para validar cualquier opinion

Estas y algunas otras ideas, se tradujeron en una actitud diferente hacia las personas
“enfermas mentalmente” (como eran consideradas una buena parte de las personas con
alguna deficiencia), dando paso a los primeros intentos por atender a esta poblacion, lo cual
se hizo en instituciones privadas de caracter religioso, en las que los servicios se brindaban
bajo un enfoque asistencial (Arnaiz, 2003).

Durante la Revolucién Industrial, se generaliz6 el interés por la productividad de las
personas, como es ldgico, dadas las escasas oportunidades de educacion y desarrollo que
tenian en ese momento, por sus limitaciones de aprendizaje, las personas con deficiencias
no fueron consideradas como personas productivas para la sociedad, asi que fueron
marginadas en asilos y hospitales que compartian con delincuentes, indigentes, enfermos

mentales y dementes, donde les brindaban atencion y cuidados escasos (Arnaiz, 2003).



A finales del XVIII, se suscitaron diversos acontecimientos de gran influencia para la
constitucion de la educacién especial. Las instituciones sufrieron transformaciones
importantes, lo que desencadend un trato mas humanitario hacia las personas con alguna
deficiencia; se crearon instituciones encargadas en la atencion y ensefianza a personas
ciegas, sordomudas y con retraso mental, todo ello, a la par de importantes avances en el
conocimiento, por ejemplo, en el &mbito médico, se desarrollaron mejoras en los métodos
de diagndstico, se generd6 mayor conocimiento sobre el retraso mental y se aplicaron
tratamientos bajo una atencion médico-pedagdgica; en el ambito psicoldgico, se desarrolld
la Psicometria gracias al trabajo de Binet y Simon en el desarrollo del concepto de
inteligencia y de las primeras pruebas para medirla, con ello se dio la introduccion de un
modelo psicopedagdgico. Ademas, Stern introdujo el concepto de C.I. (Arnaiz, 2003).

Este ultimo acontecimiento desencadend el auge por la medicion de la inteligencia
agudizandose la tendencia a clasificar y etiquetar a las personas de acuerdo a ésta, lo que de
alguna forma contribuy6 a remarcar la separacion médica de lo normal y lo patoldgico,
llevando asi a una separacion entre personas normales y anormales. Como puede
observarse, aun con esta tendencia clasificatoria, fuertemente criticada en la actualidad, por
primera vez se estaban haciendo planteamientos en direccién a una atencion pedagdgica,
aungue todavia con una fuerte influencia del ambito médico.

El movimiento eugenésico vivido en Estados Unidos, influido por los estudios
genéticos de la época y por la extension de la teoria de la seleccion natural al ambito de las
ciencias politicas y sociales, llevd a considerar a las personas con deficiencias como
miembros inferiores, lo que desencadeno una serie de actitudes negativas hacia las personas

con retraso mental, pues lleg6é a considerarseles como un peligro para la sociedad, por lo



que se tomaron medidas como coartar sus capacidades reproductivas y a su confinacion en
instituciones ubicadas en lugares alejados (Arnaiz, 2003).

Durante los siglos XIX y XX se decret6 la obligatoriedad de la educacién, tanto en
Europa como en América del Norte, y poco a poco fue expandiéndose a otras regiones, lo
que fue un acontecimiento de gran trascendencia, pues todas las personas tendrian que
asistir a la escuela. Esto propicié que en las instituciones educativas se tuviera una
matricula elevada, tanto de alumnos con deficiencias como sin ellas, torndndose dificil
atender grupos numerosos, ademas que salieron a la luz las dificultades de algunos nifios
para aprender, ain cuando no tenian deficiencias. Dado lo anterior, se desarrollaron
clasificaciones que llevaron a establecer tipos y grados de deficiencias, para facilitar la
intervencion y, por otro lado, para designar si ese alumno continuaria en una institucion
educativa o iria a algan asilo u hospital. Comenzé asi la especializacion de los servicios
educativos y con ello la proliferacion de centros especializados que brindarian atencién a
los nifios, de acuerdo a sus deficiencias, asi como a los nifios con problemas de conducta o
con trastornos del lenguaje, configurdndose de esta manera un sistema paralelo al sistema

de educacion ordinario, denominado educacion especial (Arnaiz, 2003).

1.2 Integracion educativa

La especializacion de los centros de educacion especial tuvo ventajas como la reduccion
de dificultades de los profesores para atender a la poblacion, al trabajar con un ndmero
menor de alumnos que, ademas, tenian la misma deficiencia, propiciando que los
profesores también se especializaran por areas, lo que en cierta medida posibilitaba que las
instituciones tuvieran caracteristicas arquitecténicas mas favorables para la poblacion que

recibia estos servicios y que contaran con el material didactico pertinente. Sin embargo,
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también tuvo aspectos negativos, por ejemplo, los centros de educacion especial no eran
muchos por lo que los alumnos tenian que recorrer grandes distancias para llegar a ellos, los
servicios estaban fuertemente influidos por una perspectiva médico-rehabilitadora que
abordaba el aspecto clinico de la deficiencia pero resultaba insuficiente para atender las
otras &reas de desarrollo de los nifios, sobre las cuales incidia dicha deficiencia, lo que no
favorecia que pudieran ir desarrollando capacidades que en un futuro les permitieran
integrarse a la sociedad de manera plena y quiza el aspecto mas cuestionable, fue la
segregacion que vivian los alumnos, al ser atendidos en un sistema paralelo y apartados de
los otros nifios de su edad (Garcia et al., 2000). Estos aspectos negativos atrajeron las
miradas a las practicas de la educacion especial durante las décadas de los 60°s y 70’s, lo
que fue gestando una serie de acontecimientos con alcance notable en la reestructuracion de
este sistema.

Comenzo la reflexion sobre la concepcién de deficiencia y de educacion especial
vigente, pues al confrontarlas con los avances en el conocimiento, se cuestionaba su
pertinencia y se vislumbraba la necesidad de reformularlos. Un replanteamiento importante
fue el que se dio en torno a la relacion deficiencia-ambiente, lo cual propicié romper con
las ideas de estabilidad e innatismo atribuidas a la deficiencia. En consecuencia, comenzo
la busqueda de opciones para favorecer el desarrollo de esta poblacién, para lo cual la
escuela y la oferta de recursos adecuados por parte de ésta tendrian un papel preponderante.
También cobraba fuerza la premisa de que cada persona tiene procesos de aprendizaje
especiales asi como historias evolutivas y educativas distintas, se desarrollaban nuevos
métodos de evaluacion centrados en las situaciones de aprendizaje, algunos profesores

cuestionaban la segregacion de los nifios, surgian planteamientos que invitaban a entender



la escuela como una institucion comprensiva y se manifestaba el interés por evitar sistemas
paralelos (Marchesi & Martin, 1996).

Otro acontecimiento notable fue el planteamiento del Principio de Normalizacion por
Hank-Mikkelsen, a finales de la década de los 60’s, que afirmaba que “... la vida de un
individuo discapacitado debe ser la misma que la de cualquier ciudadano en cuanto a su
ritmo, oportunidades y opciones, tanto si viven en una institucion como en la sociedad”
(Sanchez, 1997, p. 16).

Finalmente, el acontecimiento que tuvo mayor impacto en el ambito educativo, se dio
en 1978, con la publicacién del Informe sobre Necesidades Educativas Especiales, mejor
conocido como Informe Warnock, realizado por el Comité de Investigacién sobre la
Educacion de los Nifios y Jovenes Deficientes, por encomienda del Departamento de
Educacién y Ciencia Britanico. En dicho documento, se sentaron las bases para la
reorientacion conceptual y practica en la atencion de los alumnos que formaban parte del
sistema de educacién especial, cohesionando muchos de los elementos mencionados en
parrafos anteriores.

Sin duda, uno de los aportes mas significativos de este informe fue la popularizacion
del término NEE, pues con éste se plante6 una relacion interactiva entre la escuela y el
alumno, en la que éste ultimo dejaba de ser visto como un paciente y dado que las NEE son
resultado de dicha interactividad, no debian considerarse absolutas (Gonzélez, Ripalda, &
Asegurado, 1995).

Un alumno con NEE es:

“... aquel que en comparacion con sus comparieros de grupo, tiene dificultades para

el aprendizaje de los contenidos establecidos en el curriculo, por lo cual requiere
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gue se incorporen a su proceso educativo mayores recursos y/o recursos diferentes

para que logre los fines y objetivos educativos” (SEP, 2002, p. 14).

Como puede advertirse este cambio en la forma de denominar a los alumnos que
presentaban dificultades fue de gran importancia, pues demandaba un cambio en la forma
de entender y abordar la deficiencia, ademas de reconocer que las dificultades no siempre
estan vinculadas a una deficiencia, pues hay muchos otros factores que pueden hacer que
un alumno manifieste dificultades en su proceso de aprendizaje.

El &mbito educativo no fue el Gnico que experiment6 un cambio en el uso del lenguaje,
sino que a nivel de la sociedad en general también hubo uno, con el planteamiento del
concepto de discapacidad. En 1980 se estipuld la Clasificacion Internacional de
Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias, hoy llamada Clasificacion Internacional del
Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (CIF), en la cual se establecié la
diferencia entre deficiencia, discapacidad y minusvalia. De acuerdo con ésta: a) una
deficiencia hace referencia a la pérdida o anormalidad de una estructura o funcion
psicoldgica, fisioldégica o anatomica, b) la discapacidad es una restriccion o ausencia de
ciertas capacidades necesarias para realizar alguna actividad como resultado de una
deficiencia y, ¢) la minusvalia se refiere a las limitaciones para desempefiar un rol esperado
de acuerdo a las caracteristicas de la persona, por lo que se considera que se esta en una
desventaja. De esta forma, el planteamiento del concepto de discapacidad resaltd también la
interaccion entre el aspecto bioldgico, psicolégico y social para dar cuenta del
comportamiento de los individuos.

El concepto de discapacidad se introdujo al &mbito educativo, estableciéndose asi que

las NEE de los alumnos podrian estar relacionadas con una discapacidad o no, con lo que se
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dejo de enfatizar la existencia de la deficiencia, para centrarse en las implicaciones de ésta

para las actividades de los alumnos, con esto no se niega la existencia de la deficiencia, sino

que ésta dejo de ser el descriptor del alumno.

Otros aspectos sobresalientes del Informe Warnock sefialados por Echeita (2006) son:

1)
2)
3)
4)

5)

6)

7)

8)

9)

Considerar que todos los nifios son educables

Recordar el derecho a la educacién como un derecho universal

Los fines de la educacion son los mismos para todos

Todos los nifios con deficiencias deben recibir atencion educativa

Las NEE constituyen un continuo, de tal forma que, la atencion debera brindarse de
forma temporal o permanente segln sea el caso

Abolir las clasificaciones por deficiencias

Usar el término “dificultad de aprendizaje” para referirse a quienes necesitan ayuda
especial

Pensar en la educacion para los menores de cinco afios y para los jovenes con NEE
Sefialar la urgente formacion y perfeccionamiento del profesorado como una

necesidad

10) Resaltar la importancia de la presencia de alumnos con NEE en el aula

La conjuncion de los elementos anteriores derivo en replanteamientos conceptuales y

practicos, en éste ltimo, de acuerdo con Marchesi y Martin (1996) el mas importante fue la

puesta en marcha de proyectos de integracion educativa.

12



1.2.1 Condiciones para la integracion educativa

La integracién es un proceso dinamico, que tiene diferentes estilos en su organizacion y
realizacion, de acuerdo con la realidad de cada institucion educativa y las necesidades de
los alumnos (Marchesi & Martin, citado en Marchesi, 1991). A pesar de las diferencias que
se pueden encontrar entre cada proyecto, la esencia de dicho movimiento se manifiesta
claramente en las siguientes lineas de Birch (1974, citado en Bautista, 2002) al referirse a
éste como “... un proceso que pretende unificar las educaciones ordinaria y especial con el
objetivo de ofrecer un conjunto de servicios a todos los nifios, en base a sus necesidades de
aprendizaje (p. 39)”.

Como se sefialé en parrafos anteriores, la integracion educativa demanda cambios en la
ideologia acerca de como concebir y brindar atencion a las personas con NEE, asi como en
el lenguaje empleado para referirse a sus necesidades particulares y en las practicas
educativas. En relacion a estas Ultimas, es importante mencionar que ain cuando éstas estan
influidas por las caracteristicas de cada institucion, deben orientarse por los principios
filosoficos e ideoldgicos de la integracion educativa: la normalizacién, la individualizacion
y la sectorizacion. El primero se refiere a que el proceso educativo de los alumnos con NEE
debe desarrollarse en un ambiente lo menos restrictivo posible; la individualizacion plantea
que la atencién a los alumnos se ajustara a sus caracteristicas, asi que las metodologias y
programaciones educativas deberan ser individualizadas; mientras que, la sectorizacion,
sefiala que los apoyos y servicios deben brindarse donde se produce la necesidad, es decir
en la comunidad, evitando desplazamientos; ademas, el sistema educativo debera responder
a su contexto personal, familiar, de residencia, etc. (Bautista, 2002; Le6n, 2001).

Con lo planteado hasta el momento, es evidente que la integracion educativa no debe

entenderse como un conjunto de lineamientos o actividades que deben replicarse en todas

13



las instituciones educativas para conseguir tal fin, ni tampoco que el nivel de integracién
que se conseguira sera el mismo en todos los casos, pues como sefialan Marchesi y Martin
(1996), el nivel de integracion que se lleve a cabo dependera de cual permite favorecer el
desarrollo personal, intelectual y social del alumno.

Como muestra de lo anterior, se tienen las tres diferentes formas de integracion
planteadas en el informe Warnock: fisica, social y funcional. En la primera, las clases o
unidades de educacion especial y la escuela ordinaria tienen una organizacion
independiente a pesar de estar en el mismo lugar y tener espacios comunes. La integracion
social se refiere a que los alumnos con NEE vy los de las aulas regulares comparten algunas
actividades extraescolares y juegos. Mientras que, en la integracién funcional, los alumnos
con NEE se incorporan en la dindmica de la escuela y comparten tiempo con los alumnos
de las aulas regulares, ya sea de manera parcial o completa (Marchesi, 1991). Asi como los
modelos de integracion planteados por Hegarty (1988), Birch (1974) o Deno (1970) por
mencionar algunos, que orientan sobre aspectos organizativos para un proyecto de
integracion educativa.

Por ejemplo, el modelo propuesto por Deno en los afios 70’s, sefialado por Marchesi y
Martin (1996) como un punto de referencia en los trabajos mas modernos, al centrarse en
las posibilidades educativas y de aprendizaje de los alumnos, denominado de Cascada, fue
desarrollado desde la perspectiva de la estructura organizativa éptima para dar respuesta a
las NEE, a través del planteamiento de diferentes grados en el proceso de integracion.
Como puede observarse en la figura 1, este modelo sugiere siete diferentes niveles de
actuacion para trabajar en la integracion de los alumnos con NEE, sefialando los diferentes
servicios que se pueden ofrecer de a cuerdo con las necesidades de la poblacion, partiendo

desde niveles en donde el alumno pasa todo el tiempo en un aula regular recibiendo o no
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algin apoyo, hasta un nivel en donde la asistencia a un entorno educativo es poco viable.
Pues es importante recordar que ain cuando la integracion educativa es deseable, lo
primordial es garantizar el desarrollo y bienestar de los alumnos, por lo que la mejor

atencion es aquella que realmente logre atender sus necesidades.

Nifios en clases regulares, incluyendo
los «disminuidas» que pueden enfren-
Nivel | tarse con las acomodaciones de
una clase regular con o sin /
\ terapia de apoyo médicas /
o de orientacion. 4

: LY Asistencia a clase regular /
Nivel it ‘\ mas servicic suplemen-
tario de instruccion

«externos al paciente»

. A Clase especial
Nivel i \ e / PROGRAMAS
N\ Clase especial

Nivel IV 3 tiempo completo /

sl B Centro /
Tued \ especiai
\ ¥

: /
Nivel VI =, \HOGAR /
St

A

/ %
/ \

%

7 INSTRUG-
Nivel VI 4 GiON EN 5
¢ hospitales A
© marcos %
domiciliarios \\

3 PROGRAMAS

SERVICIOS N <internos al paciente»
P4 «no educativos»

2 (cuidado médico y de
o bienestar y supervision

Figura 1. Sistema en cascada descrito por Deno en 1970, tomado de Marchesi (1991, p. 299).

Finalmente, Bautista (2002) sefiala algunos otros elementos a tomar en cuenta para que
la integracion educativa se lleve a cabo de manera Optima: realizar modificaciones en la
organizacién, estructura, metodologia y objetivos, contar con los recursos personales,

materiales y didacticos suficientes, la formacion y el perfeccionamiento del profesorado y
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demés profesionales relacionados con la integracion escolar, buena disposicion para
trabajar en equipo y un disefio curricular Unico, abierto y flexible, que permita las oportunas

adaptaciones curriculares.

1.2.2 Adecuaciones curriculares
La integracion educativa resalto la necesidad de atender a la diversidad que existe en el
aula, para ello los docentes tendrian que reconocer que cada uno de los alumnos es
diferente y, por lo tanto, requieren de apoyos diversos y diferenciados para alcanzar los
objetivos educativos, por lo que la labor del docente es la identificacion e incorporacién de
éstos, es decir, realizar adecuaciones curriculares.
Gonzaélez et al. (1995) define a una adaptacién curricular como:
“... una secuencia de acciones sobre el curriculum escolar diseflado para una
poblacién dada, que conducen a la modificacion de uno o més de sus elementos
basicos (qué, cdmo y cuando ensefiar y evaluar), cuya finalidad es la de posibilitar
al maximo de individualizacién didactica en el contexto mas normalizado posible

para aquellos alumnos que presentan cualquier tipo de necesidad educativa especial

.7 (p. 82).

Existen dos criterios para clasificar las adaptaciones curriculares. El primero de ellos es
la temporalidad, teniendo asi adecuaciones curriculares temporales y adecuaciones
curriculares permanentes. El segundo, esta en funcion de su especificidad, distinguiendo
entre adaptaciones significativas y no significativas.

Realizar una adecuacion significativa implica modificar las competencias, los

propdsitos y/o los objetivos establecidos para el alumnado de una determinada etapa, ya
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que en este caso el desarrollo de las capacidades del alumno y el logro de competencias no

alcanza el nivel previsto para continuar estudios superiores, sin embargo se deben seguir

ofertando aprendizajes diversificados para su incorporacién al mundo laboral. Por otro

lado, hacer una adecuacion no significativa, conlleva a que el alumno alcance las

competencias y objetivos establecidos para su etapa educativa a través de ajustes o

modificaciones en uno o en varios de los diferentes aspectos del curriculum (Casanova,

2011). En la tabla 1, se muestran a manera de ejemplo, algunos ajustes que se pueden

realizar en diferentes elementos curriculares para una adecuacion significativa y una

adecuacion no significativa.

Tabla 1. Resumen general de las adaptaciones del curriculum

ELEMENTOS
CURRICULARES

TIPOS DE ADAPTACION

OBJETIVOS

CONTENIDOS

METODOLOGIA
Y
ORGANIZACION
DIDACTICA

EVALUACION

TIEMPOS

NO SIGNIFICATIVAS

Priorizacién de unos frente a otros, atendiendo a criterios de

funcionalidad.
Secuenciacion.

Priorizacion de areas o bloques.

Priorizacion de un tipo de contenidos (por €j., actitudes) frente
a otros.

Modificacion de la secuencia.

Eliminacion de contenidos secundarios

Modificacidn de agrupamientos previstos.

Modificacidn de la organizacion espacial y/o temporal.
Modificacidn de los procedimientos didacticos ordinarios.
Introduccidn de actividades alternativas y/o complementarias.
Modificacidn del nivel de abstraccion y/o complejidad de las
actividades.

Modificacion de la seleccion de materiales.

Adaptacion de materiales.

Modificacion de la seleccion de técnicas e instrumentos de
evaluacion.
Adaptacion de las técnicas e instrumentos de evaluacion.

Modificacidn de la temporalizacion prevista para un
determinado aprendizaje o varios.

SIGNIFICATIVAS

Eliminacidn de objetivos bésicos.
Introduccidn de objetivos especificos,
complementarios y/o alternativos.

Introduccidn de contenidos especificos
complementarios y/o alternativos.
Eliminacion de contenidos

nucleares del curriculum general.

Introduccién de métodos y
procedimientos complementarios y/o
alternativos de ensefianza y aprendizaje.
Organizacion.

Introduccidn de recursos especificos de
acceso al curriculum.

Introduccién de criterios de evaluacion
especificos.

Eliminacién de criterios de evaluacion
generales.

Adaptacion de criterios de evaluacion
comunes.

Modificacion de los criterios de
promocion.

Prolongacion por un afio o mas de la
permanencia en el mismo Ciclo.

Nota. Tomado de Gonzalez et al. (1995, p. 103).
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En algunos casos, ademas de las adecuaciones curriculares (o en lugar de ellas) sera
necesario realizar adecuaciones de acceso, las cuales incluyen los ajustes en el entorno
fisico y los apoyos como, por ejemplo, el sistema Braile o la lengua de sefias. Es
igualmente importante, mencionar las adaptaciones que se realizan para favorecer el
proceso educativo de un nifio que muestra talento en un area determinada o bien que
presenta aptitudes sobresalientes, denominadas adecuaciones de ampliacion o de

profundizacion curricular (Casanova, 2011).

1.2.3 La integracion educativa en México

Las acciones hacia la integracion educativa en México iniciaron a mediados de los afios
70’s, con la implementacién de grupos integrados de 1°, para apoyar a los nifios con
dificultades de aprendizaje en las matematicas y la lengua escrita. Sin embargo, las
acciones mas contundentes se dieron a partir de la década de los 90’s (SEP, 2002).

En México, la integracién educativa fue consecuencia de la suscripcion al Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Baésica, la reforma al Articulo 3° de la
Carta Magna y la promulgacion de la Ley General de Educacion; tomando como punto de
partida el reconocimiento al derecho a una educacién de calidad para potencializar el
desarrollo de las habilidades de los alumnos y combatir la discriminacion, la segregacion y
la etiquetacion de la que era sujeta la poblacion receptora de los servicios de educacion
especial (SEP, 2002).

En el territorio mexicano, la integracion se ha entendido de la siguiente manera:
“...implica que los alumnos y las alumnas con necesidades educativas especiales estudien
en las escuelas y aulas de educacion regular, con los apoyos curriculares, organizativos y

materiales necesarios” (SEP, 2002, p. 26).
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Como se sefiala en parrafos anteriores, la integracion educativa demanda un cambio
importante en las instituciones, pero en el caso de la educacion publica, estos cambios no se
reducen a una escuela en particular sino al sistema educativo en general, por eso para dar
paso a estos nuevos planteamientos era necesaria una reestructuracion de los servicios
ofrecidos por la Educacion Especial, siendo éste uno de los cambios mas profundos que
experimentd el sistema educativo, pues ademas de la nueva forma de trabajo, se
descentralizaron los servicios de Educacién Especial que originalmente dependian de la
Direccion General de Educacion Especial (DGEE).

Antes del planteamiento de la integracion educativa los servicios de educacion especial

estaban organizados de la siguiente manera (SEP, 2002):

a) Servicios indispensables. Eran servicios brindados en espacios separados a la
educacion regular para los alumnos con discapacidad a través de los Centros de
Intervencion Temprana, Escuelas de Educacion Especial y los Centros de
Capacitacion Especial y Grupos Integrados B (estos ultimos atendian a nifios con

deficiencia mental leve y nifios hipoacusicos en escuelas regulares).

b) Servicios complementarios. Estos servicios se brindaban a los alumnos inscritos en
la educacion regular con dificultades de aprendizaje, aprovechamiento escolar,
lenguaje o conducta en los Centros Psicopedagdgicos, Grupos Integrados A y las

Unidades de Atencion a Nifios con Capacidades y Aptitudes Sobresalientes (CAS).

En educacion Preescolar también se ofrecian servicios indispensables y

complementarios a través de los Centros de Atencion Psicopedagdgica de Educacion
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Preescolar (CAPEP) pero estos no dependian de la D.G.E.E. sino de la Direccion General

de Educacion Preescolar.

Ademads, existian otras instancias denominadas Centros de Orientacion, Evaluacion y

Canalizacion (COEC) en los que se desempefiaban las funciones que su nombre describe.

La reorientacion establecié que los servicios de educacion especial debian brindarse a

partir de las siguientes instancias (SEP, 2002):

Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) y los
Centros de Atencién Psicopedagdgica de Educacion Preescolar (CAPEP). Su
funcion es apoyar el proceso de integracion de los alumnos de educacion primaria o
preescolar con NEE respectivamente, principalmente de aquellos cuyas NEE son

derivadas de una discapacidad, en las aulas de educacion inicial y basica regular.

Centros de Atencion Multiple (CAM). Estos centros sustituyeron a los servicios
escolarizados de educacion especial, adquiriendo la funcién de ofrecer educacion
béasica para los alumnos con NEE derivadas de una discapacidad y para los alumnos
con discapacidad multiple, que no logran integrarse al aula regular (lo que se
esperaria s6lo ocurriera con nifios y jovenes con discapacidad severa o multiple).
Un CAM debe promover los propositos generales de la educacion, pero sin perder
de vista las necesidades de los alumnos, por lo que trabaja con programas y recursos
especificos para satisfacer las necesidades basicas de autonomia e integracion
social. Ademas, contribuye al proceso de integracion mediante dos funciones:
atender a los alumnos que necesiten de estrategias que les permitan acceder al

curriculum general (por ejemplo, aprender el sistema Braille) o bien apoyando a los
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alumnos que asisten a instituciones regulares mediante la orientacion a los docentes
o la atencién directa a los alumnos en horarios alternos para ofrecer estrategias

como la antes mencionada.

e Centros de Recursos e Informacion para la Integracion Educativa (CRIE).
Estos centros son los encargados de brindar informacion y orientacion a las familias
de los alumnos con NEE y a la comunidad en general, sobre las opciones educativas
de estos alumnos, asi como a los docentes acerca de las estrategias que pueden

implementar para atender oportunamente las NEE de sus alumnos.

Tras dicha reorientacion, la prestacién de los servicios de Educacion Especial se
encontraba con dificultades, que se esperaba fueran resueltas mediante la implementacion
del Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion
Educativa en 2002, en el cual se establecieron lineas de accion para subsanarlas (SEP,
2002):

a) Dada la ambigledad del término NEE entre los receptores de estos servicios se
encontraban alumnos con dificultades en matematicas o en lectura y escritura o bien
con problemas de conducta, mientras que varios de los alumnos con discapacidad,
no eran receptores de estos servicios.

b) No se tenian cifras precisas sobre la poblacion con discapacidad que requeria los
servicios, lo que es de gran importancia para la expansion de los mismos.

c) Los servicios eran insuficientes, principalmente, en zonas rurales.

d) Alrededor del 40% de la poblacién docente no tenia formacién en Educacién

Especial.
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e) Los planes de estudio de las Escuelas Normales no estaban actualizados.

f) Los recursos materiales eran insuficientes, por ejemplo, no habia suficientes libros
en Braile para los alumnos.

g) Habia instituciones de educacién inicial y basica que no contaban con las
adecuaciones de acceso ni mobiliario convenientes.

h) En el caso particular de los CAM, en un grupo se encontraban personas con

diferentes discapacidades, lo que dificulta una adecuada atencion a sus necesidades.

1.2.4 Reflexiones sobre la integracion educativa

En su momento, la integracion educativa se vislumbré como una forma valida para
reclamar la justicia e igualdad en el contexto educativo. Sin embargo, a pesar de que
existian proyectos de integracion exitosos que avalaban el desarrollo de dicha propuesta,
Marchesi y Martin (1996) sefialaron algunas inconsistencias, por ejemplo, la integracion
educativa demandaba un sistema cooperativo, solidario y respetuoso lo cual resultaba
lejano de los contextos en los que primaba el éxito académico, el rendimiento y la
competencia. Por otro lado, el uso del término NEE, a pesar del valor historico en la
transformacion educativa, resultaba ambiguo pues incluia a muchos nifios y parecia sefialar
que las necesidades s6lo se producian en el contexto educativo, dejando de lado que
algunas de ellas podian producirse en la familia, la clase social o la etnia y, quiza el aspecto
mas cuestionable de la integracion educativa, la completa anulacién de las practicas
segregadoras mediante la integracion, pues la presencia en el aula regular de los nifios
comunmente excluidos de ésta, no garantizaba su integracion con la comunidad escolar ni
mucho menos que estuviesen desarrollando por completo las habilidades necesarias para su

integracion social.
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1.3 Origen de la educacion inclusiva

No existe consenso en cuanto al momento en que la educacion inclusiva comenzo a
impregnar los discursos y practicas educativas. Por ejemplo, Ledn (2001) sugiere que los
origenes de la educacion inclusiva se pueden rastrear en la Public Law 94-142 de Estados
Unidos en 1975, con el planteamiento del concepto “ambiente menos restrictivo” al que
considera su antecedente conceptual y que hacia referencia a la demanda de una educacion
publica apropiada para los alumnos con deficiencias en ambientes menos restrictivos, es
decir, en clases de educacion general. Castejon (2002) y Echeita (2006) sefialan que su
nacimiento fue en la década de los 90°s ya que la concepcion de escuela inclusiva se ve
reflejada en la Declaracién de Salamanca; Paya (2010) también sefiala la década de los
90’s, pero este autor sugiere la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos como el
documento donde se hizo presente este concepto.

Lo que es indiscutible, es que la educacion inclusiva cobré fuerza en la década de los
90’s, momento en el que tuvieron lugar tanto la Conferencia Mundial sobre Educacion para
Todos celebrada en 1990 como la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales: Acceso y Calidad de Salamanca en 1994. Dada la trascendencia de ambos
eventos y de los documentos generados a partir de ellas, que han estipulado estrategias que
orientan el trabajo y planteamiento de politicas educativas para alcanzar la meta de una
educacidn inclusiva, se mencionaran brevemente algunos aspectos sobresalientes de éstos.

En marzo de 1990 se celebr6 La Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos
teniendo como contexto una situacion dificil en el ambito educativo caracterizada por la
evidente falta de acceso al sistema educativo, aun cuando éste es un derecho fundamental.
De igual forma, la poblacién mostraba falta de conocimientos para hacer uso de las nuevas

tecnologias, lo que tuvo un efecto negativo, pues esto dificultaba hacer frente al cambio
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social que el uso de éstas habia desencadenado. Ademas la baja eficiencia terminal en la
educacion basica, que se traducia en la carencia de las capacidades basicas que deberia
favorecer la escuela. Esto, ante una creciente expansion de la idea que sefialaba a la
educacién como la via para mejorar la calidad de vida y para el progreso social, econémico
y cultural, llevé a que durante esta reunion el punto de partida fuera replantear qué es la
educacion (UNESCO, 1990).

La Conferencia fue convocada por los jefes ejecutivos del Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia (UNICEF), el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD), la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) y el Banco Mundial. Esta Conferencia y el Marco de Accidn para Satisfacer las
Necesidades Basicas de Aprendizaje derivado de ésta, reflejan el consenso mundial sobre
una nueva visién de la educacion basica y el compromiso para satisfacer las necesidades
esenciales de aprendizaje de la poblacion.

Algunos de los aspectos mas sobresalientes de la Conferencia Mundial sobre Educacién
para Todos son (UNESCO, 1990):

1) Ofrecer las condiciones necesarias para aprovechar las oportunidades educativas.

2) Proveer las herramientas necesarias para el aprendizaje de la lectura y la escritura, la
expresion oral, el calculo y la solucion de problemas, asi como los contenidos
béasicos (conocimientos teodricos, valores y actitudes).

3) Universalizar el acceso a la educacion y asi fomentar la equidad.

4) Promover el interés por los resultados efectivos y no s6lo por incrementar la

matricula o la entrega de certificados.
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5) La ampliacion de los alcances de la educacion basica, a través de la oferta de
educacion primaria y programas de alfabetizacion para jovenes y adultos,
capacitacion técnica, programas formales y no formales en salud.

6) Mejorar las condiciones de aprendizaje refiriéndose tanto al ambiente como a las
condiciones en que los nifios se involucran en este proceso (sefialando
principalmente al estado de salud general de los nifios).

7) La solidaridad internacional para atender las necesidades de la poblacion y destinar

los recursos necesarios para estos fines.

La Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad
celebrada en 1994 en Salamanca dio origen a la Declaracion de Salamanca y al Marco de
Accion sobre Necesidades Educativas Especiales. En la primera, se reafirma el
reconocimiento del derecho a la educacion, de la diversidad entre los individuos y la
necesidad de que los sistemas educativos den respuesta a dicha diversidad, de la
importancia de la integracion educativa asi como de las actividades del gobierno para dar
respuesta a las necesidades de todos los nifios. Resaltando la participacion de los padres, las
comunidades y las personas con discapacidad en la planificacién y en la toma de decisiones
para atender a nifios con NEE (UNESCO, 1994).

En el Marco de Accion para las Necesidades Educativas Especiales se establece la
necesidad de una escuela para todos y la integracion educativa como medio eficaz para
fomentar la solidaridad entre los nifios con NEE y sus compafieros. En relacion a las
instituciones de educacion especial, se sugiere que éstas se destinen como centros de
formacién para el personal docente, al igual que los departamentos dentro de las escuelas

ordinarias. Respecto a la formacion docente, también sefiala la importancia de la
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investigacion, evaluacion y preparacion tanto de los docentes como de aquellas personas
encargadas de formar a los profesores. Y muy relacionado con lo anterior, se establece la
importancia de incluir a las personas adultas con discapacidad y de contar con personal con
discapacidad para colaborar en las instituciones mostrdndose como modelos para los
alumnos con discapacidad (UNESCO, 1994).

Esta nueva forma de entender la educacion, se perfilaba como un reto para los sistemas
educativos a nivel mundial, y evidentemente lo ha sido, pues en esta ocasion no solo se
estaba cuestionando la atencidon brindada a los alumnos con NEE, sino mas bien la
educacion ofertada a toda la poblacion. Los planteamientos de los documentos antes
mencionados sirvieron de fundamento para comenzar a generar estrategias pero, sobre todo,
politicas educativas a nivel internacional, que han orientado la labor de las instituciones

educativas en el intento por ofrecer una educacién para todos.

1.3.1 Principios de la educacién inclusiva

La inclusién educativa como una nueva forma de entender la educacién, la escuela y el
vinculo entre ésta y la sociedad, o como lo sugieren Skrtic y otros (1996, citado en Araque
& Barrio, 2010) “la nueva ldgica cultural”, correspondiente con las condiciones histéricas
del siglo XXI, se sustenta en dos conceptos fundamentales: la atencion a la diversidad y el
derecho a la educacion.

Reconocer la diversidad en el alumnado es fundamental, ya que alun cuando se
encuentren dos alumnos de la misma edad, las historias de vida y educativas de cada uno es
distinta, por lo que la respuesta educativa también tendria que serlo. Esta diversidad, puede
encontrar su explicacion en uno o varios aspectos, los cuales han sido agrupados por

Casanova (2011) como lo muestra la tabla 2. La autora sefiala que la distribucion de estos
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aspectos no debe ser tomada como una forma de clasificar a los alumnos sino mas bien

como una orientacion para la organizacion escolar y el disefio curricular.

Tabla 2. Diferencias del alumnado en los sistemas educativos

De caréacter general De capacidad Por razones sociales Por razones de salud
Estilo cognitivo Alta capacidad Itinerancia/ migracion Hospitalizacion
Ritmo de aprendizaje Talento Ubicacion en entornos Convalecencia
Intereses y motivaciones  Dificultad de aprendizaje aislados o rurales Trastornos crénicos
personales Discapacidad intelectual ~ Pertenencia a minorias
Inteligencias multiples Discapacidad sensorial ~ étnicas o culturales
Sexo/género Discapacidad motora Desarrollo en entornos

Trastornos generalizados  desfavorecidos cultural y

del desarrollo econémicamente

Desarrollo  en entornos
familiares desestructurados
Desconocimiento  de la
lengua  vehicular  del
sistema educativo

Nota. Tomado de Casanova (2011, p. 68).

Atender a la diversidad, supone la aplicacién de un modelo que ofrezca a cada alumno
la ayuda pedagogica que necesita, esto es, adaptar la ensefianza a sus capacidades, intereses
y motivaciones (Araque & Barrio, 2010).

A diferencia de la integracion educativa, la educacion inclusiva, no se enfoca s6lo en
los alumnos con NEE, sino en todos los alumnos o quiza seria mas conveniente decir en
todas las personas, pues en las politicas educativas generadas bajo la dptica de la educacion
inclusiva se puede observar que no s6lo se enfocan en la educacion de la infancia sino
también de los jovenes y los adultos; en el caso de los primeros, para contribuir en su
transicion hacia la vida laboral mientras que, para los adultos, hacen énfasis en quienes no
pudieron acceder a la alfabetizacion durante la infancia.

El objetivo de las politicas de inclusion educativa seria la construccion de escuelas

inclusivas y en consecuencia de una sociedad incluyente, para ello la practica educativa
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tendria que sustentarse al menos en los siguientes fundamentos: la aceptacion de un
alumnado diverso y que dicha diversidad supone una riqueza en el aula y para las
posibilidades de aprendizaje, mas que obstaculos a superar, reconocer el potencial que
existe en cada uno de los alumnos para el aprendizaje y que el desarrollo de éste dependera
del ambiente, la estimulacion y las actividades que se les proporcionen (Ledn, 2001) y ser
una escuela comprensiva e integradora, en la cual a los alumnos de una misma edad y grado
escolar se le oferten contenidos comunes al tiempo que se consideran sus diferencias y se
ofrecen apoyos, en caso de ser necesario. Para ello, Casanova (2011) sefiala que el
curriculum deberd ser lo suficientemente flexible, esto es, que les brinde un margen de
autonomia a los docentes para realizar las adaptaciones necesarias sin renunciar a una base
cultural comun. La preferencia por un curriculum flexible estriba en la congruencia entre
sus caracteristicas (ver tabla 3) y los principios de la educacion inclusiva, con miras a

construir una sociedad democratica, participativa y diversa.
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Tabla 3. Caracteristicas de los modelos curriculares abiertos

Caracteristicas de los modelos curriculares abiertos

- Parten de la concepcion de la persona como agente activo, comprometido y en constante interaccion
con su entorno.

- Dan relevancia a los intereses, culturas o circunstancias individuales.

- Consideran positivas las posibles situaciones de desequilibrio que pueden aparecer por el cambio de
personas que acttan en el programa, al igual que por las influencias externas que se generan.

- Adaptan los programas de forma permanente, en funcion de la evaluacion de los procesos
educativos.

- Consideran el proceso de aprendizaje como un desarrollo de estructuras cognoscitivas de creciente
complejidad, que exige continuas reorganizaciones del mismo.

- Hacen depender este proceso de amplios repertorios de experiencias para cada estadio madurativo.

- Otorgan gran importancia a los planteamientos interdisciplinares para lograr aprendizajes
significativos y contextualizados.

- Rompen las barreras disciplinares mediante situaciones de trabajo que precisan sintesis 0
entrecruzamiento de conocimientos.

- Adaptan cualquiera de los elementos curriculares a las diferencias de cada uno de los alumnos.

- Consideran al alumno como autor y protagonista de su propio aprendizaje y desarrollo personal.

- Consideran al profesor como autor, aplicador y evaluador (no exhaustivo) del programa.

- Centran las técnicas de evaluacion en las relaciones interpersonales, la observacion de los procesos
y la utilizacion del entorno educativo por parte del alumnado.

- No plantean reglas fijas de éxito y las expectativas sobre los resultados dependen de la situacion
contextual.

- Tienen més en cuenta los procesos que los resultados, si bien estos deben ser mejores que cuando
los procesos no se consideran. Obviamente, si mejora el proceso debe mejorar el resultado.

Nota. La tabla 3 se construyo a partir de las caracteristicas de los curriculos abiertos sefialadas por Casanova
(2011, p. 62).

Finalmente, Araque y Barrio (2010) sefialan que dado que la educacion inclusiva
trasciende al aula y a la escuela, pues esta Ultima no es el Gnico escenario formativo, la

escuela también debe considerar los vinculos que tiene con otros agentes sociales.

1.3.2 Perspectivas de la inclusion
Araque y Barrio (2010), sugieren que el término educacion inclusiva es genérico y mas
bien, engloba caracteristicas comunes de diversos movimientos que estan surgiendo, con la

finalidad, de reducir la exclusion social mediante la educacién. Algunos de estos
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movimientos son: la inclusién total, escuela inclusiva, integracion total y unificacion de
sistemas (Ledn, 2001).

Echeita (2006) sefiala la existencia de varios discursos para aproximarse y explicar la
educacion inclusiva. Por lo que sugiere es pertinente hablar de inclusiones mas que de
inclusion, él sefiala la existencia de al menos cuatro perspectivas bien diferenciadas, que si
bien todas buscan una educacion que contribuya a reducir la exclusién social, como se vera

enseguida, cada una pone el acento en diferentes elementos:

a) La educacion inclusiva como educacion para todos

Esta perspectiva hace énfasis en el derecho a la educacion, por lo que insiste en la
necesidad de un sistema educativo que acoja a todos los alumnos y no a la mayoria,
respetando las diferencias entre cada uno y ofertando recursos pedagogicos eficaces,
rentables y dtiles para promover su educacion y con ello el desarrollo de las naciones

(Echeita, 2006).

b) La educacion inclusiva como valor

Considera que la inclusion es una cuestion de valores y una forma de vivir. La siguiente

cita refleja claramente como concibe esta perspectiva a la escuela inclusiva:
“Seria un lugar en el que, todos sus miembros tanto los alumnos como los adultos,
se sientan acogidos y miembros en pleno derecho, valorados e importantes por su
comunidad donde nadie, por aprender de una forma diferente o porque tuviera
caracteristicas singulares de uno u otro tipo, se situaria por encima o por debajo de
los demas y donde todos estuvieran llamados a aprender lo maximo posible en

relacion a sus intereses, capacidades y motivaciones. La pequefia comunidad escolar
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asi constituida vendria a ser el sustento de los atributos de una sociedad

verdaderamente humana y democratica” (Echeita, 2006, p. 96-97).

c) Laeducacion inclusiva como garantia social

Para esta perspectiva, la educacién inclusiva es un mecanismo de garantia social para
todos. A través del cual se tendrian que desarrollar todas las competencias intelectuales,
sociales y morales que necesita un individuo (determinados por la nueva sociedad, en
particular por las necesidades de la sociedad de la informacion), de tal forma que la
educacion se convertiria en un mecanismo igualador e inclusivo, al permitir que cada

ciudadano ejerza sus derechos y tenga acceso a un empleo digno (Echeita, 2006).

d) La educacion inclusiva como participacion

Para Booth y Ainscow (1998, citado en Echeita, 2006), la inclusion es “el proceso de
aumentar la participacion de los alumnos en el curriculo, en las comunidades escolares
y en la cultura, a la vez que se reduce su exclusién en los mismos” (p. 93).

Echeita (2006) sefiala algunos elementos sobresalientes de esta perspectiva, el primero
de ellos tiene que ver con la forma en coémo se entiende la inclusion, concibiendo que la
inclusion-exclusién son los extremos de un proceso en el que el avance hacia uno
resulta en la reduccion del otro. El segundo, sugiere la importancia de considerar a la
escuela en movimiento, por lo que no es factible hablar de un modelo fijo para la
educacion inclusiva. El tercero, relacionado con el aprendizaje, resalta que los alumnos
no sélo deben estar en la escuela sino también aprovechar al maximo sus oportunidades

de aprendizaje mientras se encuentren en ella. Y el cuarto, se refiere al impacto de la
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inclusion en la comunidad y no solo en la escuela, pues la inclusién es un proceso que

tiene implicaciones en la cultura, en la politica y en el aula.

1.3.2.1 Barreras para el aprendizaje y la participacion

Bajo la perspectiva de la inclusion como participacion, se ha desarrollado el concepto
de “barreras para el aprendizaje y la participacion” el cual, como sefiala Echeita (2006),
tiene un papel nuclear en este planteamiento.

El concepto “barreras para el aprendizaje y la participacién” hace referencia a las
dificultades con que se encuentran los alumnos como resultado de la interaccién con su
contexto. Dichas barreras, encuentran su origen en las politicas, las actitudes, las practicas,
la organizacién escolar, la forma en que se plantean las actividades de ensefianza-
aprendizaje y/o en la cultura de la institucion educativa (Echeita, 2006). Dado que el origen
de las barreras para el aprendizaje y la participacién tienen un caracter social, esto plantea
la posibilidad de eliminarlas o minimizarlas, y para ello, la escuela tiene un papel
fundamental. Evitando asi, que las diferencias que existen entre los alumnos se conviertan
en desigualdades educativas (Both, Ainscow, Black-Hawkins, Vaughan & Shaw, 2000).

Una de las herramientas méas reconocidas para orientar el desarrollo de practicas
inclusivas es Index for Inclusion, que consiste en un conjunto de materiales que revisa y
colabora en la mejora de las précticas de las instituciones educativas tomando en cuenta los
puntos de vista de todas las personas que conforman la institucion educativa, incluida la
familia y otros miembros de la comunidad, a través del trabajo en cinco etapas. La primera
de ellas, consiste en la conformacién de un equipo de coordinacion, el cual es el encargado

de informarse y compartir dicha informacion con el resto de la comunidad, durante la
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segunda etapa, se hace un analisis de la escuela y la identificacion de prioridades, que se
retoman en la tercera etapa, que consiste en las modificaciones en el plan de trabajo, las
cuales se materializan en la etapa cuatro, que consiste en la implementacion del plan de
trabajo modificado, para finalmente, durante una quinta etapa, evaluar las culturas, politicas
y précticas inclusivas (Both et al. 2000).

La revision de las practicas inclusivas se hace principalmente a través de indicadores,

los cuales se fundamentan en los siguientes principios (Ainscow, 2001, p. 203):

1) La inclusion es un valor bésico que se extiende a todos los nifios: a todos
corresponde y todos son bienvenidos

2) La inclusion no es condicional y los programas deben adaptarse al nifio y no los
nifios al programa

3) La educacion especial debe convertirse en un elemento de la educacion general,
unificandose los dos sistemas en sus esfuerzos para satisfacer las necesidades de los
nifos

4) Los nifios con discapacidades deben ser participantes plenos y activos en la escuela

y en la comunidad desempefiando funciones socialmente valoradas

Como puede observarse, el concepto de barreras para el aprendizaje y la participacion,
incluye a todos los nifios, no s6lo a aquellos considerados con NEE, lo que reitera que no
son ellos la raz6n por la cual deben mejorar las practicas educativas o quienes se benefician

con ello, ya que las practicas inclusivas favorecen a toda la comunidad educativa.
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1.4 Conclusiones del capitulo

Como puede observarse la atencion de las personas con NEE ha atravesado por
problemas importantes, todavia muchos de ellos sin resolver, en particular el que tiene que
ver con la exclusion o la marginacion de los alumnos, y es que la integracion educativa,
tampoco ha conseguido terminar con ella, pues ain cuando ha incrementado la presencia
fisica de los alumnos en el sistema regular, todavia hay muchas dudas acerca de su
verdadera integracion.

Como se apuntaba al inicio del capitulo, el planteamiento de la inclusion educativa no
quiere decir que el proceso de integracion educativa haya concluido y ahora se busque otra
alternativa, por el contrario, ha resaltado la importancia de llevar a los alumnos a las aulas,
aungue asumiendo un reto mayor, pues esta vez, no s6lo habrd que ocuparse para
potencializar el desarrollo de los nifios con NEE sino de todos y cada uno de los alumnos,
lo que sin duda, se traducira en un arduo trabajo con resultados a largo plazo pero también
refleja la imperiosa necesidad de dejar de hacer una division entre lo que ocurre dentro y
fuera de la escuela, pues si se toma en cuenta que el objetivo altimo de la educacion
inclusiva es lograr una transformacion en la sociedad, habria que cuestionarnos también

que se hace fuera del &mbito educativo para lograrlo.
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CAPITULO 2
ASPECTOS GENERALES DEL DESARROLLO DEL NINO SORDO

La presencia de una deficiencia sensorial invariablemente repercute en el desarrollo de
los individuos, sin embargo, la forma en que influye en cada persona, es distinta. No s6lo
por las diferentes actividades que limita sino también porque en su expresion se conjugan
diversos factores, tales como el momento en que se origina y diagnostica o la atencion que
recibe la persona; lo que influye sustancialmente en la experiencia de cada individuo y en
sus posibilidades de desarrollo en los diferentes ambitos de su vida. La diversidad que
existe entre las personas sordas da muestra de lo anterior, pues en este caso, ademas hay
que considerar factores como la estructura auditiva afectada y las caracteristicas del
ambiente familiar, en este punto Castejon y Navas (2002) destacan identificar si hay
aceptacion por los miembros de la familia, la existencia de otros miembros de la familia
con sordera, en particular entre los padres, lo que determina la calidad de los intercambios
comunicativos y la modalidad comunicativa usada, asi como variables académicas
relacionadas, principalmente, con el tipo de institucion educativa.

A continuacion, se hace una breve presentacion de la terminologia usada para referirse a
la poblacion que presenta pérdidas auditivas, de las diferentes clasificaciones que se han
desarrollado a partir de la heterogeneidad de factores involucrados en ellas y sobre los

aspectos generales del desarrollo psicolégico de esta poblacion.

2.1 Definiciones
Las caracteristicas de la poblacion sorda no son las Unicas en las que se observan

diferentes posibilidades sino también en los términos usados para referirse a ellas. Entre los
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términos mas populares se encuentran: personas con discapacidad auditiva, sordos,
hipoacusicos y Sordos (para referirse a las personas que se comunican mediante la lengua
de sefias). Actualmente tiene mayor difusién el uso del término sordera para referirse a
pérdidas totales o casi totales e hipoacusia para las pérdidas parciales en la percepcion
auditiva (Fernandez & Arco, 2004). Por otro lado, entre los términos usados cada vez
menos estan deficiente auditivo o sordomudo. Cada uno de ellos, acorde con las diferentes
perspectivas desde las cuales se define o aborda la pérdida auditiva, ya sea un enfoque
médico, social o socio-antropoldgico.

Desde una perspectiva médica y en términos cuantitativos, la deficiencia auditiva es
entendida como: “grado de audicion que se pierde, medido audiométricamente en
decibelios (en el oido que esté en mejores condiciones)” (Alberte, 1988 citado en
Fernandez & Arco, 2004, p. 279).

Como se expuso anteriormente, la adopcion del término discapacidad supone una
perspectiva en la que el énfasis no se hace en el déficit, lo que no anula la existencia de
éste, sino que mas bien se centra en como su presencia dificulta realizar actividades que las
personas sin dicho déficit pueden realizar. Desde esta perspectiva, la discapacidad auditiva
es definida como: “la restriccion en la funcion auditiva por alteraciones en oido externo,
medio, interno o retrococleares, que a su vez pueden limitar la capacidad de comunicacién”
(Norma Oficial Mexicana para la Atencion Integral a Personas con Discapacidad, 1998, p.
3).

En dicha definicion se incluye la capacidad de comunicacion como el elemento en el
que claramente se manifiestan dificultades por parte de las personas con discapacidad
auditiva, esto es, para comunicarse en una lengua oral que es utilizada por la mayoria de la

poblacion.
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Finalmente, también existe una forma de definir a una persona con pérdida auditiva
desde una perspectiva socio-antropoldgica. En este caso, se prefiere el término Sordo (con
mayuscula), para referirse a ella, pues se considera que dicha persona tiene un déficit
auditivo, que en este caso determina la adquisicion de varias caracteristicas culturales,
incluida su lengua y, con ello, la pertenencia e identificacién con una comunidad linguistica

minoritaria.

2.2 Clasificaciones

Bajo la perspectiva de la integracion, se ha intentado que la perspectiva médica-
rehabilitadora no predomine en la atencion a las personas sordas, pues la sordera no es una
enfermedad que deba curarse sino una condicibn que requiere intervencion
multidisciplinaria. No obstante, bajo esta perspectiva se han desarrollado una serie de
clasificaciones que en la actualidad, lejos de usarlas como etiquetas, aportan informacion
valiosa para guiar el trabajo de los profesionales involucrados en la atencion a la diversidad
existente entre las personas sordas.

A partir de un criterio clinico, se tiene una clasificacion que considera el lugar en el que
se encuentra la lesion y el grado de pérdida auditiva.

Tomando en cuenta el primero de estos criterios, existen tres categorias (Fernandez &
Arco, 2004):

a) Pérdidas conductivas o de transmision. El origen del déficit auditivo se sitda en el

oido externo o en el medio, afectando el nivel de audicion mas que la calidad.
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b) Pérdidas neurosensoriales o de percepcion. Se originan a partir de alguna
dificultad en el oido interno o alguna estructura del sistema nervioso, afectando
tanto el nivel como la calidad de la audicion.

c) Pérdidas mixtas. Se combinan las dos categorias anteriores, resultando en baja

percepcion y distorsion auditiva.

La clasificacion a partir del grado de pérdida auditiva (tabla 4), sefiala cuatro grados de

sordera que se obtienen a partir de la audiometria.

Tabla 4. Clasificacion de la sordera a partir del grado de pérdida auditiva

Grado de audicion Decibelios
Sordera leve Pérdida media de 20 a 40 Db
Sordera media Pérdida media entre 40 y 70 Db
Sordera severa Pérdida media entre 70 y 90 dB
Sordera profunda Pérdida media superior a 90 Db

Nota. Los criterios para ésta clasificaciéon del grado de pérdida auditiva son los establecidos por la BIAP

(Bureau Internationale de Audiologie et Phonologie) consultados en Silvestre (1998).

Teniendo en cuenta las dificultades para adquirir el lenguaje por la via auditiva se tiene
la siguiente clasificacion (Lou, 2001):
a) Hipoacusia. La audicion es potencialmente funcional, las protesis ayudan a tal fin,

aunque se observan deficiencias en la articulacién y el vocabulario.
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b) Sordera. La pérdida auditiva dificulta la adquisicion del lenguaje por la via auditiva

y el uso de prétesis no aporta beneficios.

Generalmente las personas que tienen una pérdida igual o mayor a 90 dB se consideran
personas sordas y las personas cuya pérdida esta por debajo de este valor, se denominan
hipoacusicas. Debido a que el habla humana se sitta alrededor de los 60 dB, cuanto més se
rebasa este valor, mas dificultades hay para adquirir el lenguaje oral de forma auditiva.

Tomando en cuenta el momento en el desarrollo del lenguaje en el que aparece la
pérdida auditiva, se denomina sordera prelocutiva cuando sucede antes de que se
desarrollen las habilidades basicas del lenguaje oral y sordera poslocutiva, cuando su
presencia es posterior al desarrollo de las habilidades basicas del lenguaje por el canal

auditivo (Silvestre, 1998).

2.3 Desarrollo psicolégico del nifio sordo

Corvera y Gonzélez (2000) sefialan que ante una pérdida auditiva no s6lo surge la
necesidad de compensarla mediante otras vias sensoriales, por ejemplo, sustituir la
comunicacion oral por la manual, sino también la necesidad de identificar las repercusiones
en la adquisicion del lenguaje, en la relacion con el entorno de la persona y en su propia
organizacion psiquica. Es por ello, que entre los estudios sobre las caracteristicas
psicoldgicas de los nifios sordos se hace énfasis en aspectos como: el lenguaje, la
cognicidn, los procesos de comunicacion, la personalidad, la adaptacién, las habilidades

sociales, entre otros.
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Es importante tener en cuenta que las conclusiones de tales estudios no deben ser
tomadas como perfiles psicolégicos Unicos de las personas sordas, pues no existen rasgos
especificos de ellos que determinen la existencia de una “personalidad del sordo” pues
como sefialan Corvera y Gonzélez (2000), en la organizacion psiquica influyen maltiples
variables ademéas de no dejar de lado el hecho de la unicidad personal. Asi que existen
tantas configuraciones de personalidad como personas sordas. Sin embargo, lo que si se
sugiere hacer a partir de dichas conclusiones, es considerarlas al momento de tomar
decisiones para la educacién de los nifios sordos. Por tal motivo, es fundamental que los
profesionales conozcan los rasgos mas relevantes en cuanto al desarrollo fisico, cognitivo y
socio-afectivo del nifio sordo, los cuales no deberan ser considerados descriptores
generalizables a todos ellos, sino mas bien, como un conjunto de caracteristicas que,
aunadas a las particularidades de cada nifio, orientaran mejor el trabajo de los diferentes
profesionales involucrados en la atencion a esta poblacion, al facilitar la comunicacion

multidisciplinaria.

2.3.1 Desarrollo fisico del nifio sordo

Los datos en relacion al desarrollo fisico son escasos. Alonso y Paniagua (1991),
sugieren algunos elementos en los cuales seria recomendable trabajar para favorecer su
desarrollo sensorial y motor. En relacion con el primero, sefialan la importancia que el nifio
sordo aprenda a responder a los estimulos sensoriales de su entorno, pues como se
menciond en el apartado anterior, al existir diferentes posibilidades en la pérdida auditiva,

esto significa que hay restos auditivos que pueden ser aprovechados para que el nifio se
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familiarice con algunos sonidos del entorno que son importantes, por si es que utiliza una
prétesis auditiva o bien para favorecer la lectura labial.

También sefialan que es importante, desarrollar vias compensatorias tales como la vista
y las sensaciones vibrotactiles, pues en los casos de mayor pérdida auditiva, éstas
favoreceran su conexion con el mundo sonoro. Estos autores sefialan que no hay evidencia
de que el sentido de la vista se encuentre mas desarrollado en las personas sordas, mas bien
lo que sucede es que utilizan en gran medida los indicios visuales y se basan en la
informacién que les aporta esta via sensorial. De igual forma, las sensaciones vibrotactiles
proveen informacion sobre el mundo sonoro al cual el nifio no tiene acceso mediante la
audicion, por lo que ensefiarle a localizar las fuentes de sonido a través de las vibraciones y
facilitar que las asocie con su percepcién auditiva, lo mantendra en contacto con el mundo
sonoro que le rodea. El desarrollo sensorial mantiene relacion con el desarrollo de las
habilidades motoras, en el caso particular de los nifios sordos, estimularlo sensorialmente
también contribuird a disminuir las dificultades para la adquisicion del ritmo.

Finalmente, en cuanto a su desarrollo motor, es importante favorecer la seguridad del

nifio sordo, pues la sobreproteccion puede limitar sus posibilidades de explorar y aprender.

2.3.2 Desarrollo cognitivo del nifio sordo

El estudio del desarrollo cognitivo del nifio sordo es un tema que ha cobrado
importancia a lo largo de varias décadas, y que ha transitado desde un enfoque dirigido
principalmente a la medicion de la inteligencia hacia el conocimiento del desarrollo de
diferentes procesos psicologicos. A continuacion se hace un breve resumen de las
principales conclusiones a las que se ha llegado a lo largo de estas décadas de investigacion

en relacion a la inteligencia de las personas sordas, asi como acerca del desarrollo de
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algunos procesos psicoldgicos que llaman la atencion de manera sobresaliente: el lenguaje,

el juego simbdlico y la memoria.

2.3.2.1 Inteligencia

Castejon y Navas (2002), Torres, Rodriguez, Santana y Gonzalez (1995), Marchesi
(1991) y Moores (1978), sugieren que las investigaciones en torno a la inteligencia de las
personas sordas pueden agruparse a través de etapas caracterizadas por la influencia de
algunos tedricos, procedimientos y la generalizacion de algunas ideas derivadas de éstas, tal
como se vera a continuacion:

En la primera etapa, los trabajos méas representativos son los realizados por Pitner y sus
colaboradores a partir de 1920, utilizando tests como el de Percepcion Espacial para evaluar
percepcion, aprendizaje y atencién. Las conclusiones a las que llegaron, sefialaron un
retraso general en las habilidades mentales de las personas sordas en comparacion con las
personas oyentes, lo que llevo a una vision de menor nivel intelectual y de una forma de
razonamiento diferente para las personas sordas. Estos resultados debieron ser tomados con
reserva, pues son contradictorios, ademas, de que los instrumentos de evaluacién eran del
tipo lapiz-papel que también requerian respuestas verbales, lo cual resulta poco favorable
para la evaluacion de la poblacién sorda (Marchesi, 1991; Torres, Rodriguez, Santana &
Gonzélez, 1995).

En la segunda etapa, comprendida entres los afios 50’s y 60’s, el acento fueron las
caracteristicas del desarrollo cognitivo; los trabajos de Myklebust son los mas
representativos. Las conclusiones de estos trabajos sefialan que las personas sordas no son
menos inteligentes que las personas oyentes, sugieren una diferencia cualitativa en los

resultados entre nifios sordos y oyentes asi como que la inteligencia de las personas sordas
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estd mas ligada a lo concreto y observable presentando dificultades para la reflexion y el
pensamiento abstracto, idea que tuvo una influencia notable sobre las préacticas
pedagdgicas. Una aportacion importante de esta etapa fue el reconocimiento de que las
pruebas usadas para evaluar a las personas con pérdidas auditivas no pueden ser las mismas
que para aquéllas sin pérdidas (Marchesi, 1991; Moores, 1978; Torres et al., 1995).

Las investigaciones realizadas durante la tercera etapa estuvieron sustentadas en las
teorias del desarrollo intelectual de Piaget. Dichas teorias no fueron desarrolladas con
poblacion sorda, sin embargo se retomaron las tareas piagetianas para la evaluacion de las
habilidades cognitivas de las personas sordas. Los trabajos realizados por H. G. Furth
durante la década de los 60’s y 70’s son de los mas reconocidos de esta etapa, que
permitieron poner a prueba una de las principales ideas de Piaget, acerca de que el lenguaje
es un proceso subordinado en su aparicion y desarrollo a la formacién de los esquemas de
pensamiento. Entre las aportaciones méas sobresalientes de estos trabajos esta el abandono
de la perspectiva de deficiencia en las habilidades cognitivas, pues la competencia
cognitiva de las personas sordas es semejante a la de las oyentes, aunque si se observa
mayor lentitud y menor flexibilidad en su desarrollo intelectual en algunas tareas,
resultados atribuidos a las deficiencias experienciales. Los resultados obtenidos a partir de
las teorias y metodologias de Piaget permearon de forma importante la educacion de los
nifios sordos en la década de los 70’s (Marchesi, 1991; Torres et al., 1995).

Por ultimo, se encuentra la etapa en la que la influencia tedrica de Vygotsky es notoria.
Las investigaciones realizadas resaltan la importancia de las estrategias cognitivas, la
representacion mental de la realidad, la forma de estructurar sus experiencias y recuerdos y
quiza de los aspectos mas importantes, la necesidad de dejar de considerar que las personas

sordas no tienen lenguaje y no olvidar que éste no esta determinado solamente por el
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desarrollo intelectual, asi como que las relaciones sociales del nifio favorecen el desarrollo
cognitivo (Marchesi, 1991).

Sin duda, todas las etapas han dejado huella importante en la forma en que se han
interpretado las habilidades cognitivas, siendo un aspecto medular en las representaciones y
expectativas de éxito de los nifios sordos para diferentes profesionales y, en particular, para
los docentes, pues dichos resultados han guiado la toma de decisiones educativas y, en
consecuencia, el futuro académico de muchos nifios, aun cuando las conclusiones de
algunas son cuestionables por la metodologia usada y por dejar de lado los multiples
factores involucrados en el desarrollo cognitivo. Al respecto, Rittenhouse y Kenyon (1991,
citado en Schirmer, 2001) sugieren a los docentes examinar el patron de desarrollo
individual de los nifios en lugar de esperar a que sigan un patron determinado, lo que les
permitira tomar en cuenta las habilidades de desarrollo y empatarlas con las necesidades y

capacidades de cada nifio.

2.3.2.2 Lenguaje

El eje de las investigaciones del nifio sordo ha sido el lenguaje ya que en el desarrollo
social es fundamental, al tener un papel sobresaliente en los procesos de comunicacion y
socializacién (Ferndndez & Arco, 2004) y en el desarrollo cognitivo, dado que, su
adquisicion no se limita al aprendizaje de un codigo, es necesario conocer reglas
sintacticas, semanticas y morfoldgicas, desarrollar un contexto cognitivo a partir de un
conocimiento inferencial del mundo mediante la experiencia que se tiene del entorno fisico
y social, es decir, el lenguaje es un mediador simbdlico en el pensamiento (Torres et al.,

1995).
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Durante muchos afios, las personas sordas fueron consideradas personas sin lenguaje, al
no ser posible apreciar que pronunciaran palabras o no con la fluidez que se da en las
personas oyentes. Esta “ausencia de lenguaje” también fue asociada a una deficiencia
mental (Corvera & Gonzalez, 2000), idea que cobraba fuerza al obtenerse menor
rendimiento en evaluaciones de habilidades cognitivas que, como se sefialé anteriormente,
hoy sabemos que tales resultados dependieron mas del uso de pruebas inadecuadas que de
la presencia de deficiencia mental.

Actualmente sabemos que los nifios sordos tienen lenguaje, es decir, estan dotados de la
capacidad comunicativa, mas bien de lo que carecen la mayoria de ellos es de un input
linglistico accesible que les permita llevar su proceso natural de adquisicién del lenguaje,
ya que la mayor parte de los nifios sordos nacen en familias oyentes; lo que implica que los
nifios no escuchan las palabras de sus padres y tampoco reciben una retroalimentacion de
sus gestos, lo que obstaculiza la adquisicion del lenguaje a una edad temprana (Valmaseda,
1995 citada en Fernandez & Arco, 2004). Como se sabe, el desarrollo del lenguaje requiere
de la interlocucion de los adultos, a través de la cual los bebés descubren la naturaleza
comunicativa del lenguaje, favoreciendo la adquisicion de vocabulario y el descubrimiento
de algunos aspectos formales del lenguaje.

Situacion diferente, es la que vive aquel nimero reducido de nifios sordos que son hijos
de padres sordos, usuarios del lenguaje de sefias, quienes cuentan con inputs linguisticos de
caracter viso-gestual, lo que les permite transitar dicho proceso sin mayores dificultades, ya
que los nifios responden a las sefias que sus padres realizan y viceversa, lo que propicia que
vayan desarrollando el lenguaje de sefias.

Ademas de saber que los nifios sordos tienen lenguaje, hoy dia también se sabe que el

proceso de desarrollo del lenguaje atraviesa etapas semejantes, sin importar si es una
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modalidad oral o manual. Caselli (1983, citado en Marchesi, 1991) sugiri6 que al igual que
con los nifios oyentes, los nifios sordos pasan por una etapa de gestos deicticos (usados para
sefalar, dar, mostrar o pedir algo) seguida de los primeros gestos referenciales (signos y
palabras) que en un primer momento se vinculan a una accion para posteriormente usarse
en diferentes contextos.

Otro ejemplo de semejanzas en el desarrollo del lenguaje es el balbuceo. En un nifio
oyente, el balbuceo es un elemento caracteristico de su etapa prelinguistica, en el caso de
los nifios sordos se observa un balbuceo manual, esto es, producen unas secuencias de
gestos manuales similares a las sefias del lenguaje de sefias, pero que carecen de significado
(Dominguez & Alonso, 2004). En estos balbuceos no se ve una evolucién hacia las palabras
como con los nifios oyentes, sino que mas bien es posible observar gestos, los cuales se
consideran una equivalencia a la pronunciacién de palabras (Petito & Marentette, 1991
citado en Fernandez & Arco, 2004).

En cuanto a las primeras palabras o quiza seria més conveniente decir, las primeras
sefias, es posible observar errores como los que tiene cualquier nifio oyente con la
pronunciacién de sus primeras palabras, sdlo que en este caso se observan en la
modificacion de algunos parametros de las sefias (los cuales son descritos con mayor
detalle en el capitulo tres), por ejemplo pueden cambiar un poco la configuracion de la
mano o el movimiento (Dominguez & Alonso, 2004). En relacién a la configuracion de la
mano, también es importante sefialar, que algunas modificaciones observadas se deben a la
maduracién para el control de algunos dedos. Boyes-Braem (1973, citado en Marchesi,
1991) sugieren que el control de los dedos anular y mefiique se da més tarde que el de los

otros dedos por lo que si la configuracion que se necesita para ejecutar una sefia todavia no
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se encuentra dentro de las posibilidades del nifio (debido al desarrollo), ésta es sustituida
por una que si lo esté.

Ademas, se ha observado que las primeras sefias se producen entre los 11 y 14 meses
(edad en que también aparecen las primeras palabras en un nifio oyente). Estas palabras
pertenecen a los campos semanticos que generalmente adquiere primero un nifio oyente, su
conocimiento del lenguaje continua al adquirir mecanismos gramaticales como movimiento
de las sefias y expresiones faciales después de los tres afios, progresando hasta dominar el
aspecto mas complejo, el uso del espacio (Dominguez & Alonso, 2004).

Como puede observarse, las dificultades que presentan los nifios sordos para adquirir un
lenguaje a una edad temprana estan vinculadas al contexto en el que crecen y no a la falta
de capacidad para ello. Por lo que es de gran importancia, que el nifio esté expuesto a un
entorno accesible para él, de lo contrario no puede adquirir un lenguaje de manera natural,
lo que lleva a que se involucre en el proceso de aprendizaje del lenguaje, en un ambiente

artificial, que claramente requiere mayor esfuerzo por parte del nifio y de su familia.

2.3.2.3 Juego simbolico
El juego es una de las manifestaciones méas claras de la funcion simbdlica (habilidad
para usar simbolos o representaciones mentales, palabras, nimeros o imagenes a las cuales
cada individuo asigna significados), ademas de tener un importante papel socializador.
Para comprender a detalle lo que es el juego simbdlico se ha tomado la definicion de
Marchesi (1991): “El juego simbdlico es una conducta de simulacién, una forma de actuar

“como si” fuera real, una transformacidn de los objetos y de las situaciones por impulso de

la fantasia y del deseo” (p. 40).
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Los analisis del juego simbélico se hacen al observar que los objetos inanimados son
tratados como animados, las acciones diarias se realizan en ausencia de materiales
necesarios, ademas generalmente las acciones no conducen al resultado habitual sino al que
el nifio determina.

El juego simbdlico sefiala una correspondencia entre éste y el lenguaje, en la que a
retrasos en el lenguaje corresponden retrasos en la manifestacion del juego imaginativo
(Schirmer, 2001), de ahi el interés por estudiar el juego simbdlico en los nifios sordos,
ademas de ser una habilidad cognitiva de suma importancia al demandar la funcion
simbdlica y mostrarse como una metodologia de estudio util, ante las dificultades

comunicativas que podrian distorsionar los resultados en pruebas de otro tipo.

2.3.2.4 Memoria

Las definiciones de memoria son variadas, pero quiza una de las mas difundidas es la
que sefiala Marchesi (1991): “... conjunto de habilidades y procesos que tienen que ver con
el almacenamiento y recuperacion de diversos tipos de informacién concreta”. (p. 64)

Los procesos antes mencionados se desarrollan con la edad y mantienen estrecha
relacion con las actividades intelectuales y sociales de los individuos, tal como se vera en
los siguientes parrafos elaborados a partir de la revisién de Marchesi (1991).

En el caso de los nifios sordos ha habido un interés considerable por estudiar la
memoria, en un intento por conocer mas sobre los procesos cognitivos de la poblacion,
principalmente los que tienen que ver con la codificacion y la representacion. Dada la

ausencia del canal auditivo como entrada de informacion el interés se centra en saber si esto
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determina una baja competencia cognitiva o si el uso de otras vias, como la visual, puede
sustituir este canal sensorial y darse un proceso con la misma eficiencia.

Entre los estudios que sefiala este autor, se pueden distinguir aquéllos que utilizan
informacién descontextualizada, y en los que la informacion estd contextualizada. En los
primeros, al realizar pruebas en las que se intenta recordar listas de palabras, los resultados
han aportado datos como que los nifios sordos usuarios de un lenguaje de sefias emplean
signos motores para favorecer su proceso de recuerdo, a diferencia de los nifios oyentes
quienes hacen uso de la subvocalizacion. En cuanto a la codificacion, se ha observado que
codifican a partir del uso de multiples cddigos y en funcion de los parametros de su
lenguaje, por ejemplo en el caso de la escritura, las caracteristicas ortograficas, semanticas
y las caracteristicas necesarias para la formacion de una sefia (configuracién de la mano,
lugar en el que se realiza y movimiento) tienen prioridad sobre los aspectos fonolégicos de
la palabra escrita. Los segundos, se refieren a estudios en los que se trabajé el recuerdo de
cuentos, los cuales fueron presentados mediante dibujos y maquetas, en una secuencia de
principio a fin y otros del final al principio. Los resultados sefialaron que los nifios sordos
oralizados mostraron el peor desempefio, los nifios sordos usuarios de lenguaje de sefias
fueron superiores a este grupo y obtuvieron el mismo desempefio que los nifios oyentes a
quienes les fueron presentados los cuentos sin hacer uso de la lengua oral. Sin embargo,
cuando trabajaron en la narracion de acciones de la vida cotidiana, los nifios sordos
mostraron un rendimiento inferior al de los nifios oyentes.

Lo anterior sugiere que la sordera no menoscaba la capacidad de memoria de los nifios
sordos, sin embargo, el autor hace un planteamiento de gran utilidad para comprender la
situacion de la poblacion con pérdida auditiva. El sefiala, que no se recuerda lo que se ve

sino que la informacion se transforma de acuerdo con el conocimiento previo de la persona
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y su recuperacion depende de cémo se organiza la informacién y de las habilidades para
relacionar e inferir, las cuales estan fuertemente vinculadas con el conocimiento general
que se posee, esto quiere decir, que cuanto mas desarrollo haya de un conocimiento general
mayor capacidad para organizar la informacion. Ademas, no hay que perder de vista el
papel del interés y la motivacion para mejorar el rendimiento, al menos asi lo han
confirmado estudios que utilizan estrategias de juego en los que se observa un mejor

rendimiento de los nifios que cuando se muestra informacion poco atractiva para ellos.

2.3.3 Desarrollo socio-afectivo del nifio sordo

Como se menciond al principio del capitulo, en la literatura con frecuencia se plantea la
existencia de rasgos de personalidad caracteristicos de esta poblacion, idea ampliamente
difundida durante el siglo pasado. Actualmente existen dos posturas para explicar la
manifestacién de dichos rasgos. Una que reitera la existencia de una “personalidad del
sordo” (la cual lo hace propenso a dafio emocional) y otra, que rechaza la existencia de
dichos rasgos caracteristicos, que considera que la manifestacion de éstos mas bien obedece
a factores ambientales (Corvera & Gonzalez, 2000).

A continuacion, a partir de los trabajos de Valmaseda (2004, 2009) se hace una
descripcion de los rasgos de personalidad que se manifiestan con frecuencia entre la
poblacién sorda y algunas explicaciones vertidas para ello a partir del analisis de variables
contextuales. No se debe perder de vista que el desarrollo de la personalidad no es ajeno a
nuestro entorno y por otro lado, esta postura parece mas acorde con el discurso actual en el
ambito educativo, en cuanto a dejar de considerar al individuo como la razon de ser de las
dificultades y buscar qué aspectos externos a €l propician dichas dificultades y qué puede

hacerse para mejorar.
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Algunos de los rasgos encontrados en el estudio del desarrollo socio-afectivo del nifio
sordo son: la impulsividad, la inmadurez social y la competencia social, que se explican a
continuaciéon. La impulsividad se manifiesta en dificultades para organizar y regular la
conducta, la poca tolerancia a la frustracion y en la exaltacion de impulsos agresivos; por
otro lado, la inmadurez social, se caracteriza por la falta de habilidad para cuidar de uno
mismo Yy de los otros, fuertemente vinculada con las normas y los valores asi como con el
conocimiento causa-efecto de fendmenos sociales y, finalmente, la dificultad para
desarrollar una buena competencia social incide sobre el control de impulsos, el
reconocimiento y expresion de emociones y sentimientos, la empatia y los procesos de
atribucion. Estos rasgos son de los mas recurrentes y parecen haber encontrado una
explicacion en el retraso en la adquisicion del lenguaje y en las dificultades comunicativas
que derivan de éste. Esto debido a que el lenguaje, entre otras funciones que se han
mencionado, tiene un papel regulador en la accion, lo que no puede darse ante la ausencia
de un lenguaje interiorizado, lo que ha sido confirmado al observarse que a mayores
dificultades comunicativas se observan mas comportamientos impulsivos. De igual forma,
las dificultades comunicativas propician que los nifios sordos estén mas expuestos a
situaciones de aprendizaje por observacion, pues de esta forma los adultos resuelven las
dificultades de explicarles lo que ocurre, sin embargo, privan a los nifios de una explicacion
que les permita comprender la relacién causa-efecto de algunos acontecimientos, de las
normas, de la influencia que tiene su comportamiento sobre los demas y/o de cémo
mejorar su comportamiento. Lo que es de gran importancia, ya que como sefiala Schorn
(1997), es en los intercambios entre padres e hijos donde se da respuesta a preguntas como
qué, como, dénde o por qué suceden las cosas, lo que amplia y da significado al mundo

sonoro y a las acciones.
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De igual forma, se observa poco trabajo en cuanto al lenguaje emocional, es decir, al
expresar y hablar de sus emociones y sentimientos, lo que también influye en su
autocontrol y en la busqueda de formas de expresion que generalmente no son aceptables
socialmente (Dominguez & Alonso, 2004).

En cuanto al desarrollo de la autoestima (considerado un elemento central en el
desarrollo socio-afectivo de una persona), los estudios al respecto sugieren que los nifios
sordos presentan una baja autoestima. Bat-Chava (1993 citado en Schirmer, 2001) sefiala el
grado de pérdida auditiva, el ambiente familiar y su grupo de identificacion, como factores
que inciden en el desarrollo de la autoestima de las personas sordas. Schrirmer (2001),
refiere varios estudios en los que se observa que los nifios sordos hijos de padres sordos o
hijos de padres oyentes que usan lengua de sefias tienen una autoestima més alta que los
sordos hijos de padres oyentes que sélo usan la lengua oral para comunicarse. Dichos
resultados podrian ser explicados por un mejor acceso a relaciones sociales, en particular
con la comunidad Sorda lo que podria contribuir positivamente en su autopercepcién. En
cuanto al grupo de identificacion se refiere, las personas sordas que forman parte y se
identifican con la comunidad Sorda refieren una autoestima mas alta que aquellas que
tienen interaccidn con ella pero no se identifican, pues se perciben como miembros de un
grupo con el cual comparten valores y una identidad.

Una vez que se ha mostrado el panorama en torno a los rasgos de personalidad de los
nifios sordos, es pertinente hacer una revisién de dos ambitos principales en la vida de un
nifio, que adn cuando al igual que con los rasgos de personalidad es arriesgado generalizar
las caracteristicas de éstos, la informacion que aportan para explicar el desarrollo del nifio

es de gran utilidad para comprender y favorecer su desarrollo.
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2.3.3.1 El &mbito familiar

El entorno familiar ha sido objeto de interés para muchos profesionales, por ser de gran
influencia psicoldgica y social, al ser un sistema que brinda apoyo psicolégico, seguridad
bésica, afecto y cuidado a sus miembros (Domingo, 2006).

A pesar de no disponer de estudios que demuestren relaciones claramente establecidas
entre algunas conductas de los nifios sordos y los estilos educativos familiares. Si existen
algunos patrones educacionales que se presentan con frecuencia entre los padres y los
nifos, lo que permiten deducir los patrones de personalidad que fomentan (Corvera &
Gonzélez, 2000).

Como se apuntaba anteriormente, cuando se estudia el entorno familiar de un nifio sordo
es fundamental identificar si el nifio en cuestion es el primer miembro sordo de la familia o
existe algun otro, pues el diagndstico de la sordera es un momento dificil para los padres y
la forma en que lo aceptan y afrontan determina sus relaciones con el nifio (Valmaseda,
1991). No se debe perder de vista que la forma en que el miembro de la familia con alguna
discapacidad percibe a su familia, asi como su estado de animo personal, son clave para la
actitud que tendra éste frente a la vida (Domingo, 2006).

Cuando una familia recibe el diagnostico de la sordera o cualquier otra discapacidad, se
produce un desequilibrio en el sistema, lo cual desencadena sentimientos que tienen efectos
en cada uno de sus miembros. Aunque la intensidad con que cada familia vive esta
situacion y el tiempo que les lleva superar este momento es diferente, existe regularidad en
las fases y en los sentimientos experimentados por ellas. Domingo (2006) sefiala que
existen dos fases constituidas a su vez por otras subfases, para explicar este proceso. La
primera, es la fase de crisis, en la que impera la angustia, el desconcierto, la necesidad de

comprender lo que ocurre y cierta incapacidad racional para actuar positivamente hacia el
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nifio, por lo que esta etapa se considera como una etapa no educativa. Un primer momento
de ésta etapa, lo constituye la sospecha de que algo ocurre, pero al mismo tiempo se
experimenta una necesidad de no querer saber lo que realmente sucede, por lo que es
comun que se retrase la busqueda de un diagndstico como un mecanismo de defensa para
evadir lo que acontece. En un segundo momento, se confirma la sospecha, los padres
reciben el diagndstico, lo que genera ansiedad pues al no poseer un esquema de
comprensidn-solucion ante la realidad que plantea el diagndstico, los padres no saben qué
hacer. En este momento se configuran tres acontecimientos importantes, un shock inicial en
el que abunda el aturdimiento y el dolor, el reconocimiento, en la cual se buscan causas y
culpables, acompafiado de miedo y angustia y finalmente la negacion, en la cual se busca
un diagndstico diferente, pero esto no ocurre. Como se puede ver, esta etapa de crisis
genera comportamientos y sentimientos diversos que incrementan la tension experimentada
por la familia, se da una ruptura comunicativa y de socializacion, que es poco productiva
para el nifio, pero necesaria y de gran utilidad para los padres, es una catarsis.

A ésta fase de crisis, le sigue una fase de cambio, en la cual se da la reconstruccién
familiar, la dindmica familiar, los valores de la familia y sus intereses se reorganizan, los
padres experimentan mayor conciencia de la situacién del nifio, aceptan al nifio y la
existencia de la discapacidad. A diferencia de la anterior, esta fase es considerada
educativa, porque en ella se generan alternativas de atencién al nifio, los padres ya son
capaces de hablar de la discapacidad, disminuye la ansiedad y van identificando las
potencialidades del nifio. El ciclo fase de crisis-fase de cambio, se repite en diferentes
momentos a lo largo de la vida del pequefio.

Cuando los sentimientos descritos anteriormente no son manejados de manera

satisfactoria tienen un impacto negativo para los nifios. Ejemplo de ello es la
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sobreproteccidn, la cual se expresa en restringir o anular la independencia del nifio y en la
inconsistencia en los limites de conducta, asi como la falta de percepcion objetiva de las
posibilidades reales de los nifios por parte de los padres (Corvera & Gonzalez, 2000), que
también se expresa en el ambito de lenguaje, lo que se ha denominado sobreproteccion
linglistica, que se refiere al hecho que ante falta de entendimiento del nifio hacia sus padres
y la inseguridad de éstos por la situacion, tienden a utilizar un vocabulario empobrecido
linglistica y cognitivamente, lo que culmina en el uso de un lenguaje infantilizado y
limitado en vocabulario (Dominguez & Alonso, 2004).

A diferencia de estas familias, aquéllas en las que hay otros familiares sordos y de
manera particular cuando los padres lo son, éstos no perciben que el futuro de sus hijos sea
incierto, no sienten la culpa ni la necesidad de reparar la sordera de su hijo a diferencia de
los padres oyentes (Schorn, 1997), lo cual se refleja en su desarrollo socio-afectivo pues a
estos nifios no se le atribuyen tantas dificultades en este aspecto. Incluso en cuanto a sus
habilidades comunicativas, estos padres (principalmente las madres) implementan con el
bebé una serie de estrategias encaminadas al establecimiento del contacto visual y a dejar
libre el espacio visual para favorecer la comunicacion y con ello el desarrollo
comunicativo-linguistico a través del lenguaje de sefias que ellos conocen (Dominguez &
Alonso, 2004). Asi, evitan usar un sistema de comunicacion arbitrario que dificilmente
brinda la calidad y eficiencia comunicativa necesaria, como ocurre con la mayoria de los
padres oyentes, lo que como hemos visto tiene consecuencias importantes en el desarrollo

de los nifos.
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2.3.3.2 Entorno social

Por entorno social, me referiré al espacio en el que se dan las interacciones con los
pares o aquellas con fines deportivos y/o recreativos, que aun cuando algunas de ellas estan
dentro del &mbito escolar, es de utilidad mostrarlas de manera separada. Al momento de
analizar las interacciones entre los nifios es importante sefialar si éstas son del tipo nifio
sordo-nifio oyente o nifio sordo-nifio sordo, pues hay diferencias importantes.

Con frecuencia se observa que los nifios sordos tienen pocas interacciones y poco
estructuradas con sus pares oyentes, pero cuando se observan dichas interacciones con otros
nifios sordos o con un nifio oyente que comparte su lengua, la calidad de las interacciones
no se ve afectada. Al respecto, Schrirmer (2001) sugiere a la autopercepcion de
socializacién y la habilidad social como base para la interaccion social. Cuando el nifio
sordo percibe que sus habilidades sociales no son adecuadas la interaccion social no tiene
lugar, pues se muestra aprensivo ante la comunicacién con nifios oyentes, lo que lo inhibe y
le transmite la sensacion de una interaccién menos satisfactoria.

AUn cuando el objetivo de este capitulo es mostrar los aspectos mas importantes del
desarrollo del nifio sordo, considero pertinente presentar algunos datos en relacion a las
interacciones con personas adultas. Es importante sefialar que los datos presentados por
Marchesi (1991) y Schrirmer (2001) corresponden a informacion proveniente de trabajos
realizados en el Reino Unido y en Estados Unidos respectivamente, pero como la
informacién con poblacion mexicana es escasa, considero que conocer estos datos nos
permite analizar como algunas de las variables que han resaltado de importancia en otros
apartados de este capitulo, tales como, el grado de pérdida auditiva, el nacimiento en una
familia oyente y el uso de la lengua de sefias, también tiene una influencia en la actividad

social de las personas sordas.

56



Marchesi (1991) sefiala la tendencia de las personas sordas a asociarse entre si, en clubs
y/o asociaciones y la satisfaccion que esto les provoca, al tener otras personas sordas con
quien comunicarse mediante el lenguaje de sefias. El autor también sefiala, que de manera
tradicional se ha considerado que esta convivencia entre personas sordas implica un
rechazo a integrarse y formar parte del mundo de los oyentes, sin embargo, sugiere que en
la actualidad no debe aceptarse este planteamiento. Un ejemplo de las razones para ello, son
los resultados de un estudio realizado por Kyle (1985, citado en Marchesi, 1991) en el cual
refleja que esta preferencia por convivir con personas sordas se debe méas a una cuestion de
identidad e interaccidn social y no a un deseo de separarse del mundo oyente.

A lo anterior, hay que agregar, las dificultades que implica para las personas sordas
acceder a la informacion proveniente de los medios de comunicacion (orales y escritos) por
lo que estas agrupaciones entre personas sordas también los sitia en un entorno similar en
cuanto a la informacion que conocen.

Otro ejemplo de actividades realizadas entre personas sordas es lo que ocurre con el
deaf sport que se refiere a la organizacion de eventos deportivos para que las personas
sordas participen ya sea como espectador o como competidor. Lo que se observa, es que
este es un contexto propicio para la socializacién pues las personas tienen la posibilidad de
comunicarse en un lenguaje comuan, se sienten atraidos a las actividades y generalmente son
incluidos, ademas de poder incluir a otros amigos (Schrirmer, 2001).

Los datos expuestos tanto de los nifios como de los adultos sordos reflejan la necesidad
de vincularse con personas con quienes resulta mas facil entablar una comunicacion lo cual
resulta bastante l6gico. Sin embargo, esto no significa que las personas sordas solo deban
relacionarse con otras personas sordas, por el contrario, como se ha sefialado anteriormente,

dado que las personas sordas conviven a diario con personas oyentes quienes tienen roles

57



tan importantes como el de ser padres, esto solo refleja la necesidad de crear espacios y
estrategias para la interaccion social entre personas sordas y oyentes mas alla de la escuela
o el trabajo y, de propiciar el acceso a la informacion circundante, sino es posible en la

modalidad oral al menos si, en la escrita.

2.4 Desempefio académico

Los trabajos en relacion con el desempefio de los nifios sordos no son abundantes, entre
otras cosas por la heterogeneidad de la poblacion y las dificultades metodoldgicas que
implican, sin embargo con lo poco que se ha documentado hasta ahora, se sabe que las
areas en las que los alumnos sordos obtienen menor rendimiento son: matematicas, lectura
y escritura (Fernandez & Arco, 2004; Torres et al., 1995).

Dado que sus habilidades cognitivas no son cuestionables, variables como adquisicion
tardia de una lengua, acceso restringido a la informacién, acceso tardio a educacion o a
programas de atencion temprana, ambiente poco motivador y estimulador, comunicacion
pobre entre el nifio y la familia, bajas expectativas de los padres y educadores, pobres
experiencias de aprendizaje, no aceptacion de la sordera, entre otras, se posicionan como
elementos fuertes para explicarlos (Salamanca, 2007). Esto sugiere grandes posibilidades
para mejorar las condiciones educativas de los nifios sordos, pero a su vez impone un gran
reto al sistema educativo.

Heward (1998) sefiala los resultados de trabajos realizados por Moores (1985) y Paul y
Quigley (1990) en los que se establece la relacion de algunas variables con el rendimiento
académico. En cuanto al grado de pérdida auditiva, sugieren que a mayor pérdida, mayores
dificultades en la adquisicién de habilidades académicas; en relacion a la edad en que se

presenta la pérdida auditiva, sefialan mayor desventaja para aquellos nifios con pérdida
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auditiva prelocutiva; tomando en cuenta el nivel de estudio de los padres, se observan
mayores probabilidades de éxito cuanto mayor es el nivel de estudio de éstos y, finalmente,
los nifios sordos hijos de padres sordos tienen mejores perspectivas de éxito académico, que
aumentan si los padres tienen estudios universitarios.

Finalmente, en relacidn a las bajas expectativas, anteriormente se coment6 acerca del
efecto negativo de éstas, por parte de los padres pero, de igual forma, las bajas expectativas
de los profesores tienen influencia negativa sobre el rendimiento academico de los
alumnos. Muestra de ello es el estudio clasico de Rosenthal y Jacobson en la década de los
60°s, del que derivo el término efecto Pygmalidn, el cual llevd a la conclusion que las
expectativas de los profesores hacia los alumnos pueden actuar como profecias
autocumplidas, esto es, las expectativas de los docentes se ven reflejadas en el rendimiento

de los alumnos (Pintrich & Schunk, 2006).

2.5 Conclusiones del capitulo

El desarrollo de este capitulo tenia por objetivo presentar los planteamientos que se han
hecho sobre el desarrollo psicoldgico del nifio sordo a lo largo del tiempo, para poder
identificar la situacion actual de éstos y poder abordar la problematica a partir de las ideas
actuales y no de planteamientos que ya tendrian que haber sido superados. La realidad de
un profesional que interviene con la poblacién sorda tendria que partir de algunos supuestos
fundamentales como: una capacidad cognitiva que no esta disminuida, la capacidad para
desarrollar un lenguaje la cual se ha visto obstaculizada por la usencia de un cédigo
accesible, que las dificultades comunicativas influyen en los diferentes d&mbitos de

desarrollo del nifio y que la familia no pueda quedar al margen de la intervencion
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profesional. Y es en este Gltimo supuesto en el que considero que es importante reflexionar,
ya se ha hablado de las repercusiones que tiene la presencia de un nifio sordo en la familia y
a su vez como la familia influye en el desarrollo de un nifio sordo, asi que, el trabajo con la
familia no debe limitarse al aprendizaje por parte de éstos del lenguaje de sefias o de su
colaboracion para realizar algunas tareas en casa como parte de la terapia de lenguaje, sino
que también tendria que dirigirse a favorecer la recuperacion y en muchos de los casos, la
construccion del vinculo familiar, pues aun cuando la participacion de la familia es vital
para dar continuidad a los procesos que se inician en la institucién educativa, ellos no
tienen porque asumir un rol de terapeuta o profesor pero si el de una figura que tiene una
funcion medular para el desarrollo del nifio al ofrecerle un ambiente psicolégico que le

brinde el afecto, la seguridad y la experiencias que necesita para un optimo desarrollo.
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CAPITULO 3

TRAYECTORIA EN LA EDUCACION DEL NINO SORDO

Durante afios el foco de atencion en la educacion de las personas sordas habia sido la
eleccion del método, ya sea el método oral o el método gestual o manual. La dominancia de
éstos, se ha ido alternando a lo largo del tiempo, aunque a partir de 1880 pudo verse una
tendencia mas clara, a favor del método oral u oralismo debido a la celebracién del 11
Congreso Internacional para Maestros de Nifios Sordomudos, en el cual se decretd la
preferencia por este método para la educacion de los nifios sordos. Sin embargo, esta
tendencia se ha ido revirtiendo, siendo un acontecimiento importante para ello, la
celebracién del Congreso de Hamburgo en 1980, en el cual se llevo a cabo una evaluacion
de los escasos logros del oralismo repuntando asi el uso del método manual (Torres et al.,
1995).

Las transformaciones en el &mbito educativo en cuanto a la atencion de alumnos con
NEE que se han ido concretando a través de la integracion educativa, aportaron un nuevo
elemento de reflexion a la educacion de los nifios sordos, pues ahora también se cuestiona
qué instituciones educativas son las mas pertinentes, las instituciones de educacion especial
o las aulas regulares, pues a pesar que el discurso actual favorece a las segundas por
considerarse un vehiculo para la inclusién, lo cierto es que la oferta educativa para los nifios
sordos, en particular para aquellos con mayor pérdida auditiva, en una institucion regular ha
sido cuestionada, en relacion a si una institucion regular cuenta con las condiciones
necesarias para ofrecer un entorno acorde con las necesidades comunicativas de los nifios

sordos.
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A continuacién se hara una presentacion del panorama de la educacion de los nifios
sordos, comenzando por una descripcion de los métodos mencionados anteriormente y los
principales hallazgos en torno a la pertinencia de las instituciones educativas, continuando
con la presentacion de la perspectiva socio-antropoldgica de la sordera como una forma
diferente de entender y aproximarse a ésta, y para concluir, se describird la propuesta

educativa bilingue.

3.1 Métodos en la educacion del nifio sordo

En términos generales se puede decir que existen dos métodos en la educacion del nifio
sordo: el método oral y el método manual. Sin embargo, debido a las dificultades que fue
encontrando en su aplicacion el método oral, se fueron desarrollando otros métodos que
conservaban su filosofia pero que se apoyaban de otras herramientas para alcanzar sus

objetivos.

3.1.1 Método oral

El método oral tiene como objetivo lograr que el nifio sordo adquiera el lenguaje oral.
El método oral por excelencia, es el denominado método oral puro, siendo la forma en que
las personas oyentes adquieren el lenguaje oral el mejor ejemplo de como opera dicho
método. Como es de suponerse, éste resulta poco accesible para las personas con pérdida
auditiva y en menor medida cuando la pérdida es severa. Ademas el uso de este método se
acompafia de disociacién cognitiva temporal, es decir, los nifios sordos alcanzan el mismo
desarrollo cognitivo que los nifios oyentes, pero no a la misma edad, y ya que ha quedado

demostrado que la supuesta normalizacion del habla que se pretendia alcanzar con su uso,
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no es posible, pues aun con protesis auditiva no es viable percibir todos los sonidos del
habla, cada vez es menos usado (Torres et al., 1995).
Esta situacién ha llevado a los especialistas a desarrollar otros métodos o sistemas

orales tales como:

3.1.1.1 Método verbotonal

Es un método usado para la rehabilitacion y desarrollo de la primera lengua en las
personas sordas (bajo la logica del método oral esta primera lengua es la lengua oral) con
énfasis en la percepcion auditiva del habla. Dicho método trabaja a partir de la audicion
residual o restos auditivos funcionales de cada persona, los cuales son evaluados y a partir
de ahi se desarrolla un plan de trabajo tendiente a la correccion fonética con la finalidad de
obtener una buena impostacion y emision vocal, trabajando aspectos como ritmo,
entonacidn, tension, intensidad, velocidad, tono y articulacién. Es un método que demanda
recursos materiales y humanos muy especificos con los que dificilmente se cuenta de

manera completa, lo que va en detrimento de sus resultados (Torres et al., 1995).

3.1.1.2 Método bimodal
Este método consiste en el uso simultdneo de la lengua oral y la lengua de sefias
siguiendo la estructura sintactica de la primera, logrando asi la visualizacién de la lengua
oral. Este método pareciera conciliar al método manual y al oral, sin embargo una de sus
principales criticas es que la estructura sintactica de ambas lenguas es distinta, lo que
dificulta usarlas de manera simultanea sin empobrecer a una, ademas que en la lengua de
sefias, a diferencia de la lengua oral, no siempre se da una correspondencia entre una

palabra y una sefia por lo que a veces se requiere mas de una sefia para explicar una
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palabra. A pesar de esto, uno de los aspectos positivos de este método es que puede ser
utilizado desde una edad muy temprana por los nifios y es de facil acceso para sus padres

(Dominguez & Alonso, 2004; Torres et al., 1995).

3.1.1.3 Palabra complementada (Cued Speech)

Se basa en la idea de hacer visible el habla, para ello trabaja a partir de la lectura labio
facial (LLF) y complementos manuales sin significado linguistico (a diferencia del método
bimodal en el cual los complementos manuales si tienen significado linguistico, pues
constituyen el lenguaje de sefias). Debido a que a través de la lectura LLF por si sola no es
posible distinguir en su totalidad lo que se habla, los complementos manuales resuelven
estas ambigiiedades. Para trabajar este método es necesario aprender dichos complementos
manuales, que son tres posiciones de la mano alrededor de la boca: al lado, en la barbilla y
la garganta para las vocales y ocho configuraciones manuales para las consonantes (las
cuales pueden observarse en la figura 2) que son ejecutadas en las tres posiciones cercanas
a la boca, representando asi diferentes fonemas, de tal forma que al emitir una palabra, las
manos se van moviendo con la configuracion correspondiente en la zona de la boca que
corresponda a los fonemas que conforman dicha palabra, para favorecer la distincion de los
fonemas, ya que al producir algunos de ellos la imagen visual que se obtiene es muy
similar, lo que seria confuso al usar solo la LLF. La palabra complementada permite
obtener informacion fonoldgica de importancia para incrementar el 1éxico y el aprendizaje
del lenguaje escrito, sin embargo, no favorece la produccién de la lengua oral por parte del
nifio sino sélo su comprension ademas de demandar atencidén constante por parte del nifio
hacia el emisor asi como mucha préactica para favorecer la fluidez al usarlo (Dominguez y

Alonso, 2004; Torres et al., 1995).
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Figura 2. En la parte superior de la figura se muestran las ocho configuraciones manuales correspondientes a
los fonemas de las consonantes y en la parte inferior los complementos manuales para las vocales. Figura

tomada de Dominguez y Alonso (2004, p. 80).

3.1.1.4 Comunicacion total

Mas que un sistema de comunicacion, la comunicacion total es una filosofia. El objetivo
es conseguir pleno desarrollo linglistico oral, para ello se aprovecha la audicién residual y
se hace uso de sistemas alternativos del lenguaje oral como la LLF, el entrenamiento
audioral, articulacién, lectoescritura, elementos manuales, ya sea de la lengua de sefias o
arbitrarios, y la dactilologia, que consiste en el deletreo de las letras del alfabeto con las
manos (Torres et al., 1995).

AUn cuando la comunicacidn total puede resultar mas conciliadora al no restringir el uso

de un método oral, Marchesi (1991) sefiala que su uso puede presentar ciertas dificultades,

65



por ejemplo, controlar si efectivamente estos distintos sistemas son interiorizados por el
nifio y por otro lado, la ausencia de homogeneidad y estabilidad en el input linguistico, que

resultan importantes para facilitar el desarrollo linguistico.

3.1.1.5 Ayudas técnicas

Ademas de los métodos orales, existen ayudas técnicas que favorecen el uso de la
audicion residual para el desarrollo de la lengua oral, los mas conocidos son los audifonos y
el implante coclear. Los primeros, son equipos que amplifican el sonido, esto es, hacen que
los sonidos se perciban mas altos aungue no necesariamente mas claros, existen varios tipos
de audifonos, siendo el retroauricular el mas usado, que se coloca detras del pabellon
auditivo (Dominguez & Alonso, 2004).

El implante coclear, es un aparato que transforma las sefiales acUsticas en sefiales
eléctricas que estimulan el nervio auditivo, colocados a partir de una intervencion
quirargica. El uso de este aparato no elimina por completo la pérdida auditiva, sélo brinda
la posibilidad de aprovechar la audicion residual, ademés los resultados son diversos,
principalmente por la conjuncion de todas variables que convergen en una pérdida auditiva,

mencionadas en el capitulo anterior (Dominguez & Alonso, 2004).

3.1.2 Método manual
El método manual trabaja bajo el supuesto de que lo mas pertinente es que los nifios

sordos aprendan un lenguaje de modalidad viso-gestual, al ser mas accesible para ellos.

66



3.1.2.1 Lengua de sefias

Hasta hace algunas décadas, las lenguas de sefias, eran vistas con reservas por muchas
personas pues no se le daba el crédito de una auténtica lengua y se creia que su uso
obstaculizaba el aprendizaje de la lengua oral (el ideal de muchos profesionales y padres de
familia).

A partir del trabajo realizado por el lingtista William Stokoe y la publicacion de sus
textos Sign Language Structure: An outline of the Visual Communication Systems of the
American Deaf en 1960 y de Dictionary of American Sign Language on Linguistic
Principles publicado en 1965, en los cuales se sentaron las bases de la estructura de la
lengua de sefias, hoy se reconoce su status de lengua (Orri de Castorino, 2007).

Antes de continuar con la exposicion sobre la lengua de sefias, es importante sefialar
que en algunos paises se refieren a ella como lengua de signos, tal es el caso de Argentina o
Espafia (paises de dénde proviene gran parte de la informacion revisada para este trabajo),
sin embargo, en México se utiliza el término lengua de sefias para referirse a esta lengua.

En el territorio mexicano, la lengua de sefias se define como:

“La lengua de una comunidad de sordos, que consiste en una serie de signos
gestuales articulados con las manos y acompariados de expresiones faciales, mirada
intencional y movimiento corporal, dotados de funcion linguistica, forman parte del
patrimonio linglistico de dicha comunidad y es tan rica y compleja en gramatica
como cualquier lengua oral” (Ley General para la Inclusion de las Personas con

Discapacidad, 2012, Art. 2°).
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Tras el trabajo de linglistas, actualmente se sabe que las sefias estan formadas por
parametros que, de forma independiente, no poseen significado sino hasta que se conjuntan,
lo que confirma que no se trata de simple mimica, como se llegd a pensar, 0 ademanes
inventados a conveniencia de cada persona, sino mas bien como un sistema consensuado
atil dentro de limites geograficos, pues tampoco se trata de una lengua universal, es decir,
no todas las personas sordas del mundo usan la misma lengua de sefias, sino que hay
variaciones, en el caso de las personas sordas que viven en México, se comunican mediante
la Lengua de Sefias Mexicana (LSM), mientras que en Argentina usan la Lengua de Signos
Argentina y en Espafia, la Lengua de Signos Espafiola.

Orri de Castorino (2007, p. 25) sefiala que los parametros constitutivos de las sefias son:

e Configuracién. Forma en que se ponen los dedos en el espacio al comenzar una
sefa.

e Orientacion. Orientacion en que se colocan las manos para ejecutar esa sefia,
palma hacia abajo, hacia arriba, palmas enfrentadas, juntas, etc.

e Ubicacion. Lugar donde se realizan las sefias, sea sobre el cuerpo o el espacio.

e Movimiento. Movimiento que se le da a las manos, dedos, mufiecas y brazos.

e Componentes no manuales. Se refiere a la expresion del rostro o al
movimiento realizado por los labios, la cabeza, etc., que se realizan al mismo

tiempo que se configura la sefia.

3.1.2.2. Sistemas de signos
Como ya se ha mencionado, la lengua de sefias es un sistema establecido por una

comunidad, por lo que no es posible que cada persona cree unas sefias y se le considere que

68



es usuaria de la lengua de sefias, en este caso es mas apropiado decir que esta haciendo uso
de algun sistema de signos.

Marchesi (1991) sefiala que estos sistemas de signos (denominados de esta forma por
Wilbur en 1976), se desarrollan por la convivencia entre personas sordas y oyentes, por lo
que al poner en contacto el lenguaje oral y el lenguaje de sefias, se desarrollan otros
lenguajes llamados lenguajes Pidgin, que son lenguajes que surgen en situaciones como
esta en las que hay una necesidad de comunicacién pero los lenguajes son distintos. Estos
sistemas han sido usados por algunos educadores con la intencion de acercar a los alumnos
a las caracteristicas morfoldgicas y sintacticas del lenguaje oral. Ejemplos de estos sistemas
de signos son: el lenguaje manual, que consiste en la utilizacion de signos de la lengua de
sefias en el orden del lenguaje oral, Signing Exact English que es el uso exacto de signos
del ASL (American Sign Language) junto con signos inventados para algunos elementos
del lenguaje oral que no tienen correspondencia en el ASL y el Sistema de signos Paget-
Gorman, desarrollado en Inglaterra para favorecer la comunicacién mientras el nifio alcanza
un dominio del inglés, basado en la pantomima. Este sistema también es utilizado para el

trabajo con nifios autistas, con paralisis cerebral o con discapacidad intelectual.

3.2 Caracteristicas de las instituciones educativas

El debate en torno a las instituciones educativas, se centra en cual de ellas contribuira
en mayor medida en el desarrollo y aprendizaje del nifio sordo, la escuela regular o la
escuela especial. Tal como se sefialé al inicio del capitulo, las escuelas de educacion
especial estan fuera del marco conceptual predominante actualmente, la integracion y la
inclusion educativa. Sin embargo, en el caso particular de las personas sordas es poco

viable que los nifios tengan las mismas posibilidades de desarrollo que cualquier otro nifio
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en un aula regular ante la ausencia de una forma de comunicacién eficiente entre ellos y la

comunidad educativa.

Marchesi (1991) sefiala algunos argumentos a favor y en contra de la integracion de los

alumnos sordos a las aulas regulares recopilados en la tabla 5.

Tabla 5. Argumentos a favor y en contra de la integracion educativa de alumnos sordos

Argumentos en contra de la integracion educativa
de nifios sordos

Argumentos a favor de la integracion educativa
de nifios sordos

-Los alumnos sordos en las escuelas normales
reciben menos atencion individualizada y de menos
calidad, ya que el nimero de alumnos es mayor y los
recursos técnicos son menores.

-El profesorado no esté suficientemente preparado.

-Los alumnos sordos tienen dificultades de
comunicacion oral, por lo que la integracién social
con sus comparfieros puede no llegar a producirse
aunque estén en la misma clase. Estas dificultades de

-Posibilidad de una mayor interaccion con los
compafieros oyentes, lo cual favorece la
comunicacion oral.

-Adaptacion mas completa al entorno social debido a
su conocimiento y experiencia ante situaciones y
problemas sociales.

-Necesidad de que el sistema educativo sea capaz de
ofrecer una forma valida de escolarizacién a los

comunicacion oral entorpecerdn su comprension de nifios sordos en los centros ordinarios.
la  informaci6on  transmitida y  retrasardn

necesariamente su aprendizaje.

-Los adultos sordos principalmente, manifiestan su
disconformidad con la integracion porque margina la
utilizacién del lenguaje de signos, que consideran
necesario para la educacion del nifio sordo.

Nota. Tomada de Marchesi (1991, p. 301-302).

Estos argumentos en contra de la integracion sefialan sobre todo, la ausencia de un
entorno en el que los nifios puedan comunicarse y en consecuencia coémo esta dificultad
podria repercutir en su proceso de aprendizaje, asi como la falta de capacitacion por parte
del profesorado para la atencidn de estos alumnos, mientras que los argumentos a favor,
sefialan la importancia de no marginar al nifio y de hacer que las instituciones asuman el
reto que esta situacién impone. Este ultimo argumento es de gran importancia pues

dificilmente, una institucién educativa contara con las condiciones ideales para la
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integracion de un alumno sordo si nunca ha tenido la posibilidad de hacerlo, pues como se
expuso en el capitulo uno, la integracion educativa no consiste en una serie de pasos que
deban seguirse para tener garantia de éxito.

AUn cuando los proyectos de integracion educativa no son abundantes, ha sido posible
evaluar algunos de ellos, sefialando beneficios en el desarrollo linguistico y el rendimiento
académico de los nifios, no asi para su desarrollo social. Lo que se refleja en dificultades
para adaptarse y una autoestima disminuida ya que, generalmente, se perciben menos
capaces. En cuanto a la interaccion social, se ha observado una mayor tendencia a
interactuar con sus compafieros sordos y a dirigirse mas al profesor que a sus compafieros
oyentes, situacion que se reviso en el capitulo anterior, en la que se describié la importancia
de que el nifio se sienta socialmente competente para interactuar, lo que dificilmente ocurre
con la mayor parte de sus compafieros oyentes, aungque no habria que olvidar la disposicion
de algunos nifios, tanto sordos como oyentes, para establecer una comunicacion. En
relacion a esto, se reconoce la importancia del trabajo de los docentes para generar
actividades en las que se dé la comunicacion, comprension y colaboracion entre los
alumnos, tanto en los aprendizajes formales como en los momentos de juego y diversion
(Marchesi, 1991).

Es importante, no perder de vista las dificultades que representa evaluar los proyectos
de integracion, pues se encuentran presentes variables como la heterogeneidad que presenta
la poblacion de nifios sordos en cuanto a pérdida auditiva y competencia linglistica, el
namero de nifios sordos que se encuentran integrados en la escuela e incluso la formacion
de los docentes para atender las necesidades de estos alumnos (Marchesi, 1991).

Veinberg y Macchi (2005) sugieren que es posible hablar de procesos de integracion

para los alumnos hipoacusicos, pues en estos casos si los restos auditivos disponibles
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permiten que el nifio pueda comunicarse con sus compafieros y docentes, participar en las
actividades, no perder informacion del docente ni de sus compafieros y comprender lo que
sucede a su alrededor, entonces el nifio podria estar realmente integrado.

Por otro lado, en la Declaracion de Salamanca, se sugiere la conveniencia de que los
nifios sordos, dadas sus necesidades especificas de comunicacion, asistan a instituciones
educativas especiales o bien en clases o unidades especiales dentro de las escuelas
regulares.

AUn cuando se ha hablado sobre todo de las caracteristicas de la escuela para satisfacer
las necesidades de los alumnos sordos, Marchesi (1991) sefiala algunas caracteristicas de
los alumnos que estan relacionados con un mejor prondstico del proceso de integracion
tales como: menor pérdida auditiva, actitudes positivas y compromiso activo de los padres,
educacion continua desde pequefios, mayor desarrollo intelectual y linglistico, iniciativa y

adaptacion social.

3.3 Perspectivas pedagogicas de atencion a la sordera

Generalmente, cuando se hace referencia a métodos de educacion, se espera que haya un
planteamiento vinculado con la pedagogia, sin embargo, al hablar de los métodos en la
educacion de los nifios sordos, sobresalen métodos relacionados con aspectos audiologicos,
linglisticos y comunicativos, bajo un proceso mas tendiente a la rehabilitacién que a la
educacion. Esto podria encontrar explicacién en la repercusion de la pérdida auditiva en los
procesos comunicativos de las personas sordas, sin embargo otra explicacion al respecto
puede ofrecerse a partir del analisis de la concepcion que se tiene de las personas sordas y

del proceso educativo que se les oferta.
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Existen al menos dos perspectivas claramente diferenciadas para aproximarse a la
sordera, una desde un modelo clinico y otra desde uno socio-antropoldgico. La primera de
ellas, remite a la nocion de patologia, esto es, si la pérdida auditiva se percibe como algo
patolégico manifiesto en la imposibilidad de hablar, entonces conseguir que estas personas
hablen es la forma de solucionarlo. Como es de suponerse, el método oral es el que mejor
se acopla a esta idea. Desde este punto de vista, se estableci6 una continuidad entre
lenguaje y habla, de ahi que se considerara que las personas con pérdida auditiva eran
personas sin lenguaje, mudos. Ademas de considerar que el desarrollo cognitivo esta
condicionado por el conocimiento que se tiene de la lengua hablada, lo que llevé a atribuir
menores capacidades cognitivas a esta poblacion (Skliar, Massone, & Veinberg, 1995).

Lo anterior, revela, que desde esta perspectiva, se ha dejado de lado la adquisicion de
contenidos curriculares, el proceso de socializacion y los procesos socio-afectivos, lo que
ha llevado a cuestionar su pertinencia, pues los planteamientos actuales en el campo de la
pedagogia y la psicologia educativa, en relacion a estos Gltimos dos aspectos, sefialan lo
importante que es no considerarlos ajenos al proceso educativo.

A diferencia de la perspectiva clinica, la perspectiva socio-antropoldgica plantea una
concepcion muy distinta de la persona sorda. El rasgo principal de dicha perspectiva es
dejar de enfocarse en el déficit auditivo, pues ésta considera a las personas sordas como
individuos con plenas capacidades para desarrollarse y hace énfasis en los rasgos que
comparten y que los integra en un grupo: la comunidad sorda. Dichos elementos son: la
lengua, una historia y una cultura propia que los identifica (Skliar et al., 1995).

El origen de esta perspectiva se encuentra en los discursos académicos de las décadas de
los 70’s y 80’s, que debatian sobre la existencia de una cultura y una Comunidad Sorda,

que aunados a la investigacion en el &mbito de la linglistica y la psicolinglistica sobre las
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lenguas de sefias, propiciaron que el estudio de las personas sordas se dirigiera bajo una
perspectiva socioldgica (Dominguez & Alonso, 2004).

En la bibliografia es frecuente encontrar el término comunidad o etnia para referirse al
colectivo que conforma esta poblacion. Al respecto Claros-Kartchner (2009) sefiala que una
etnia comparte una historia colectiva, en cambio una comunidad se establece en funcion de
una relacion que podria estar dada por una amistad, por lo que para la autora seria mas
acertado hablar de las personas sordas como un grupo étnico, una perspectiva considerada
principalmente en el &mbito educativo para denotar la diversidad cultural-lingiistica de la
poblacion. Sin embargo, en gran parte de los trabajos que abordan la tematica se utiliza el
término comunidad.

Asi como no hay unanimidad para preferir el uso del término etnia o0 comunidad, tampoco
lo hay acerca de quiénes pueden ser considerados parte del colectivo y quiénes no. Skliar et
al. (1995) sefalan que dicha comunidad est4 integrada por miembros reales, hijos sordos de
padres sordos (encargados de socializar la lengua y la cultura en la comunidad y en las
escuelas especiales), miembros potenciales, hijos sordos de padres oyentes, y comunidades
de solidaridad, personas oyentes especialistas o personas involucrados ideoldgicamente con
la comunidad (Massone y Johnson, 1991, citado en Skliar et al., 1995).

La diferencia entre los miembros se debe, principalmente, a la forma en que adquiere la
lengua caracteristica de la comunidad. Los miembros reales adquieren la lengua como
lengua materna, es decir, es la lengua que se usa en el ndcleo familiar. Los miembros
potenciales la adquieren en la convivencia con sus pares, por lo que es considerada su
lengua natural y, finalmente, las comunidades de solidaridad, establecen vinculos con la
comunidad, aprenden y participan del proceso de transmision de la lengua pero no son

considerados miembros de la comunidad en sentido estricto. A diferencia de estos autores,
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Dominguez y Alonso (2004), sugieren que la comunidad puede estar integrada tanto por
personas Sordas como oyentes, siempre y cuando estos ultimos sepan y respeten la lengua y
ademas se identifiquen con el colectivo. Esto puede explicarse, pues las autoras, consideran
que la comunidad se entiende como un tejido social formado por personas que mantiene
una identidad coman, que sostienen un compromiso con el grupo y que cooperan con éste.
Ademas, resaltan la existencia de las asociaciones de Sordos como parte de la vida
comunitaria, ya que éstas propician la interaccion, mediante actividades de formacion y
ocio.

La lengua de sefias como elemento caracteristico de esta perspectiva cumple un papel
muy importante para las personas Sordas, pues pone en funcionamiento su facultad del
lenguaje, es la forma a través de la cual se acercan, construyen su identidad y significan su
mundo (Skliar et al., 1995).

Finalmente, la cultura propia de la comunidad se manifiesta en algunas reglas de
comportamiento, costumbres y tradiciones del colectivo, tales como: establecer contacto
visual y tocar el hombro o mover la mano para dar inicio a una conversacion, dejar libre el
espacio en el que sostiene la comunicacion, las producciones culturales como el cine, el
teatro y la pantomima que generalmente giran en torno a la vida e historia de la comunidad
y su experiencia con el mundo oyente, abordada con humor e ironia (Dominguez & Alonso,
2004), el chisme ya que éste favorece mantenerse informado ante la existencia de medios
de comunicacién que no transmiten informacion en su lengua, el agrupamiento de
adolescentes y adultos en clubes o grupos sociales bien definidos, atraer la atencion de otras
personas sordas mediante el golpeteo sobre la mesa o bien al encender y apagar la luz, asi

como los casamientos entre personas sordas por mencionar algunos (Fridman, 1999).
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3.4 Educacion Bilingue-Bicultural para Sordos

El planteamiento de una nueva perspectiva para aproximarse a la sordera, como lo es la
perspectiva socio-antropoldgica, también tuvo influencia en el &mbito pedagdgico, pues los
planteamientos realizados en relacion a la lengua de sefias, a la existencia de una cultura e
identidad como personas Sordas, llevo a proponer que la educacion bilingiie podria ser una
oferta educativa acorde con las necesidades linglisticas y culturales de los nifios sordos.

La propuesta de educacion bilinglie-bicultural no es un modelo Unico que pueda ser
reproducido en todos los contextos, sino mas bien un sistema educativo complejo
encargado de dar respuesta educativa a las necesidades y potencialidades de las personas
sordas, a partir de propuestas pedagdgicas acordes con cada contexto. Por lo que, si bien es
cierto que habra variaciones en su concrecidn, existen objetivos o preceptos fundamentales
de esta propuesta educativa: el desarrollo de su identidad como eje fundamental (a partir de
su identificacion, con adultos Sordos y la difusién de su lengua y cultura, en contextos
sociales mas amplios y no s6lo en la institucion educativa), creacion de un ambiente
linglistico y educativo acorde con las formas de procesamiento cognitivo y comunicativo,
que garantice su pleno desarrollo bilingue-bicultural, acceso completo a la informacion
curricular y cultural, difusion de la lengua de sefias y de la cultura de las personas Sordas en
otros espacios y contextos sociales, asi como la promocion de acciones que permitan el
acceso a mayores niveles educativos y oportunidades de profesionalizacion laboral
(Portilla, Bejarano, & Céardenas, 2006; Skliar et al., 1995).

A pesar de las variaciones contextuales en la aplicacion la propuesta Bilingle-
Bicultural, existe una serie de elementos que caracterizan a esta propuesta y que parecen

necesarios para alcanzar los objetivos descritos anteriormente:
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3.4.1 Lengua de sefias

Como su nombre lo indica, uno de los principales objetivos de la propuesta es dotar a
los nifios de dos lenguas: la primera de ellas, la lengua de sefias considerada la lengua
natural de las personas sordas ya que es una lengua que hace uso de un canal de recepcién y
comunicacion viso-gestual, lo que la hace accesible para ellas (Cruz, 2009). Dicha lengua
ademas de cumplir funciones comunicativas tiene participacion en su desarrollo cognitivo y
es el vehiculo para construir y representar el mundo. Por lo que se debe procurar su
evolucidn desde una competencia comunicativa para la interaccion cara a cara hacia su
consolidacion para interacciones en contextos mas formales, tales como descripcion de
fendmenos, exposiciones, resimenes, definiciones, conceptualizacion, entre otras (Portilla

et al., 2006).

3.4.2 Lengua escrita

Considerada la segunda lengua a aprender en esta propuesta. El aprendizaje de esta
lengua cumple varios objetivos, vincular a las personas sordas con las personas oyentes,
propiciar la reflexién y desarrollo de procesos superiores de pensamiento, poseer una forma
de comunicacién que permita aprender y hablar sobre cosas que no estan presentes, conocer

otros mundos e indagar sobre temas de interés (Portilla et al., 2006).

3.4.3 Bicultural
Se considera bicultural, porque la mayoria de las personas sordas nacen en familias de
personas oyentes, por lo que existe la necesidad de conocer su cultura, al mismo tiempo que

lo es conocer la cultura de la comunidad Sorda.
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3.4.4 Docentes Sordos y oyentes

Uno de los rasgos caracteristicos de esta propuesta es promover la participacion activa
de personas sordas en la toma de decisiones, en el desarrollo y disefio de metodologias y en
el ejercicio de roles pedagdgicos. Esto, bajo los argumentos de un mayor conocimiento de
cémo podrian aprender mejor otras personas sordas, ademas de fungir como modelos de
identidad positivos para los nifios sordos, pues son percibidas como personas capaces y
exitosas (Reynolds & Titus, 1990). De acuerdo con esto, habria docentes oyentes y sordos.
El primero tendria a su cargo la ensefianza del espafiol mientras que, el segundo, seria el
encargado de promover el aprendizaje de la lengua de sefias, los contenidos curriculares,
ademas de funcionar como un modelo para los alumnos. Para ello, ambos deberian tener
formacién en disciplinas como la pedagogia, psicologia del desarrollo, psicolinglistica,
sociolinglistica y didacticas constructivistas. Ademds, el docente oyente tendria que
aprender y dominar la lengua de sefias, la historia y cultura de la comunidad Sorda y haber
sido capacitado en la ensefianza de segundas lenguas. Mientras que el docente Sordo
requeriria una formacion en linglistica de la lengua de sefias y ser competente en la lengua
escrita. Sin embargo, este perfil deseable estd muy lejano de la formacion actual de los
docentes, pues la mayoria de los docentes Sordos ha tenido limitadas oportunidades de
educacién superior, como consecuencia de la educacién que han recibido (Cruz, 2009) y los
docentes oyentes conocen muy poco de los nifios sordos. Por lo tanto, es mas frecuente
encontrar adultos Sordos que no tienen una formacion pedagdgica, pero son considerados
modelos de identidad para los nifios, ademas de colaborar con la comunidad educativa en

diferentes actividades.
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3.4.5 Participacion de los padres

Es fundamental que los padres y el resto de la familia del nifio sordo desempefien una
participacion activa dentro de la comunidad educativa. Pero es igualmente importante que
la institucion trabaje en la dotacién de un sistema de comunicacion e interaccion, que
permita que los padres puedan reconocer de manera positiva a sus hijos y que conozcan y
valoren la propuesta educativa en la cual estan inmersos, pues es muy comin que ademas
del proceso que experimentan tras el diagndstico (proceso descrito en el capitulo 2) y el
distanciamiento que perciben con sus hijos ante las dificultades comunicativas, el ingreso a
instituciones educativas bilinglies-biculturales sea resultado de varios intentos fallidos de
rehabilitacion oral, que generalmente fomentan una imagen negativa de los logros que

pueden alcanzar los nifios (Portilla et al., 2006).

3.4.6 Curriculum oculto

Reynolds y Titus (1990) sugieren que, ademas de los elementos anteriores, es de gran
importancia considerar el curriculum oculto, entendido como la parte del curriculum que se
encarga de la transmision de las normas, valores y actitudes, de gran importancia en
cualquier proceso educativo, que en el caso de la propuesta bilinglie-bicultural deberia
verse reflejado en elementos como la administracion educativa, la cual tendria que mostrar
que comparte la idea que las personas sordas son capaces, abandonar una idea de
rehabilitacion, asi como conocer y reproducir las reglas caracteristicas de la comunidad
Sorda.

Finalmente, es importante sefialar que a pesar de que la propuesta de educacion
bilingte-bicultural ha mostrado ofrecer beneficios, tanto académica como socialmente, no

esta exenta de dificultades, una de las mas importantes es la falta de continuidad en niveles
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superiores, carencias en didactica de la lengua y, en el contexto latinoamericano en
particular, Skliar et al. (1995) sefialan que es frecuente la inclusion de la lengua de sefias o
de adultos Sordos en las instituciones educativas pero no se discute mucho sobre el modelo

o la did4ctica.

3.5 Conclusiones del capitulo

Como puede observarse, las alternativas de métodos de comunicacién para las personas
sordas son abundantes y cada uno ofrece ventajas, que deberan analizarse en conjunto con
las caracteristicas personales, familiares y escolares de cada nifio para su eleccion.
Considero pertinente resaltar que, ain cuando en la bibliografia se habla de estos métodos
como un método educativo, la educacion de un nifio sordo no se limita a la eleccion de uno
u otro método de comunicacién, pues finalmente aunque dotar a los nifios sordos de un
sistema de comunicacion es fundamental, su educacidén no debe circunscribirse a conseguir
gue un nifio se comunique, sino que como cualquier otro nifio, pueda desarrollar
plenamente todas sus capacidades.

En relacién a la integracion de los nifios sordos en aulas regulares o a su estancia en
instituciones de educacion especial, no hay una respuesta concreta a la interrogante de cuél
de éstos es el mejor escenario educativo, pues como se revisd en este capitulo, la respuesta
estd en funcidn de las caracteristicas del nifio y las de la institucion, pues una vez mas hay
que insistir en la variedad que existe entre la poblacion sorda.

Finalmente, se sugiere no perder de vista, que la investigacion realizada hasta este
momento sobre la educacion bilingte-bicultural no es abundante, por lo que, documentar

sus aportaciones a la educacion de las personas sordas es un asunto pendiente, en particular,
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aquellas que permitan dar cuenta sobre la viabilidad de darle continuidad en los siguientes
niveles educativos o bien cudles serian las opciones educativas para los alumnos cuyos
primeros afios escolares se cursaron bajo este modelo, considerando que el proceso
educativo tendria que culminar con individuos que han desarrollado plenamente sus
habilidades, que pueden participar activamente en la sociedad e incorporarse al ambito

laboral a medida en que lleguen a ser adultos.
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CAPITULO 4
LENGUAJE ESCRITO

Dada la importancia de la lectura y la escritura para el desarrollo individual y colectivo,
se ha suscitado gran interés por conocer cOmo es que se aprende a leer y a escribir y como
se pueden optimizar dichos aprendizajes.

De manera tradicional, la ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito se ha circunscrito a
la decodificacion en la lectura y a la produccion gréafica en la escritura. Si bien es cierto que
estas habilidades son indispensables en el lenguaje escrito, el conocimiento actual en torno
a éste ha permitido reconocer otros elementos que también son importantes, tales como: el
conocimiento de la funcionalidad de este lenguaje, las posibilidades que ofrece dentro de
una cultura como herramienta de intercambio y comunicacion, asi como la motivacion del
alumno para involucrarse en este proceso, pues a diferencia del lenguaje oral, el aprendizaje
del lenguaje escrito generalmente se da en un proceso sistematico y artificial, por lo que la
forma en que el alumno experimenta este proceso estd muy relacionada con el éxito que
obtiene.

En el ambito psicoldgico existen diversas teorias que han intentado explicar qué es el
lenguaje escrito y, a partir de ello, se han generado estrategias pedagdgicas para su
intervencién en el aula. Los trabajos realizados bajo la perspectiva psicolinguistica, la
sociocultural y la psicogenética han aportado conocimiento invaluable sobre el lenguaje
escrito, el cual serd expuesto brevemente en este capitulo, asi como las dificultades que
experimentan las personas sordas en el aprendizaje del lenguaje escrito y algunas opciones

que se han generado para afrontarlas.
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4.1 Perspectiva psicolinguistica

La lectura y la escritura son de suma importancia pues, por un lado, son habilidades que
se convierten en un medio de aprendizaje y, por otro, los problemas que se presentan
durante su aprendizaje interfieren de manera importante en el progreso escolar, ademas de
tener efectos a largo plazo a nivel social, afectivo y motivacional (Defior & Ortuzar, 2002).
A pesar del estrecho vinculo que existe entre ellas, pues se lee lo que se escribe y lo que se
escribe se lee, es importante establecer su independencia, pues cada una demanda diferentes
procesos psicoldgicos y tiene sus particularidades en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La Psicolinguistica se ha ocupado en la explicacion de los procesos que intervienen en

la lectura y la escritura y la forma en que éstos interactuan.

4.1.1 Lectura

No existe una definicion Unica de lo que es la lectura, ni tampoco un acuerdo de hasta
donde abarca el proceso lector, pues para algunos autores éste se refiere solo a la
identificacion de grafias, mientras que para otros, también involucra la extraccion de
significados, es decir la comprension del texto, o bien algunos otros consideran que la
lectura es resultado de ambos procesos. De acuerdo con Clemente y Dominguez (1999),
esta Ultima, podria ser la concepcidén que mas se apega a la realidad, pues dificilmente se
podria entender el acto lector como la sola identificacion de todas las palabras que hay en
un texto ya que no seria posible comprenderlo.

Por lo anterior, mas que presentar una definicion de lectura, se presenta una descripcion
de lo que hace el lector frente a un texto:

“... debe identificar las palabras escritas y acceder a los significados de las mismas,

después de lo cual debe asignar un significado a cada palabra en una oracién y
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construir la proposicién. Posteriormente, tiene que comprender cada oracion dentro
del texto y construir la estructura de ese texto. Y, finalmente, debe asimilar el texto,
es decir, debe integrarlo en los conocimientos que ya posee” (Clemente &

Dominguez, 1999, p. 38).

Esta descripcion de lo que es el proceso lector, permite identificar los dos grandes
grupos de procesos en los que se divide éste: el reconocimiento de la palabra escrita (que
incluye procesos considerados de bajo nivel o también llamados microprocesos) y la

comprension del texto (que demanda de los procesos de alto nivel 0 macroprocesos).

4.1.1.1 Reconocimiento de la palabra escrita

El reconocimiento de la palabra escrita ha cobrado gran interés para explicar el éxito, o
el fracaso lector, ya que incluye los procesos que permiten recuperar el significado de una
palabra a partir de su reconocimiento, los cuales se vinculan principalmente con la memoria
pues se asume que existe un almacén que contiene la informacidn sobre las palabras, por
ejemplo su significado, su forma ortogréafica, su fonologia, entre otras, denominado léxico
interno.

Para explicar codmo es que se accede al léxico interno, se ha planteado la existencia de
dos mecanismos, uno denominado ruta léxica, directa o visual y otro llamado, ruta indirecta
o fonoldgica. La primera, parte de la comparacion de la forma ortogréfica de la palabra y
las representaciones almacenadas en la memoria acerca de esa forma ortogréafica para
encontrar la que corresponda y, una vez que se establece la correspondencia, se activa el
sistema semantico (sistema en el que se encuentran todos los significados). Por otro lado, la

ruta fonoldgica, requiere de un mediador entre la palabra escrita y el significado, éste es la
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fonologia de la palabra. En la ruta fonoldgica, cuando el lector ve una palabra, se
desencadena un proceso de asignacion de sonidos a la forma grafica que observa (proceso
denominado reglas de correspondencia grafema-fonema RCGF), entonces para acceder al
Iéxico interno, se requiere de esta representacion de sonidos de la palabra, pues en este
caso, la representacion que permitird obtener el significado, es de caracter fonolégico mas
no grafico, como en la ruta anterior. Este planteamiento sugiere que la ruta directa seria el
procedimiento para leer palabras conocidas, pues las palabras que se observan por primera
vez no tienen correspondencia en el sistema semantico y la ruta indirecta seria la que se usa
para leer palabras por primera vez (Clemente & Dominguez, 1999; Cuetos, 1996).

Cuetos (1996) sefiala que ambas rutas son necesarias para un lector habil aungque cuanto
mayor es la habilidad del lector mayor predominio hay de la ruta visual. Clemente y
Dominguez (1999), agregan la importancia de un vocabulario amplio de acceso al Iéxico
interno y poseer un sistema evolucionado para el establecimiento de las RCGF, pues a

medida que se automatizan estos procesos, el lector se enfoca en la comprension del texto.

4.1.1.2 Comprension del texto
La comprension del texto demanda procesos que permitan construir proposiciones,
ordenar las ideas del texto, extraer el significado global e interrelacionar las ideas. El
resultado de estos procesos es una dimension de la comprension, denominada
representacion textual o base del texto. Existe una segunda dimension, llamada
representacion situacional, que hace referencia a que el lector construye mentalmente un
mundo sobre el texto para lo cual moviliza sus conocimientos previos y acomoda la

informacién nueva.
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La representacion textual tiene tres niveles de estructuracion descritos por Kintsch y
Van Dijk (1978, citado en Clemente & Dominguez, 1999):
1. Microestructura. Consiste en la extraccion y ordenamiento de las ideas de un

texto.

2. Macroestructura. Es el reconocimiento de las ideas centrales de un texto, que son
aquellas que permiten comprender el significado de éste. Cuya funcion es dar una
coherencia global, jerarquia y reducir el volumen de informacion, mediante el uso
de tres estrategias denominadas macrorreglas: la supresion (seleccion de
proposiciones relevantes y eliminacion de proposiciones irrelevantes),
generalizacion (establecimiento de conceptos supraordinados) e integracion o

construccion (un conjunto de proposiciones es remplazado por una nueva).

3. Superestructura textual. Es la forma en que se articulan las ideas dentro del texto,
partiendo del hecho de diferentes tipos de texto, los cuales deben ser conocidos por

el lector.

4.1.1.2.1 Modelos para la comprension del texto
Es importante no perder de vista que dichos procesos no operan bajo un modelo lineal y
que no existe un acuerdo de cdmo funcionan y se relacionan. Por lo que se han desarrollado
algunos modelos que intentan explicarlos, entre los mas populares se encuentran: los
modelos ascendentes, los modelos descendentes y los modelos interactivos.
Los modelos ascendentes sugieren que la comprension es resultado de un analisis que

va de niveles inferiores a niveles mas complejos; el lector analiza e identifica las letras,
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luego las palabras, las frases; lo que llevara a la comprension del texto. La ensefianza de la
lectura que toma como referencia este modelo prioriza las habilidades de decodificacion.
Mientras que, los modelos descendentes sefialan que los esquemas previos del lector y sus
recursos cognitivos le permiten formular hipétesis sobre el contenido del texto, las cuales
seran verificadas al momento de la lectura. Para este modelo, la ensefianza de la lectura
debe enfatizar el reconocimiento global de las palabras. Finalmente, el modelo interactivo
sugiere que durante la lectura se llevan a cabo procesos simultaneos. Por un lado cuando el
lector se encuentra frente al texto genera expectativas en diferentes niveles (letras, palabras,
etc.) las cuales funcionan como input para el siguiente nivel, propagandose hacia los mas
elevados; pero al mismo tiempo se generan expectativas a nivel seméantico, las cuales
guiaran la lectura y llevaran a la verificacion en indicadores de nivel inferior, de tal forma
que la interpretacion que hace el lector se dard a partir de su conocimiento del mundo vy el

del texto (Solé, 2000).

4.1.2 Escritura
Desde una perspectiva psicolinglistica, Cassany (2005) considera la escritura como el
dominio del cddigo escrito y la composicion del texto, los cuales serdn revisados a

continuacioén:

4.1.2.1 Cdédigo escrito
El codigo escrito es el “conjunto de conocimientos de gramatica y de la lengua que
tienen los autores en la memoria” (Krashen, 1984, citado en Cassany, 2005), tales como:

reglas ortograficas, puntuacion, palabras de enlace, diferentes tipos o estructuras de textos,
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margenes, entre otros, asi como a las reglas que permiten elaborar textos. Dichas reglas

son.

Adecuacion. Esta se refiere a la seleccion de la variedad (las diferencias entre
una region y otra para usar la lengua) y el registro de la lengua (la profundidad
con qué se aborda el tema, la formalidad o informalidad del texto y su objetivo).
Coherencia. Consiste en saber discriminar entre la informacion relevante e
irrelevante en cada situacion.

Cohesion. Saber conectar de manera adecuada las diferentes frases que
conforman un texto.

Correccion gramatical. Conocimientos gramaticales, ortograficos, de
morfosintaxis, de léxico.

Disposicion del texto en el espacio del papel. Se refiere a la distribucion de
elementos como la fecha, el destinatario, el titulo, los margenes, la ubicacién de
alguna firma, etc. es decir, todos los elementos que configuran la presentacion

de un escrito.

Bajo esta perspectiva, el codigo escrito no debe aprenderse mediante lecciones
especificas para ello, sino mediante la lectura. Cassany (2005) retoma dos modelos para
explicar cdmo es que se adquieren estos conocimientos sobre el codigo escrito sin
necesidad de un proceso sistemético de aprendizaje.

El modelo de Frank Smith, denominado aprendizaje espontaneo, se basa en el
supuesto que de la misma forma en que se aprende la lengua hablada se aprende la

escrita, esto es, en contacto con ella, sin un esfuerzo consciente para el aprendizaje de
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las reglas o las caracteristicas del codigo, es decir, de manera espontanea. En la tabla 6
se muestran las caracteristicas que describen a este aprendizaje espontaneo del codigo

escrito al que se refiere Smith.

Tabla 6. Caracteristicas del aprendizaje espontaneo de la lengua

Aprendizaje espontaneo

Incidental: Aprendemos sin que aprender sea nuestro propésito primordial.

Sin esfuerzo: No tenemos que hacer ningun esfuerzo especial para aprender.

Vicarial: Aprendemos de lo que hace o ha hecho otro.

En colaboracion: Aprendemos en colaboracion con los demés que nos ayudan a
conseguir lo que queremos.

Inconsciente: No somos conscientes de nuestro aprendizaje. Mas adelante puede que

nos demos cuenta de que utilizamos una palabra 0 una nueva expresion
que antes no utilizdbamos.

Lengua en uso: Aprendemos el uso de la lengua. Aprendemos al ver como se usa la
lengua con un propdsito concreto y en una situacion determinada.
Pertenecer al grupo: Aprendemos un uso de la lengua porque nos interesa poder hacer lo

que se consigue con este uso. También aprendemos una determinada
forma de usar la lengua. Nos gusta esta forma y este uso de la lengua
de la misma manera que gusta la persona de quien lo aprendemos. En
este sentido queremos ser como ella. Pertenecemos o queremos
pertenecer al mismo grupo que esta persona y, por ello, aprendemos y
queremos aprender la lengua de este grupo.

Nota. Tomado de Cassany (2005, p. 77).

Este modelo sefiala a la lectura como la actividad ideal para aprender el cddigo escrito,
ya que s6lo en un material escrito se pueden encontrar todos los conocimientos que se
requiere aprender. Sin embargo, también distingue dos tipos de lectores, el primero de
ellos, lectores que leen como lector, que solo se centran en el contenido por lo que no son
tan eficientes como los lectores que leen como escritores, pues estos, ademas de poner
atencién al contenido, ponen su atencion en todos los elementos que constituyen el texto, es
decir, en el codigo escrito (Cassany, 2005).

El segundo modelo para explicar la adquisicién del codigo escrito es el de Stephen
Krashen, denominado input comprensivo. Este modelo fue desarrollado para explicar el
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aprendizaje de segundas lenguas. Bajo este modelo, la lengua se adquiere a través de un
input comprensivo, es decir a partir de la comprensién del contenido de los mensajes
elaborados en el codigo que se esta adquiriendo, esto es, para adquirir la lengua escrita se
debe hacer a partir de materiales escritos. Sin embargo, hay elementos tales como la
motivacion, la falta de interés, la angustia o la no identificacién con los usuarios de esta
lengua, que pueden bloquear el proceso de adquisicion, denominados filtro afectivo

(Cassany, 2005).

4.1.2.2 Composicion del texto
La composicion del texto se refiere a las estrategias que se usan para producir un texto.
Cassany (2005), sugiere tres tipos de estrategias que en combinacion con los conocimientos
que se posee sobre el codigo escrito, permiten la produccién de un texto.
Las primeras de ellas, se denominan estrategias de composicion y son las estrategias
basicas para escribir:
1. Conciencia de los lectores. Tomar en cuenta a quien va dirigido el texto.
2. Planificar. Hacer un esbozo del contenido del texto, mediante esquema, notas o
palabras claves.
3. Releer. Leer lo que se escribe las veces necesarias para asegurar la coherencia del
texto y su congruencia con lo que se habia esbozado.
4. Correcciones. Consiste en revisar y hacer los retoques necesarios al texto (los
escritores mas habiles se centran en el contenido y el orden del texto).
5. Recursividad. Comprender que escribir no es un proceso lineal y ordenado sino

recursivo y ciclico.
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El segundo conjunto de estrategias, se denominan de apoyo, ya que permiten resarcir
las dificultades o dudas sobre el uso de aspectos especificos del cddigo escrito, por ejemplo
una duda ortografica o las dificultades de contenido, para lo cual la identificacion de
fuentes externas de consulta, tales como un texto particular, un diccionario 0 una persona
que conozca el tema, es de gran importancia.

Finalmente, se encuentran las estrategias de la habilidad de la comprension lectora, que
se refieren principalmente a las estrategias que permiten elaborar textos a partir de la
consulta de otras fuentes. Estas estrategias son la elaboracion de esquemas y resumenes, ya
que esto facilita el manejo de la informacion que se desea incorporar al texto que se esta

generando.

4.2 Perspectiva socio-cultural

Vygotski (2000) sefialé dificultades para la ensefianza del lenguaje escrito, derivadas
principalmente de la insistencia en confinar su ensefianza a la ejecucion de trazos y la
formacién de palabras, como una practica mecanica y en una situacion artificial, mas que
centrarse en la ensefianza del lenguaje escrito en si mismo. Ademés de dichas dificultades
practicas, también habia otras a nivel tedrico, pues en el &mbito psicoldgico la lectura y la
escritura eran concebidas como complejas habilidades motoras.

Como puede observarse, aproximarse al lenguaje escrito desde esta perspectiva,
demanda tener en cuenta que el aprendizaje de éste no consiste solamente en el acto de leer
y escribir, sino mas bien en el conocimiento y uso de un instrumento cultural, como

resultado del dominio de habilidades de significacion.

91



Los trabajos de Vygotski y Bruner en torno al desarrollo del lenguaje escrito han
sentado las bases teoricas de dicha perspectiva. Los trabajos de Vygotski fueron de
influencia importante en el desarrollo de los trabajos de Bruner.

Para Vygotski el lenguaje escrito, al igual que el lenguaje oral es resultado de la
asimilacion de una herramienta o instrumento cultural, ademas de ser una funcién psiquica
importante para el desarrollo intelectual y cultural (Clemente & Dominguez, 1999).

El lenguaje escrito es entendido como un determinado sistema de simbolos y signos que
posee un simbolismo de segundo orden, que se convierte en un simbolismo directo, esto es,
un sistema de signos que designan sonidos y palabras del lenguaje hablado. Estos ultimos, a
su vez, son signos de objetos reales, gradualmente desaparece el lenguaje hablado
estableciéndose asi una relacién directa entre el sistema de signos y los objetos. Este
proceso es largo y demanda el desarrollo de determinadas y complejas funciones de la
conducta del nifio, por lo que, para que un nifio pueda operar un simbolismo de segundo
orden requiere del desarrollo mental necesario mas que del dominio de una escritura pulcra.
Vygotski afirmaba que el desarrollo de dicho proceso depende de una historia evolutiva del
signo en la cual se observan los precursores de la escritura y conocerla permitiria conocer la
historia de desarrollo del lenguaje escrito (Garton & Pratt, 1991; Vygotski, 2000).

En el desarrollo de la escritura hay un desplazamiento desde el dibujo de lineas y
garabatos hacia el darse cuenta de que éstos significan algo, entonces el desarrollo del
lenguaje escrito va del gesto al dibujo y finalmente al lenguaje escrito (Garton & Pratt,
1991).

A continuacién se describen algunos momentos importantes por los que atraviesa el
desarrollo del nifio que le permite desarrollar habilidades que le seran de utilidad para la

escritura a partir de la revision de Vygotski (2000):
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a) Gestos y signos visuales. El gesto es el primer signo visual que contiene la futura
escritura del nifio. Por ejemplo, cuando a un nifio se le pide que dibuje el acto de
correr, el nifio mueve sus dedos y hace unos trazos sobre el papel, lo que representa

el acto de correr.

b) Juego simbdlico. El juego simbdlico se manifiesta cuando un objeto ejecuta un
gesto representativo, esto es, un objeto adquiere la capacidad de representar a otro
objeto sin importar sus caracteristicas fisicas, lo que lo dota de significado son los
gestos del nifio al usarlo. Por ejemplo, un cuchillo significa a un hombre. Mas tarde
ese mismo objeto puede adquirir un nuevo significado, pero esta vez independiente
del gesto del nifio, es decir, se da un simbolismo de segundo orden. Retomando el
ejemplo anterior, este cuchillo se cae sin que el nifio tenga que ver con esa accion
(es decir es un gesto independiente del nifio), el nifio expresa que el hombre se cayo,

mostrando asi que tiene una nueva representacion.

¢) Simbolismo en el dibujo. Los dibujos son reminiscencias de los conceptos verbales
que comunican. Cuando un nifio dibuja lo hace de memoria a partir de lo que

conoce, en sus dibujos se observa una narracion que involucra a ese objeto.

d) Simbolismo de la escritura. Los trazos se convierten en simbolos mnemotécnicos,
considerados los precursores de la escritura. Esto se observd cuando se les decia a
los nifios varias frases y luego se les pedia que las escribieran. Algunos no lo hacian

pues decian que no sabian escribir, otros trazaban lineas y garabatos indiferenciados
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pero cuando se le pidié que dijeran las frases parecia como si las leyera a partir de

estos.

Como parte de las sugerencias para el trabajo del aprendizaje del lenguaje escrito desde
esta perspectiva, Garton y Pratt (1991) mencionan gque es importante no perder de vista que
el dominio de este lenguaje es un proceso de desarrollo natural en el cual el nifio va
desplegando las habilidades que mas tarde le permitiran escribir. Por lo que la funcién del
profesor es ofrecer estructuras organizativas apropiadas para garantizar la necesidad de
escribir y leer, pues finalmente los nifios deben realizar estas actividades con un proposito
para ello y en circunstancias significativas. Vygotski postulé que la progresion en el
desarrollo seria de dibujar cosas a dibujar el habla, de tal forma que ésta es la secuencia que
deberia introducirse para ensefiar la escritura, sin perder de vista que es un proceso que
requiere esfuerzo por parte del profesor y las habilidades de motricidad fina y motivacién
por parte del nifio.

Bruner ha robustecido dicha perspectiva partiendo del mismo principio que Vygotski,
que el lenguaje hablado y escrito debe desarrollarse de forma natural y en interaccién con
otras personas de su cultura. Bruner considerd que en este caso la madre (o el principal
cuidador del nifio) brinda un marco de interaccion adecuado para que el nifio pueda
aproximarse al lenguaje escrito, mediante contextos familiares y rutinarios para él,
realizando una accion que Bruner denomind andamiaje. Siendo la lectura de libros, de
padres a hijos, la actividad por excelencia para lograrlo, lo que contribuye no solo al
desarrollo del lenguaje escrito sino también al del lenguaje hablado (Garton & Pratt, 1991).

Garton y Pratt (1991) describen los trabajos realizados por Wells y Olson, durante la

década de los 80’s, en los cuales encontraron que el libro se vuelve un contexto que le
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permite aprender al nifio sobre la organizacion del lenguaje escrito, al escuchar lo que lee,
asi como contextualizar las palabras a partir de las ilustraciones.

De las principales aportaciones de Bruner es proponer la importancia que el nifio
conozca las funciones comunicativas del lenguaje, es decir, la posibilidad de penetrar en

mundos imaginados con independencia del adulto (Clemente & Dominguez, 1999).

4.3 Perspectiva evolutiva de adquisicién de la lengua escrita

Esta perspectiva se constituyd a partir de los trabajos realizados por la Dra. Emilia
Ferreiro con el objetivo de conocer la adquisicion de la representacidn escrita del lenguaje.
Para ello, la importancia no estriba en estudiar la calidad de los trazos o la orientacion de
las grafias, lo que Ferreiro (2006) denomina aspectos figurativos de lo escrito, sino los
aspectos constructivos, es decir, qué quiso representar el nifio con lo que escribié y como
fue que llegd a tal representacion. Para ello ha trabajado bajo la teoria psicogenética
empleando el método clinico-critico, con poblaciones con diferentes caracteristicas en
cuanto a su alfabetizacion (personas minimamente alfabetizadas o con una interaccion
continua con la lengua escrita asi como con adultos no alfabetizados). Las investigaciones
han sido de caracter transversal y longitudinal aplicAndose en Suiza, Argentina y México,
lo que le ha dado validez a esta perspectiva.

Ferreriro (1990) sefiala que la evolucion de la escritura en el nifio, esta influenciada por
la escuela pero no es determinada por ella, de hecho no circunscribe este proceso al ambito
escolar, pues se asume que el nifio se inicia en este proceso de adquisicién con anterioridad
a su escolarizacion.

Bajo esta perspectiva, la adquisicion del lenguaje escrito se concibe como un proceso en

el que un sujeto cognoscente intenta apropiarse de un objeto de conocimiento (el lenguaje
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escrito) de origen y existencia social, a través de tres diferentes momentos descritos a

continuacion (Ferreriro 1990; Ferreriro, 2006):

4.3.1 Representaciones e interpretaciones presilabicas

Este momento se caracteriza por la busqueda de las diferencias entre las marcas
gréaficas, para ello el nifio realiza una separacion de marcas iconicas y de marcas no
iconicas (incluidos numeros y letras en esta categoria), esto es de gran importancia pues
establece que la escritura no es un dibujo. Ya que ha establecido esa diferencia, busca la
relacion entre éstas. En un inicio, letras y dibujos comparten espacio pero no hay relacion

entre ellas, las letras son s6lo objetos sobre los dibujos o alrededor de estos.

4.3.2 Representaciones de tipo silabico

Se caracteriza por el establecimiento de la relacion entre sonidos y grafias. Lo que se
demuestra a partir del “establecimiento de las condiciones formales de legibilidad” que son:
la cantidad minima y la no repeticién, como criterios para la interpretacion de un texto. El
primero se refiere a que tres letras son la cantidad minima para decir algo, una escritura con
menos de esto no puede ser interpretada (no tiene lectura) y la no repeticion, implica que en
una escritura no se debe repetir la misma grafia. Es importante mencionar que en estas
producciones se incluyen grafemas no iconicos que funcionan como letras, nimeros, letras
0 pseudo letras. Como puede verse el nifio est escribiendo aun cuando no produce grafias
convencionales. En este momento, también se desarrolla la hipotesis silabica, que consiste

en establecer una correspondencia entre grafia escrita y una silaba de la palabra.
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4.3.3 Representaciones de tipo alfabético

En este ultimo momento, el nifio encuentra un medio para regular la cantidad de letras
que produce, al identificar el valor sonoro estable de las mismas. Pues aun cuando
construyod la hipotesis sildbica con anterioridad, el nifio conserva el principio de cantidad
minima por lo que ain en palabras de una sola silaba escribe méas de una letra. Por lo que el
resultado de este ultimo momento es el descubrimiento de las bases del sistema alfabético,
esto es que cada letra esta representada por un fonema, consecuentemente el nifio escribira
una letra para cada fonema.

En lo sucesivo, los nifios contindan trabajando en el conocimiento de los aspectos
figurativos de la lengua escrita como la direccion de la escritura, la separacion de las

palabras, signos de puntuacion, ortografia, etc.

4.4 Aprendizaje del lenguaje escrito por personas sordas

El aprendizaje del lenguaje escrito por las personas sordas es un tema que ha generado
el interés de los investigadores, principalmente si se considera que ademas de cumplir las
funciones comunicativas que tiene para cualquier persona, se vislumbra como un
aprendizaje de gran utilidad para la continuacion del proceso educativo y su inclusion en un
entorno predominantemente oyente. Sin embargo, las investigaciones realizadas en torno a
este tema coinciden en resultados poco alentadores, por ejemplo, que los nifios sordos
escolarizados tienen dificultades para alcanzar un nivel funcional en la comunicacion
escrita y que su rendimiento lector esta por debajo del nivel promedio alcanzado por sus
coetaneos oyentes (Herrera, Puente, Alvarado, & Ardila, 2007; Martinez de Antofiana &
Augusto, 2002). Si bien, no hay trabajos con poblacion mexicana que permitan establecer

con precision cual es la situacion de las personas sordas mexicanas para aprender el
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lenguaje escrito, estos resultados han sido reiterados una y otra vez en investigaciones
realizadas en diferentes paises, lo que permite asumir que esta es una situacioén generalizada
entre las personas sordas aunque de igual manera que en el capitulo dos, es importante no
olvidar que las particularidades en cuanto a caracteristicas de la pérdida auditiva, el entorno
familiar y la historia educativa del nifio matizan la situacion de cada uno, por lo que la
informacion que se muestra a continuacion, es orientadora en cuanto a cuales son y qué
explicacion se tiene para las dificultades con las que se encuentran la mayor parte de los
nifios sordos, pero cada profesional debe identificar aquellas que realmente se manifiestan
en el nifio en cuestion.

Desde los primeros trabajos en torno al tema, se observa una tendencia muy clara a
considerar al poco dominio y conocimiento del lenguaje oral y la ausencia del
procesamiento fonolégico como las explicaciones de estas dificultades. En el transcurso de
las investigaciones sobre el tema se ha confirmado la importancia de estos aspectos pero
también se han sumado dos elementos que parecen contribuir de forma importante en la
explicacion a estas dificultades, estos son, la pobreza experiencial del nifio sordo y el tipo
de interacciones que sostiene con el lenguaje escrito antes y durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje. A continuacién se presenta una recopilacion de las dificultades que
se observan durante el aprendizaje del lenguaje escrito por las personas sordas (ver tabla 7),
asi como cual de las variables antes mencionadas explica cada una de ellas, las cuales son

expuestas con mayor detalle en los proximos apartados.
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Tabla 7. Indicadores de las dificultades para el aprendizaje del lenguaje escrito por las

personas sordas

Variable explicativa Indicador de dificultades para el aprendizaje del lenguaje escrito

Poco conocimiento y dominio de  -Vocabulario reducido
un lenguaje -Tendencia a identificar palabras familiares

-Dificultades para comprender lenguaje figurativo, metaforas y
expresiones idiomaticas
-Reconocimiento y uso de estructuras sintacticas simples
-Producciones escritas con estructuras cortas, simples, rigidas y
estereotipadas
-Dificultad para usar diferentes significados de una palabra

Procesamiento fonolG6gico -Ausencia de representaciones fonoldgicas vs construccion de
representaciones fonoldgicas a partir de estimulos no auditivos
-Menor capacidad de almacenamiento en la memoria a corto plazo

Caracteristicas del contacto con  -Poco contacto con el lenguaje escrito a partir de los libros
el lenguaje escrito -Exposicion reducida a la lectura de libros
-Caracteristicas de las estrategias de ensefianza-aprendizaje usadas
-Interacciones directivas y de caracter evaluativo por parte de los
adultos
Pobreza experiencial -Dificultades para establecer relaciones entre la informacién nueva que
aporta el texto y lo que conocen

Nota. Esta tabla fue construida a partir de la revision de Dominguez y Velasco (1999); Dominguez y Alonso
(2004); Dominguez (2003); Herrera (2005); Herrera et al. (2007) y Herrera (2009).

4.4.1 Conocimiento del lenguaje oral

Como se ha apuntado a lo largo de este trabajo, en general los nifios sordos tienen poco
conocimiento del lenguaje oral ya que dada las caracteristicas de su pérdida auditiva, el
lenguaje oral es poco accesible por esta via y los métodos orales ofrecen pocos beneficios
para ello, por lo que es l6gico pensar que habra dificultades al llevar al papel un lenguaje
gue no conocen. A diferencia de los niflos sordos, un nifio oyente que ha tenido una
exposicion constante al lenguaje oral, cuando se enfrenta con el aprendizaje del lenguaje
escrito, ya ha escuchado muchas de las palabras que leera o escribira y ha estado en

contacto con la estructura sintactica que usara en el lenguaje escrito, lo que se convierte en
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un cimiento importante a partir del cual el nifio aprende este lenguaje (Martinez de
Antofiana & Augusto, 2002), aungue claro esto no lo exenta de dificultades.

En el caso de las personas usuarias de lenguas de sefias, han adquirido un lenguaje que
les permite desarrollar a un buen nivel las capacidades de comunicacion y simbolizacién, y
aun cuando la estructura sintactica de ésta lengua no es la misma que la de la lengua escrita,
sin duda esto permite que tenga algunos elementos para iniciar el aprendizaje del lenguaje
escrito, como un vocabulario mas o menos desarrollado y experiencias con el uso de un
lenguaje.

Pero la situacién es completamente distinta cuando se trata de un nifio sordo, que
apenas comienza a asignarle nombre a algunos objetos y que comienza a hacer sus primeras
producciones lingiisticas y comienza la tarea de aprender el lenguaje escrito, situacion que
vive una buena parte de las personas sordas. Un buen ejemplo de ello es la diferencia en el
vocabulario conocido. Herrera et al. (2007) sefialan que un nifio sordo educado bajo un
modelo oral tiene un vocabulario aproximado de 200 palabras al iniciar la educacion
primaria, un nifio sordo educado tempranamente bajo un método bilingiie entre sus tres y
cuatro afios conoce alrededor de 604.

Por otro lado, el nifio sordo, tampoco ha tenido la oportunidad de ir deduciendo las
reglas sintacticas del lenguaje a través de su uso, ni de identificar las diferentes palabras
que se pueden usar para denotar un mismo significado y si recordamos que en el capitulo
dos se menciona que existe una tendencia a usar un lenguaje limitado en las interacciones
con los nifios sordos, esto sin duda, repercute en el éxito para manejar el lenguaje escrito a
un nivel que ni siquiera ha alcanzado en su lenguaje manual u oral, como lo requiere la
comprension de un texto o el uso de la metafora. A partir de estos datos, se puede

comprender la desventaja en que se encuentra un nifio sordo al iniciar su proceso de
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aprendizaje del lenguaje escrito, sin un lenguaje consolidado, pues como se menciond
anteriormente, con frecuencia se dan estos aprendizajes de forma simultanea, sin la
posibilidad que lo poco que conoce del lenguaje oral o de la lengua de sefias pueda brindar

el soporte que le brinda a un nifio oyente su lengua oral.

4.4.2 Procesamiento fonologico

Las investigaciones realizadas con personas oyentes, le han dado un papel muy
importante al procesamiento fonoldégico como un elemento fundamental para asegurar un
buen proceso lector, al ser un mecanismo para el reconocimiento de las palabras y la
consiguiente recuperacion del significado de las mismas (aunque se recordara que en el
apartado 4.1.1.1 se habla de la existencia de dos rutas, la importancia de esta ruta indirecta
estriba en que es a través de ésta que es posible leer una palabra por primera vez).

La importancia de este mecanismo para las personas oyentes y en la busqueda de la
identificacion de los mecanismos de lectura propios para las personas sordas, dieron paso al
estudio del papel del procesamiento fonoldgico en el proceso lector de las personas sordas.
Como es de suponerse, hablar de fonologia (que inmediatamente remite a un aspecto
auditivo) para una poblacién que tiene dificultades para percibir estimulos de esta
naturaleza, parecia ofrecer una respuesta ante la identificacion de la causa de las
dificultades lectoras de la poblacion sorda. Sin embargo, la investigacion ha demostrado
que efectivamente este es un mecanismo que también adquiere importancia en su proceso
lector, pero no porque sea imposible llevarlo a cabo y, en consecuencia, se dé un mal
proceso lector, sino porque ha sido posible identificar que este proceso también lo llevan a
cabo las personas sordas, s6lo que para ello no requieren de estimulos auditivos, sino de

estimulos visuales y Kinestésicos, a los cuales tienen acceso las personas sordas, lo que sin
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duda ha generado la posibilidad de buscar estrategias para favorece el procesamiento
fonoldgico en las personas sordas y con ello mejorar su proceso lector,

Los trabajos de Dodd, en la década de los 70, fueron pioneros para llegar a este
planteamiento, al sugerir que la informacion visual del habla tiene influencia sobre la
informacion acustica, esto es, si alguien habla en una situacién que dificulta la escucha ya
sea por el ruido, porgue el interlocutor es una persona de edad avanzada o porque el emisor
tiene un acento poco familiar, la percepcion visual favorece que el interlocutor pueda
comprender el mensaje. Por lo que, como es de suponerse, se creyo que la LLF seria el
vehiculo para las representaciones fonoldgicas, aunque no hay que dejar de lado las
ambigledades de ésta (Dominguez & Alonso, 2004).

Actualmente se sabe que la LLF, la palabra complementada y la dactilologia son las
estrategias que permiten que las personas sordas accedan a la fonologia de las palabras, ya
que permiten establecer una correspondencia entre la fonologia y la ortografia, al menos
para las lenguas en las que hay una correspondencia grafema-fonema como es el caso del
espafiol (Herrera et al, 2007).

Las primeras dos ya han sido descritas someramente en el capitulo anterior. Para los
objetivos de este trabajo, la dactilologia es una estrategia de gran interés por su uso en
contextos bilingues. Esta estrategia hace referencia a un deletreo con las manos, para lo
cual se usa el alfabeto dactilolégico, el cual es definido por Herrera et al. (2007) como un
sistema de comunicacion basado en el alfabeto latino en el que cada letra es representada
por un movimiento de la mano, utilizado deliberadamente para favorece el aprendizaje de la
lengua escrita entre la poblacidn sorda desde hace varios afos.

Su uso permite que las personas obtengan informacion linglistica secuencial, esto es

algo parecido a una cadena de letras, lo que les ayuda en la identificacion de palabras. Pues
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en este caso se establece una correspondencia entre quiremas (configuraciones de la mano)
y grafemas, favoreciendo la conexién entre una parte del lenguaje de sefias con el lenguaje
escrito (Herrera et al., 2007). Se dice que s6lo se establece la correspondencia en parte, ya
que en la lengua de sefias no se acostumbra dactilografiar todas las palabras, sino solo los
nombres propios, ademas de usarse para preguntar por una sefia desconocida o bien para
mencionar una palabra que adn no tiene sefa.

Los resultados positivos de la dactilologia estarian relacionados con que favorecen el
establecimiento de las reglas de correspondencia grafema-fonema (grafema-quirema en este
caso) y las habilidades de segmentacion, las cuales son sefialadas por Herrera (2009) como

fundamentales para la lectura.

4.4.3 Caracteristicas del contacto con el lenguaje escrito

El contacto que establecen los nifios con el lenguaje escrito, previo a su instruccién
formal, es de gran importancia, pues como se mencioné anteriormente, Bruner sefialé que
contar historias es la actividad por excelencia para acercar a los nifios al lenguaje escrito,
entre la poblacion sorda esta es una actividad poco recurrente. Dominguez y Alonso (2004)
sefialan que, en el caso de los nifios sordos, la realizacion de esta actividad se ve
fuertemente influida por las dificultades comunicativas entre los nifios y sus padres, por lo
que esta actividad se realiza con baja frecuencia. Las autoras mencionan, a manera de
ejemplo, la situacion que se da entre los usuarios de la palabra complementada, en estas
familias se han observado mas interacciones con lo escrito, sin embargo estos encuentros se
caracterizan por un estilo directivo y controlador al momento de contar las historias, lo que
genera un ambiente poco agradable para los nifios, ademas de observar que los padres

tienden a favorecer que el nifio etiquete los objetos que ve, lo que de alguna forma
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convierte el momento de contar historias en una sesion para aprender vocabulario, que aun
cuando es una necesidad y es un objetivo que se promueve, esto se convierte en el foco y
los otros elementos que podria favorecer la actividad, se quedan de lado.

Finalmente, en cuanto a la pobreza experiencial, ésta se vincula principalmente con las
dificultades que tienen los nifios para comprender la tematica, al carecer de conocimientos

previos que favorezcan la comprension del material escrito.

4.5 Alternativas para solventar las dificultades en el aprendizaje del lenguaje escrito

por personas sordas

Ya que partimos de la premisa de que la mayoria de los nifios sordos inician el
aprendizaje del lenguaje escrito sin un lenguaje consolidado y que el lenguaje escrito es
fundamental para su educacion, los profesionales, se encuentran en una encrucijada pues
esperar a que consoliden un lenguaje, sea oral o manual, llevaria mucho tiempo y eso
implicaria que los nifios aprendieran el lenguaje escrito todavia mas tarde, lo que tendria
implicaciones poco favorables en su proceso educativo. Por tal motivo, se han buscado
alternativas que optan por el aprendizaje del lenguaje escrito adin sin haber un lenguaje

consolidado, tal como se vera a continuacion.

4.5.1 Logogenia

La logogenia es un método desarrollado por la Dra. Bruna Radelli en la década de los
90’s y tiene por objetivo que los nifios alcancen competencia en el lenguaje escrito, de la
misma forma que una persona oyente la tiene en su lengua oral, esto es, que una persona
sorda sea tan competente en el lenguaje escrito como una persona oyente. Es importante

sefialar que bajo la l6gica de este método, lo que se propicia es la adquisicion de la lengua
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materna del nifio, es decir la que se utiliza en su entorno, de esta forma para las personas
sordas mexicanas, el espafiol es su lengua materna, por lo que entonces aprender el espariol
escrito implica aprender la lengua materna sin importar el desarrollo de ésta en su forma
oral (Mendoza, 2005).

La logogenia se fundamenta en la Gramatica Generativa, dado que para el presente
trabajo no es necesario profundizar en esta teoria, solo se retomaran dos conceptos basicos
que orientan el trabajo de los logogenistas.

El lenguaje es visto como una facultad bioldgica innata que debe ser activada durante
un periodo critico. El otro concepto importante, es la diferencia entre competencia
comunicativa y competencia linguistica, la primera se refiere al hecho de que una persona
puede comunicarse en una lengua al haber adquirido algunas palabras, frases y oraciones
pero esta persona no posee competencia linguistica pues ésta se refiere a la posibilidad de
reconocer significados sintacticos, esto es no sélo conocer palabras o frases sino la
informacion transmitida a partir de la estructura de una oracién, ya que el significado de
una oracion puede modificarse al variar su estructura (Mendoza, 2005).

El trabajo practico del método consiste, a grandes rasgos, en la presentacion de pares
minimos escritos (es importante resaltar que el input es escrito porque se considera que para
adquirir espariol el input tiene que ser en espafiol, esto es sin apoyo de recursos manuales o
de otro tipo, ademas de ser la forma integralmente accesible para ellos al ser visual), de
frases cortas, gramaticales esto es que las frases tienen un significado y no sélo son una
secuencia de palabras (Mendoza, 2005).

Por ejemplo:

e El nifio come la manzana.

e El niflo comen manzana.
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La comparacion de estos pares hace visible e identificable la informacion sintactica,
esto es accede a la informacion linglistica que complementa la gramatica de la lengua,
desarrollando asi su competencia linguistica y no solo la comunicativa, lo que se evidencia

cuando el nifio es capaz de reconocer cual de los pares es incorrecto (Mendoza, 2005).

4.5.2 Educacion Bilingtie-Bicultural

Ya que en el capitulo tres se describié en qué consiste la educacion bilingie, en este
aparato solo se presentaran las principales aportaciones de ésta al proceso de ensefianza-
aprendizaje del lenguaje escrito, pues como se recordara la investigacion en torno a esta
propuesta educativa aln es reducida.

En general, se han observado resultados positivos dentro de los contextos bilinges,
Herrera et al. (2007) refieren algunos trabajos: los de Hamilton y Holzman (1989) quienes
reportaron mejor rendimiento en estos alumnos, pues adquirieron estrategias mas variadas y
flexibles de decodificacidn, aunque esto dependia de la tarea y las caracteristicas de los
estimulos; el de Rodriguez, Garcia y Torres (1997) que sefialan que el método bilingie
tiene un efecto menor en la sintaxis que en el vocabulario; los de Monfort (1999), quien
sefiala que la exposicion temprana a una educacién bilinglie ayuda en el desarrollo de tareas
de escritura y, finalmente, el de Heiling (1999), al concluir que los alumnos obtienen
mejores resultados e incrementan el nivel lector en comparacion con los alumnos sordos
educados bajo modelos completamente oralistas o sefiantes. A pesar de estos resultados
positivos, Herrera et al. (2007) sefialan que con la educacion bilingie no se eliminan las

diferencias en la comprension lectora entre personas sordas y oyentes.
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Dentro de los contextos bilinglies se considera que la incorporacion de la lengua de
sefias favorece la ensefianza de la lectura pues permite desarrollar, en los primeros afios, un
lenguaje completo que posibilita el uso de las funciones del lenguaje (Herrera, 2009).

Ahora bien, como se mencionaba en el capitulo tres, este modelo sugiere que el nifio
deberd aprender el lenguaje escrito como su segunda lengua. Esto se sustenta en la
transferencia de la premisa de la educacion bilingiie a la educacién bilingle para nifios
sordos, que sefiala que las habilidades que se adquieren en la primera lengua, funcionan
como cimiento para construir los aprendizajes de una segunda lengua.

Al respecto, Mayer y Akamatsu (1999) han sefialado que esta transferencia no esta del
todo clara, pues este planteamiento de la transferencia de unas habilidades en una primera
lengua a una segunda lengua es cierto, pues ha sido un sustento de la educacién bilingue.
Sin embargo se refiere a la transferencia de habilidades en lectura y escritura de una
primera lengua a la lectura y escritura en una segunda lengua, y en el caso de la educacién
bilingle para personas sordas se ha entendido que es posible que las habilidades para
comunicarse en lengua de sefias (que no tiene escritura) van a favorecer el aprendizaje del
lenguaje escrito, cuando se habla de habilidades claramente distintas. Aunque los autores
no niegan la importancia de la lengua de sefias en las funciones mediadoras propias del

lenguaje.

4.6 Conclusiones del capitulo
Las perspectivas tedricas presentadas en este capitulo permiten dar cuenta de la
complejidad del lenguaje escrito y en consecuencia de la imposibilidad de que una sola de

ellas aporte todo el conocimiento necesario para el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por
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lo que el conocimiento de todas ellas y la consideracion de los diferentes aspectos que
resalta cada una, parecieran ser una mejor alternativa para hacer frente a este proceso.

Como se puede observar, a pesar del papel tan importante que tiene el aprendizaje del
lenguaje escrito para las personas sordas, todavia hay muchas interrogantes acerca de cémo
llevarlo a cabo de forma exitosa y qué es lo que impide que esto ocurra, aun dentro de
contextos bilinguies donde los resultados son mas alentadores.

Una vez mas se resalta la necesidad de dotar a los nifios de un sistema de comunicacion
a temprana edad y de insistir en el desarrollo del mayor numero de habilidades
comunicativas posible para ellos, pues esto pareciera ser un elemento potencial para
mejorar el aprendizaje del lenguaje escrito.

Finalmente, es importante reconocer como en la busqueda de respuestas a esta
problematica, estan resaltando aspectos que pueden ser considerados de tipo contextual
como lo es la pobreza experiencial y el poco contacto con materiales escritos, el primero de
ellos un elemento de gran influencia en el desarrollo general de los nifios sordos, como se
expuso en el capitulo dos, lo que sugiere que el entorno del nifio sordo podria ofrecer mas

respuestas para favorecer este aprendizaje.
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CAPITULO 5
BREVE CARACTERIZACION DE LA INSTITUCION EDUCATIVA EN LA
QUE SE LLEVO A CABO EL ESTUDIO DE CASO
La Institucion educativa en la que se realizo el estudio de caso, es una Institucion de
Asistencia Privada (1.A.P.) localizada en la Delegacion Benito Juarez, que ha brindado sus
servicios a nifios y adolescentes con problemas de audicion, lenguaje y aprendizaje desde
hace mas de cuarenta afios y, desde hace nueve afios, también a docentes de nifios sordos

interesados en conocer el Modelo Educativo Bilinge.

5.1 Mision

La mision de la institucion, es formar y educar a nifios y adolescentes con problemas de
audicion, lenguaje y aprendizaje, independientemente de su situacion econémica y
contribuir a su integracién digna a la sociedad. Para ello trabajan bajo una filosofia
bilingle, la cual reconoce la importancia de la adquisicion de la LSM como la lengua

natural de la persona sorda y el aprendizaje del espafiol escrito como segunda lengua.

5.2 El Modelo Educativo Bilingie en la Institucion donde se realizo el estudio de caso
La Institucién trabajo, desde sus origenes, bajo una metodologia oralista, que ante el
desalentador panorama en la educacion de las personas sordas, fue abandonada y optaron
por implementar el Modelo Bilinglie. En un inicio, se basaron en los lineamientos generales
del modelo norteamericano, sin embargo, al no ser una formula que sea replicable en todos
los contextos, el modelo fue tomando sus propias caracteristicas dentro de la institucion,

jugando un papel importante para ello la continua reflexion sobre los errores y aciertos, asi
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como el conocimiento de otras experiencias bilinglies para personas sordas (Obregdn,
2010).

Al implementar este modelo educativo, esta institucion ha asumido varios retos:
conformar equipos docentes bilingiies, pues no se contaba con docentes competentes en
LSM entre los oyentes y, por otro lado, no habia adultos sordos con la formacién
académica necesaria para desempefiar la labor educativa, pues generalmente obtenian
niveles educativos alejados de esta posibilidad. Asi, los docentes oyentes tuvieron que ir
aprendiendo la LSM sobre la marcha y los adultos sordos fueron adoptando un papel
medular en el proyecto, al fungir como modelos para los alumnos pero también
contribuyendo para favorecer la competencia en LSM del personal oyente. Otro reto, ha
sido concientizar a los padres de la importancia de aprender LSM, lo que no ha sido facil
pues la mayoria de ellos tiene niveles educativos muy bajos por la situacion
socioecondmica desfavorable en que viven lo que desemboca en un aprendizaje a nivel
basico de la LSM que no aporta mucha informacion a los nifios fuera del contexto
educativo; complementariamente han tenido que mostrar, con resultados, que este modelo
propicia diferencias reales en el nivel educativo de los nifios sordos, en comparacién con
otros nifios sordos que reciben servicios educativos bajo otros modelos (que pertenecen al
sistema educativo publico), y, finalmente, como institucion pionera en México en la
implementacién del modelo, han trabajado de forma importante para mostrar las
necesidades de las personas sordas, tales como contar con intérpretes y la formacion
docente, la cual ha sido atendida ofertando un Seminario-Taller de capacitacion docente
(Obregdn, 2010).

Todo este trabajo ha permitido la configuracion de un modelo educativo que trabaja

para ofrecer a sus alumnos las siguientes garantias (Obregon, 2010 p. 5-8):
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e Desarrollar una lengua ampliamente (LSM) y comunicarse eficientemente a través
de la misma. Asegurar que el nifio desarrolle una lengua a través de la cual pueda
preguntar, opinar, discutir, relacionarse, vincularse con otros, compartir suefos,

hacer amigos, enamorarse, en fin, vivir plenamente.

e Atender un programa educativo que contemple los mismos contenidos del Programa
Educativo Nacional para cada grado, esto es, asegurar que los alumnos sordos

reciben la misma informacidn que reciben sus pares oyentes.

e Asegurar un desarrollo emocional 6ptimo ofreciendo un espacio en el cual los
alumnos crezcan con un sentimiento de identidad y pertenencia, en el que realmente

estén interesados en todo el sentido de la palabra.

e Asegurar que el nifio sordo conviva con otros nifios que, como él, son sordos, con
adultos sordos que sirven como modelos de lengua y de vida, a ellos y a sus padres,

para el desarrollo pleno de su identidad como individuos sordos.

e Asegurar que el tiempo en que el nifio esti en un contexto escolar, se dedique a

informarle y formarle.

5.3 Servicios
La Institucién ofrece una amplia variedad de servicios a los alumnos a través de las

siguientes modalidades:
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b)

d)

Servicios escolarizados. Esta modalidad incluye el Programa de Primaria y
Preescolar para nifios sordos y el Grupo de Estimulacion del Lenguaje.

Servicios de apoyo. Incluye el servicio para hacer diagndsticos, Terapias de
Neurodesarrollo, Psicoterapia, Talleres de computacion y el Taller de Artes
Plasticas.

Talleres de apoyo extraescolar. Los talleres que se imparten son de lenguaje,
lecto-escritura y Matematicas.

Trabajo social. Dentro de las principales funciones se encuentra la evaluacién
socio-econdmica de los alumnos para establecer la cuota que deberan cubrir los

padres de acuerdo a su situacion econémica.

También brinda servicios de capacitacion para maestros de nifios sordos dentro y fuera

del D.F. mediante las siguientes actividades:

Curso-taller Ambientes Optimos de Aprendizaje para la lectura y la escritura
Curso-taller Estimulacion del Lenguaje

Curso-taller Modelo Educativo Bilinglie para la educacién del nifio sordo
Seminario-taller de capacitacion anual en el Modelo Educativo Bilingie, en el

cual participan profesionales extranjeros con experiencia en el area.

5.4 Personal

Dado que en la Institucion se ofrecen servicios a traves de varias modalidades, demanda

la presencia de personal para areas como: pedagogia, trabajo social, psicologia,
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neurodesarrollo, artes plasticas, computacién y personal administrativo, todos ellos
competentes en LSM.

Frecuentemente la Institucién cuenta con la presencia de estudiantes que realizan sus
practicas profesionales o su servicio social, quienes generalmente no son competentes en

LSM pero comienzan a aprenderla durante su estancia.

5.5 Instalaciones

En las instalaciones se observa la infraestructura de una casa. Tiene varias habitaciones
distribuidas en dos plantas, las cuales han sido acondicionadas para ser usadas como
salones de clases y oficinas.

Al ingresar a la institucion se encuentra un primer edificio, localizado en la parte frontal
de la institucion. En la planta baja de dicho edificio se encuentran las oficinas
administrativas, la direccién, el area de trabajo social, la coordinacion de preescolar y
primaria, los sanitarios para las profesoras, el aula de computacion y un salén de clases.
Mientras que en su planta alta se encuentran cuatro salones, una oficina, el area de
psicologia y los sanitarios. De manera contigua a este edificio se encuentra el salén de artes

plasticas. Se sugiere ver la figura 3 para facilitar la ubicacion de las areas descritas.

113



Edificio 1

Edificio 1

Area de

comida
Patio
Area de
juegos
Edificio 3
Edificio 4

Figura 3. En ella se representa la distribucion espacial de los edificios, las areas de juego y el area de comida

que constituyen las instalaciones de la Institucion.

En el edificio dos, que consta de dos niveles, localizado frente al salon de artes

plasticas, se encuentra la biblioteca y el area de proyecciones. La fachada de dicho edificio

sugiere que su construccién es reciente ademas que su apariencia es diferente al resto del

inmueble. A la derecha de este edificio se encuentran sanitarios y el area de

neurodesarrollo.

A la izquierda de este edificio se encuentran otros dos edificios. En el edificio tres hay

cuatro aulas, dos en cada planta, mientras que el edificio cuatro que es de una sola planta,

aloja la tiendita de la escuela, la vivienda del conserje y el salén de preescolar.
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Los edificios descritos rodean el patio, en el cual hay algunas jardineras y un area de
juegos que consta de un blogue que incluye un puente colgante, una rampa para escalar,

una resbaladilla, asi como un par de columpios ajenos a dicho bloque.

5.6 Consideraciones finales del capitulo

Quiza la exposicion que se hace de la Institucion pueda parecer breve, porque sin duda
la riqueza del trabajo que en ella se ha realizado durante los cuarenta afios de su existencia
es abrumadora, sin embargo, es importante recordar que las caracteristicas de la
metodologia implementada hace algunas décadas y la de la actualidad distan bastante por lo
que considero pertinente centrarnos en la época a partir de la cual se ha instalado el modelo
bilingle, no sélo por el objetivo del presente trabajo sino porque es fundamental no perder
de vista que la Institucion es pionera en México en la implementacion de dicho modelo, de
tal forma que lo que se muestra en este capitulo complementa lo mucho que se conocera de

ella en las proximas paginas, a través del trabajo observado en las aulas.
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METODO

1. Planteamiento del problema

Favorecer el aprendizaje del lenguaje escrito a un nivel funcional tendria que ser uno de
los principales objetivos en la oferta académica para las personas sordas. Pues un dominio
funcional en éste potenciaria sus habilidades comunicativas, su desarrollo cognitivo, la
continuidad y logro académico, asi como su integracion social, al hacer mas accesible el
entorno familiar, educativo y social en el que se desenvuelven las personas sordas. Sin
embargo, adquirir dicho dominio ha sido una dificultad recurrente para esta poblacion. Las
primeras explicaciones al respecto se vincularon con el poco conocimiento y dominio del
lenguaje oral y a la ausencia de conciencia fonoldgica (considerado un proceso
indispensable para un buen desempefio lector desde una aproximacion psicolingiistica a la
lectura y la escritura), pero en los ultimos afios se han ido agregando explicaciones como la
pobreza experiencial de la poblacidn sorda y el poco contacto con el lenguaje escrito; como
se puede observar, estas Ultimas variables estan vinculadas con las caracteristicas del
contexto del nifio sordo y no solo con sus caracteristicas individuales. A estos factores
habria que agregar el cuestionamiento constante sobre la pertinencia de los métodos y

materiales usados.

2. Justificacion

La implementacidn de la propuesta de educacion bilinglie para personas sordas reafirma
el interés por lograr un 6ptimo aprendizaje del lenguaje escrito, considerando a éste como
una segunda lengua. Sin embargo, aun cuando los resultados obtenidos a partir de esta

propuesta reflejan que es una alternativa que contribuye positivamente a este objetivo, lo

116



cierto es que la investigacidn en estos contextos no es abundante y la mayor parte de ella se
centra en las contribuciones de esta propuesta a la educacion de las personas sordas desde
una perspectiva psicolinglistica, es decir, se centra en aspectos como su influencia en el
vocabulario o en las estrategias de decodificacién, ahondando poco en las caracteristicas
del contexto y en las variables de tipo psicoldgico que influyen en ese proceso, tales como
la motivacidn, la organizacion para el trabajo, el tipo de interacciones que se dan entre los
alumnos y los docentes, el uso de estrategias de ensefianza-aprendizaje congruentes con las
caracteristicas de los alumnos y si las estrategias de comunicacion son efectivas entre los
alumnos y entre éstos y los docentes.

Todo ello motivo al desarrollo del presente trabajo de investigacion bajo la metodologia
de estudio de caso, pues ésta permite aproximarse con profundidad a las condiciones
particulares del objeto de estudio sin perder de vista el contexto, de tal forma que a partir de
las observaciones fue posible registrar la manifestacién de los aspectos psicoldgicos antes
descritos, durante el trabajo en el aula en interaccion con las particularidades del contexto

bilingte.

3. Objetivo General
Analizar los aspectos psicolégicos que inciden en el proceso de ensefianza-aprendizaje
del lenguaje escrito en los nifios sordos, dentro de una institucion educativa que trabaja bajo

la propuesta educativa de Educacién Bilingue-Bicultural para personas Sordas.

117



3.1 Objetivos particulares

Identificar cual es la organizacién de la clase para el aprendizaje del lenguaje

escrito en un contexto educativo bilingle para alumnos sordos.

e Conocer las estrategias de ensefianza-aprendizaje empleadas para trabajar el
lenguaje escrito dentro de un contexto educativo bilinglie para alumnos
sordos.

e Analizar la influencia de las estrategias de ensefianza-aprendizaje en la
motivacién de los alumnos.

e Caracterizar las interacciones alumno-alumno, alumno-docente y docente-
docente que propician el aprendizaje del lenguaje escrito.

e Conocer cdmo se vincula el aprendizaje del lenguaje escrito y de la lengua

de sefias en un contexto educativo bilingue para alumnos sordos.

4. Preguntas de investigacion

1. ¢Cdémo influyen las estrategias de ensefianza-aprendizaje en la motivacién de los
alumnos?

2. ¢Cual es la organizacion de la clase para favorecer el aprendizaje del lenguaje
escrito?

3. ¢Como se vincula el proceso de ensefianza del lenguaje escrito con la
adquisicion de la Ism?

4. (Qué caracteristicas tienen las interacciones entre los alumnos y los docentes

para facilitar el aprendizaje del lenguaje escrito?
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5. Caso

El caso estudiado lo constituyeron tres grupos de la Institucién, 1°, 2° Ay 2° B, ya que
de acuerdo con la informacién proporcionada por el area de Trabajo Social de la
institucion, es en 1°y 2° grado que se lleva a cabo el trabajo inicial para el aprendizaje del
lenguaje escrito. Dado que el interés era observar el trabajo de los grupos durante este
momento inicial de contacto con el lenguaje escrito y no la contrastacion entre los grupos,
se decidi6 considerarlos como un solo caso. En la tabla 8 se muestran una descripcion de

estos grupos.

Tabla 8. Caracteristicas mas relevantes de los grupos observados

N° de Profesora Profesora . Prestad(_)r_es . NiVEI, . Uso de la
Grupo alumnos titular auxiliar Practicantes de Ser_vlmo socioeconomico lengua
Social de los alumnos oral

1° A 15 Profesora  Profesora 2 1 Bajo No
oyente Sorda

2°A 9 Profesora 1 Bajo Si
Oyente

2°B 10 Profesora 1 Bajo No
Sorda

Ademas de las caracteristicas sefialadas en la tabla 8, es pertinente sefialar que varios
alumnos usaban audifonos, sin embargo, no fue posible precisar el nimero en cada grupo,
dado que los olvidaban, algunos otros los necesitaban pero no los tenian o no servian, otros
alumnos requerian audifono en ambos oidos y sélo llevaban uno, fuera porque uno no

servia, no lo tenian o lo olvidaban.
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6. Observacion

Para recabar la informacion de este caso se realizaron observaciones de tipo no
participante, ya que no hubo una total integracion del observador en la comunidad. Sin
embargo, el acceso a todas las instalaciones y la disposicion tanto de las docentes como de
la Trabajadora Social y la Directora de la Institucion, permitieron presenciar diversas
actividades que contribuyeron a la obtencién de datos relacionados al contexto y algunas

caracteristicas de esta comunidad educativa.

7. Escenario

Las observaciones se realizaron en diferentes espacios de la institucion, dado que en el
capitulo cinco se realizd una descripcion de las instalaciones, en este apartado sélo se
profundiza en la descripcion de las aulas, la biblioteca y el area de proyecciones, ya que en
estos lugares se llevaron a cabo la mayor parte de las actividades relacionadas con el

aprendizaje del lenguaje escrito.
e Aulas. Las aulas tenian bancas vy sillas suficientes para los alumnos y un par de
sillas y mesas mas para las profesoras, ya que en estas aulas no hay escritorios.
Un pizarrén blanco, un tablero de corcho para llevar algunos registros de los
alumnos, una barra de cemento al fondo de las aulas (para el material de los
alumnos), un estante para el material de las profesoras, al menos un interruptor
de luz, un foco amarillo y uno rojo en la parte superior del marco de la puerta,

un bote para la basura, lamparas asi como cortinas en la ventana.

e Biblioteca. La biblioteca era un espacio que contaba con anaqueles para libros,

colocados en el perimetro, 4 mesas y 12 sillas para el trabajo de consulta
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ubicadas al centro. Un escritorio en el que se encontraba la computadora para el
registro de los libros que se llevaban a domicilio, una caja de madera que
funcionaba como un buzon para depositar los libros que devolvian y un
mostrador, el cual era el area de trabajo de la persona encargada de la biblioteca
y un libro, en donde se registraban los préstamos de libros de las profesoras o

los padres de familia. El lugar contaba con adecuada iluminacion y ventilacion.

e Area de proyecciones. El 4rea de proyecciones contaba con una pantalla
blanca, un proyector, y un espacio para colocar algunos cojines inflables que
funcionaban como asientos. Era un area con iluminacion adecuada aunque,
como se requeria de poca luz para mejorar la visibilidad de las imagenes
proyectadas, disponian de persianas para regular la cantidad de luz seguin fuera

necesario.

8. Disefio

El disefio de investigacion se elabord a partir de las sugerencias metodoldgicas de Stake
(1998) para realizar un estudio de caso (ver figura 4), a las cuales se agregd la induccion al
campo, dado que es un elemento considerado de utilidad dentro de los estudios de corte

cualitativo y que se tuvieron las facilidades para llevarla a cabo.
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1. Revision
bibliogréafica sobre el
tema de interés

@ para

2. Formulacion
del objetivo de
la investigacion

3. Formulacién de
las preguntas de
investigacion

4. Seleccionar la

metodologia
6. Realizar las
— gestiones pertinentes |:> 7. Fase de
5. Eleccion del |:> para ingresar a la induccion
caso Institucion

Redaccion del <:| Andlisis de la <:> 8. Observaciones

informe de informacion
investigacion

Figura 4. Esta figura se construyo a partir de la revision de Stake (1998).

9. Procedimiento

1. Planificacion. Se realiz6 una revision bibliografica para definir los objetivos, las
preguntas de investigacion y la metodologia bajo la cual se trabajaria. Una vez que

se establecid el estudio de caso como una metodologia que permitiria abordar con
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profundidad, con una orientacion cualitativa y beneficiarse de las cualidades de la

observacion para aproximarse al fendmeno de estudio, se procedi6 a definir qué se

iba a observar y cudl seria el escenario ideal.. Una vez que se determiné todo ello,

se elabord un listado de categorias, considerando que éstas podrian orientar el

proceso de observacion, facilitar la sistematizacion de la informacion y en

consecuencia el analisis de la misma. Las categorias de observacion con que se

ingreso a la institucion fue:

Motivacién. Que se referia al analisis de situaciones que propiciaban que los
alumnos participaran activamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje o la
falta de la misma.

Organizacion de la clase. Esta categoria incluia los procedimientos, las rutinas
y las reglas que permitian que las acciones de los alumnos y de los profesores
influyeran en el trabajo diario.

Interacciones. Se referia a las caracteristicas de los intercambios entre los
docentes y los alumnos, y entre los alumnos que incidian en el trabajo diario.
Evaluacion. Incluia las estrategias que permitieran dar cuenta de los logros y
dificultades de los alumnos en el proceso de ensefianza-aprendizaje del lenguaje
escrito, asi como su pertinencia con las caracteristicas de dicho proceso.
Estrategias de ensefianza-aprendizaje para el lenguaje escrito. Se referia a
todas las estrategias que permitieran tanto a los docentes como a los alumnos
trabajar diferentes aspectos del lenguaje escrito tales como: la produccion
escrita, la lectura de materiales escritos, el conocimiento de los aspectos

formales del lenguaje y el acercamiento con materiales escritos.
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2. Establecer contacto con la institucion. Una vez que se planed el trabajo de
investigacion, se establecié contacto con el Departamento de Trabajo Social de la
Institucion y se solicito la autorizacion para ingresar a realizar la investigacion, se
realizaron las gestiones pertinentes para obtener una carta emitida por el
Departamento de Psicologia Educativa de la Facultad de Psicologia para solicitar la

autorizacion y se establecio el horario en el cual se tendria acceso a la Institucion.

3. Induccién al contexto. La Trabajadora Social mostré la disposicion de la
institucion para realizar el trabajo, pero antes de comenzar a realizar las
observaciones, sugiri6 que era pertinente realizar una fase de induccion para
conocer el trabajo en la institucion ya que es un modelo poco conocido Y verificar
que la Institucion fuera idonea para realizar la investigacion. Para ello se visitd la
escuela en cinco ocasiones, dos dias de una misma semana Yy tres dias la semana
siguiente. En esos dias se observo el trabajo en el aula y se hizo un recorrido a las
instalaciones. Esta etapa fue de gran importancia para que la autora se diera cuenta
si su conocimiento de LSM seria suficiente para comprender los intercambios

comunicativos dentro de la institucion.

4. Observaciones. El periodo de observacion se llevd a cabo en un horario de lunes a
jueves de 8:00 a 13:30 hrs, diariamente, durante dos meses, en las cuales no fue
posible usar equipo de videograbacion por motivos de privacidad pero si obtener
fotografias de algunos materiales para documentar la investigacion, asi como el
acceso a todas las instalaciones de la institucion en el horario acordado. Por lo tanto,

las observaciones se registraron en un cuadernillo, en el cual ademas de describir lo
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observado, se registraban datos como: la fecha, el grupo, el nimero de alumnos, la

asignatura o actividad trabajada.
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RESULTADOS

Como se menciond en el apartado anterior, de manera previa al ingreso en la

institucion, se elaboré un listado de categorias que fueron orientadoras para realizar las

observaciones. Conforme transcurrié el periodo de observacion, este listado fue

modificandose, sumandose nuevas categorias de observacion y redefiniéndose algunas de

ellas (situacion que es recurrente en las investigaciones de corte cualitativo). El listado final

de categorias de observacion es el siguiente:

Organizacion de la clase. Esta categoria incluyd los procedimientos, las
rutinas y las reglas que dirigieron las acciones de los alumnos y de los
profesores en el trabajo diario.

Comunicacion. Se refiere a las estrategias para dar respuesta a las necesidades
de interlocucion entre los miembros de la comunidad educativa.
Caracteristicas de las docentes. Se refiere a los atributos profesionales de las
docentes frente a grupo y las funciones que desempefiaban.

Interacciones. Describe las caracteristicas de los intercambios “verbales” y no
verbales entre los docentes y alumnos, entre los alumnos y demas personas que
asistian a la institucion.

Estrategias de enseflanza-aprendizaje para el lenguaje escrito. Incluyo las
estrategias que permitian tanto a los docentes como a los alumnos trabajar
diferentes aspectos del lenguaje escrito tales como: el reconocimiento de la
palabra, la produccién escrita, los elementos formales del lenguaje escrito,
vocabulario, gramatica de la LSM y gramatica del lenguaje escrito y el contacto

con textos en interaccion con las particularidades de la institucion.
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e Evaluacion. Incluia las estrategias que permitieron dar cuenta de los logros y
dificultades de los alumnos en el proceso de ensefianza-aprendizaje del lenguaje
escrito, asi como su pertinencia con las caracteristicas de dicho proceso.

e Participacion de los padres. Hace referencia a las actividades que propiciaban
la colaboracién de los padres en el proceso educativo de sus hijos y de manera
particular en el aprendizaje del lenguaje escrito.

e Motivacion. Analisis de situaciones que propiciaban que los alumnos
participaran activamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje o la falta de la

misma.

La descripcion del caso que se presenta a continuacion fue desarrollada a partir de la
propuesta de Stake (1998), que sugiere el establecimiento de temas para la estructura del
caso, lo que permite entre otras cosas, observar la interactividad de la informacién, la
realizacion de interpretaciones directas de los registros y la seleccibn de ejemplos
representativos de la informacion presentada. De forma que, el nombre de las categorias de
observacion son los temas que estructuran el caso, y en lugar de presentar indicadores de
cada una de las categorias, se presenta una descripcion de las situaciones que manifiestan
los indicadores mas representativos de cada una. Los ejemplos, se presentan como vifietas,
que pueden ser de dos tipos, unas que como sucede cominmente, presentan dialogos, y
otras, que describen acciones de los docentes y los alumnos.

La presentacion del caso contempla las diferentes actividades realizadas por los

alumnos de 1° y 2° de la Institucion, en las que se encontraba presente el lenguaje escrito,
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pues como se vera a continuacion, el trabajo en el lenguaje escrito no se limitaba al trabajo
dentro de la asignatura espaiol.

Al realizar la lectura del presente caso, es importante recordar que adn cuando la
informacion esta organizada bajo temas, no se debe perder de vista que lo que se describe
forma parte de un todo. Asi mismo, se sugiere no olvidar, que dentro de la Institucion todos
los intercambios comunicativos se llevaban a cabo mediante la LSM, por lo que los
didlogos que se muestran a continuacion fueron realizados bajo esta modalidad
comunicativa, y el uso del verbo “decir”, hace referencia a lo expresado mediante la LSM

mas no al uso de la lengua oral.
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I. Caso

“Ildentificacién de las condiciones para la ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito

en nifios sordos en un contexto educativo bilingte”

1. Organizacion de la clase

a) Rutinasy procedimientos

La hora de entrada para los alumnos de la Institucion era a las 8:00 a.m., asi que como
es de esperarse, en los minutos previos a esa hora, se observaba la afluencia de padres de
familia que llevaban a sus hijos. Los nifios pasaban rapidamente por el recibidor, saludaban
a la persona encargada de esta area (quien de aqui en adelante sera llamada Persona 1), y a
la profesora encargada de estar en la puerta para esa mafiana, dirigiéndose al patio donde se
encontraban con sus comparferos.

A diferencia de los alumnos, los padres de familia o alguien externo (como yo la
primera vez que Visité la institucion) tenian que esperar un poco mas para ingresar. Los
primeros esperaban a que se autorizara su ingreso, los segundos se registraban en el libro de
visitas y esperaban a que la persona indicada los atendiera. Mientras, los visitantes podian
observar los carteles que decoraban este espacio, los cuales habian sido elaborados por los
alumnos o bien leer alguno de los libros o revistas que se encontraban disponibles junto a
las bancas. Pero ellos no son los Unicos que esperaban, ya que los alumnos que llegaban
tarde también tenian que hacerlo, pues se llevaba un registro de los retardos, una vez que
cumplian con este requisito, se les permitia el ingreso y entonces corrian a su aula, pues la
actividad ya habia comenzado.

A las 8:00 se cerraba la puerta. La profesora asignada para la activacion matutina se

acercaba a los alumnos, se subia a una jardinera que le permitia tener visibilidad de todos
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ellos y que a su vez ellos pudieran verla. Les daba la bienvenida a la escuela y comenzaba
con la activacion, la cual duraba s6lo unos minutos. Al concluir el tiempo estimado para
esta actividad, la profesora indicaba en qué orden se dirigirian al area correspondiente para
comenzar sus actividades, algun aula, la biblioteca o el patio, si es que su primera actividad
era la clase de educacion fisica.

Antes de entrar al aula, los alumnos dejaban sus mochilas, loncheras y suéteres (si es
que ya no querian usarlo) en unos percheros colocados en la pared lateral de los salones,
por lo que ingresaban al aula sélo con los cuadernos y libros, en los que habian realizado la
tarea, y su lapicera. Los cuadernos y libros eran colocados en una mesa ubicada al frente, la
lapicera la llevaban a su lugar de trabajo.

Algunos alumnos se sentaban en su lugar en espera de las primeras indicaciones del dia
pero otros se desplazaban al lugar de alguno de sus compafieros, asi que cuando la
profesora entraba al salon tenia que encender y apagar el interruptor de luz para atraer la
atencion de los nifios. Al observar este parpadeo de luz, los nifios regresaban rdpidamente a
su lugar y dirigian su atencion hacia ella. La o las profesoras (segun fuera el caso pues en el
grupo de 1° eran dos profesoras y en los de 2° solo una) los saludaban y comenzaban con la
primera actividad del dia, escribir la agenda.

La agenda era un listado que hacia la profesora de las actividades que trabajarian
durante el dia, escrito en la parte derecha del pizarron. El estilo para escribir las agendas era
variado, un ejemplo de la produccidon de ellas puede verse en la figura 5.

La forma en que las profesoras hacian uso de la agenda también era distinto, por
ejemplo las profesoras de 1° escribian la agenda e iban borrando la actividad conforme la
concluian, la profesora de 2° B (a quien se referira como profesora D) colocaba una marca

dentro del cuadrito indicando que eso ya se habia hecho y finalmente, la profesora de 2° A
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(nombrada profesora C), palomeaba la actividad realizada. Estas marcas sobre la agenda,
no solo las hacian las profesoras, era algo que también le gustaba hacer a los alumnos,

generalmente el alumno que terminaba primero la actividad era quien podia hacerlo.

Agenda Agenda Agenda
Calendario L1 Taller de cuento v Taller de
cuento
Proyecto [] Matematicas
Matematicas
Recreo [ ] Recreo
Recreo
Espaiiol ] Tarea
Tarea
Actividad de Eli [] Taller de Historia
Taller de Historia
Tarea [] Computacién
Computacion
Exploracion Salida
Salida
LLF

Figura 5. En esta figura se observa una reproduccion de las agendas, la primera corresponde a 1°, la segunda a

2° By laterceraa 2°A.

Se puede advertir que la agenda tenia como funcion estructurar el trabajo que se haria
durante el dia, al permitir que los alumnos identificaran la secuencia en que irian
desarrollando las actividades, pero también les permitia identificar de manera grafica
cuanto faltaba para trabajar una asignatura favorita o una que no les agradara, el recreo o la

hora de regresar a casa, tal como lo muestra el siguiente ejemplo:
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Vifeta 1

En una ocasion uno de los alumnos de 1° estaba haciendo su actividad, fue con la
profesora para que revisara lo que llevaba, antes de regresar a su lugar se acerco al
pizarron y en la agenda buscé donde estaba escrito recreo, contd cuantas palabras
estaban escritas antes de la palabra recreo, dijo poco (en su cara observé una
sonrisa) y regreso a su lugar a continuar trabajando.

Los lunes a las 9:00 a.m. parpadeaba la luz amarilla de los focos colocados sobre los
marcos de la puerta, este parpadeo era el llamado para los honores a la bandera. Los
alumnos esperaban la indicacion de la profesora para salir al patio, y formarse en el lugar
asignado desde el principio del ciclo escolar. La formacion comenzaba afuera del salon de
preescolar (ver figura 3 en la pagina 114), la formacion partia del edificio cuatro, seguia el
area de juegos y el area de comida terminando afuera del salon de artes plasticas. Todos se
mostraban atentos hacia la persona que dirigia la ceremonia (llamada Persona 2), quien no
siempre era la misma persona, pues esta funcion era asumida por una profesora (la
profesora del grupo al que correspondian los alumnos que conformaban la escolta).

Persona 2, pasaba al frente y saludaba a los alumnos, se colocaba en posicion de
“firmes” y llevaba su brazo al pecho para hacer el saludo caracteristico de la poblacion
mexicana frente a un simbolo patrio (recargando el dedo indice sobre el pecho para que el
dedo pulgar quede debajo de la palma de la mano), los alumnos hacian lo mismo. La
escolta recibia la bandera e iniciaba su recorrido siguiendo la trayectoria de la formacion.
Una vez que éste concluia, se ubicaba en el centro del patio, todos dejaban de “saludar”
pues era el momento de interpretar el Himno Nacional. Para ello, una de las docentes

Sordas pasaba al frente y comenzaba a decirlo, el resto de los alumnos, docentes y personal
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administrativo que estaba presente, la seguian, algunos de ellos ya lo sabian de memoria y
otros copiaban las sefias de la profesora, lo que era notorio pues terminaban después que
ella. Al concluir el Himno, nuevamente Persona 2 indicaba “saludar”, y la escolta hacia
nuevamente su recorrido, concluyéndolo con la entrega de la bandera. Cuando ésta era
retirada, Persona 2 dejaba de saludar y los alumnos también. Los alumnos de la escolta se
formaban junto al grupo de preescolar. Entonces, Persona 2 nuevamente pasaba al frente,
preguntaba cémo estaban, como habia estado su fin de semana, daba los avisos de la
semana sobre alguna actividad a realizar, por ejemplo, la celebracién del dia del nifio,
pintar la escuela con ayuda de los papés o bien comunicaba la existencia de un dia de
asueto. El primer lunes de cada mes, ademas, preguntaba por las personas que cumplirian
afios durante ese mes, esto incluia a todos los alumnos, docentes y el personal
administrativo, los invitaba a pasar al frente, les preguntaba por la fecha de su cumpleafios
y toda la escuela aplaudia en sefial de felicitacion. Los aplausos entre las personas usuarias
de la LSM, consisten en levantar los brazos y mover las mufiecas de manera circular.

Todos regresaban a su lugar y esperaban que Persona 2 indicara el orden en que
regresarian a sus salones para continuar trabajando hasta que Ilegara la hora del recreo.

A las 10:00 comenzaba el primer bloque de recreo, que correspondia a 1°. De 10:30 a
11:00 era el recreo de 2° y 3° y de 11:00 a 11:30 era el turno de 4°, 5°y 6°.

La mayoria de los alumnos dedicaban los primeros minutos del recreo para comer y el
resto a jugar.

Durante el recreo de 1°, los alumnos y las profesoras consumian sus alimentos en el
area de comida, pues de esta forma, ellas supervisaban que los nifios comieran (porque en

ocasiones solo jugaban y no comian) y ayudarlos en caso de ser necesario, a abrir o cerrar
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algun recipiente o a comprar algin alimento y, minutos antes de concluir el recreo, se
acercaban a ellos para recordarles que fueran al bafio.

Las profesoras de 2° no usaban el area de comida, generalmente comian en otra area del
patio, se mostraban pendientes de que no hubiera algin conflicto o accidente y les
brindaban ayuda para abrir los recipientes o calentar la comida en el horno de microondas.
La vigilancia no era tan cercana como con el grupo anterior, pues en estos grupos no era
necesario supervisar que comieran o fueran al bafio, ya que los nifios distribuian su tiempo
para todo ello por si solos.

La venta de comida corria a cargo de algunas madres de familia, quienes se organizaban
para que cada dia de la semana una de ellas fuera a vender durante todo el ciclo escolar.
Como es de suponerse, esta actividad, ademas de aportarles un beneficio econémico, era
una oportunidad para observar a su o0 sus hijos dentro de la Institucion, en interaccién con
sus compafieros y con sus profesoras asi como de aprender 0 mejorar sus conocimientos de
LSM, ya que necesitaban varias sefias para poder realizar la actividad.

No todas ellas conocian mucho de LSM, en estos casos la interaccion se daba a partir de
indicar los productos y la cuenta con ayuda de los dedos. Las mamas que usaban LSM para
vender los productos, sabian decir los nameros, el nombre de alimentos como tamal, elote,
fruta, hot dog, carne, chile y palabras indispensables para la actividad como querer, gracias
y de nada. Incluso una de ellas le decia a los nifios “;qué quieres? tu mama me dijo que
comieras y ella me paga”.

Cuando concluia el recreo, las profesoras les indicaban a los alumnos que ya habia
terminado y ellos hacian una fila y esperaban la indicacidn para regresar a sus actividades.

Finalmente, minutos antes de la 1:30 comenzaba a parpadear la luz amarilla indicando

que era hora de la salida. Conforme concluian su actividad, la profesora les daba la
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indicacion de guardar las cosas en su mochila. Los nifios sabian que tenian que salir a
guardar su lapicera y los libros que necesitarian para realizar su tarea y regresar para ayudar
a ordenar las sillas y las mesas y levantar la basura, salir del salén, tomar su mochila y
hacer una fila.

En el caso de 1°, si ese dia tocaba lectura labio facial (LLF) entonces hacian dos filas,
en una se formaban quienes tomaban esta actividad y en otra los que no. La profesora de
LLF se quedaba con los alumnos correspondientes y el resto se iban con las profesoras
hacia la reja que separaba el patio del recibidor.

Mientras esperaban la llegada de sus padres, los alumnos se sentaban a platicar o
jugaban sin alejarse mucho de esa area, pues como es de suponerse alejarse dificultaria
saber que habian llegado por ellos. Del otro lado de la reja, los padres se acercaban a la
puerta principal y hacian la sefia de su hijo, la profesora asignada ese dia a cuidar la puerta
0 Persona 1 le avisaba a las profesoras, que acompafiaban a los nifios mientras llegaban sus
padres, por quién habian llegado haciendo la sefia de ese nifio y ellas, a su vez, avisaban a
los nifios.

Decir que alguien es llamado por su sefia es similar a decir que es llamado por su
nombre. La asignacion de una sefia personal es una costumbre o quiza se podria decir una
regla de convivencia entre los colectivos de personas Sordas. Esta sefia generalmente esta
relacionada con la inicial del nombre, alguna caracteristica fisica y/o de personalidad que lo
distingue de cualquier otra persona, de tal forma que por ejemplo, si hubiera dos personas
de nombre Luis en el mismo lugar, el hacer la sefia de uno u otro permite evitar la
confusion de a quién de ellos se refiere. Las sefias personales no corresponden a ninguna
palabra dentro de la LSM, aunque algunas de ellas pueden ser muy parecidas, existe

diferencia en algin pardmetro formacional de la sefia, que la hace diferente.
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A excepcion del personal que trabajaba en el area de oficinas, pude observar que todas
las personas de la Institucidn tenian su sefia, ya sea que fueran personas sordas u oyentes. Y
era a partir de ésta que eran llamadas o que se referian a ellas. Cuando llegué a la
institucion las profesoras me preguntaron si yo tenia sefia personal y fue a partir de ésta que
me presentaron con los alumnos.

Si se considera que en este lugar es en el que muchos de los nifios han tenido su primer
contacto con otras personas sordas fue aqui donde les fue asignada dicha sefia personal.

Los parrafos anteriores permiten conocer aquellas actividades cotidianas dentro de la
Institucién, que adn cuando exista cierta regularidad en ellas, esto no implica que se
considere que cada dia era igual al otro, pues aun cuando el espacio fisico, las docentes y
los alumnos eran los mismos, cada dia habia diferencias en sus estados de animo, en su
disposicion para trabajar, incluso la ausencia de algin nifio o nifia modificaba las
interacciones entre los alumnos, s6lo por mencionar algunos de los tantos elementos que
hacen diferente cada dia dentro de una escuela. Sin embargo, estas actividades cotidianas,
denominadas rutinas, procedimientos y/o rituales, son de gran importancia para el trabajo
en la escuela. En palabras de Rockwell (1995) éstos “organizan el encuentro diario entre
maestros y alumnos” facilitando la organizacion y mostrando una cierta regularidad en el
comportamiento, tanto de los alumnos como de los profesores, promoviendo la fluidez en la
actividad, al quedar explicitas formas de trabajo o al determinar el material para cierta

actividad, lo que sin duda permite administrar mejor el tiempo.

b) Reglas
Quiza el aspecto mas conocido de la organizacién de la clase es el establecimiento de

reglas y/o acuerdos entre los alumnos y los profesores, pues aln cuando exista un
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reglamento institucional, que sefiala reglas como el uso de uniforme o el horario escolar,
que en este caso era de 8:00 a 1:30 para las clases y después de esta hora algunos alumnos
permanecian mas tiempo en la Institucion para actividades como LLF o computacién, o
bien salian de la institucién para la clase de natacion (actividad que s6lo realizaban los
alumnos y las profesoras de 4° 5° y 6°), en cada aula se establece un patron de
interacciones particulares que demanda explicitar aquellas actividades permitidas y
prohibidas dentro de ésta, incluso a cuales de ellas les corresponde una sancion.

Dada su importancia, esta actividad se realiza al principio del ciclo escolar, por lo que
no fue posible presenciarla. Sin embargo, la convivencia diaria manifestaba este
reglamento. En el caso de 2° B, de hecho era posible observar su reglamento, en el area
frontal del salén en la parte superior del pizarron.

Las reglas de interaccion en el aula observadas fueron:

Respeto entre compafieros

e Respeto por las pertenencias de los comparieros

e Evitar agresiones fisicas y verbales

e Prohibido introducir y consumir alimentos en el aula

e Mantener en orden las sillas y las mesas para evitar accidentes

e Colaborar para mantener limpia el aula

Solicitar autorizacién para ir al bafio y salir del salon

Ademas de estas reglas, los alumnos tenian que acatar algunas otras referentes al uso de

la biblioteca:
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e Al tomar un libro dejar un separador en su lugar para regresarlo al lugar
correspondiente
e Registrar los libros que se llevan a casa

e Regresar el libro a tiempo para evitar una multa

Para la clase de artes plasticas también habia reglas:

Formarse antes de entrar al salén

e Esperar a que el profesor diera la indicacion para ingresar al salon

e Usar su bata o playera adicional para la clase (para evitar que se ensuciara su
uniforme)

e Compartir el material

e Cuidar el material

Respetar el material y trabajo de los demas

Mantener limpia el &rea de trabajo

Lavarse las manos al salir de la clase

Como se apuntd en los antecedentes tedricos de este trabajo, parecieran existir
dificultades para establecer limites y reglas a los nifios sordos por parte de sus padres, ante
las dificultades comunicativas que enfrentan, o bien a recurrir solo a la evitacion de la
conducta sin ahondar en por qué no es apropiada dicha conducta. Dentro de la institucion
fue posible observar que las profesoras no estan exentas de esta dificultad comunicativa,
pues aun cuando ellas conocian la LSM, algunos nifios conocian muy poco de ella por lo
que la explicacion que ellas daban parecia igualmente inaccesible que aquella en lengua

oral, pues hay que recordar que no todas las sefias son de cardcter iconico. Sin embargo,
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una de las profesoras de 1° (la profesora titular de este grupo denominada Profesora A)
permitié dar cuenta de los recursos que se pueden utilizar para abordar esta situacion a
pesar del poco conocimiento que se pueda tener de la LSM sin limitar la informacion que se
le da a los alumnos:

Vifieta 2

En una ocasién uno de los alumnos de 1° paso rapidamente junto a una de sus
comparieras mas pequefias de estatura y la tird. La nifia comenz6 a llorar, la
profesora A se dio cuenta y le pidié al nifio tuviera cuidado, porque ella podria
haberse lastimado. La profesora ejemplificO lo que pudo ocurrir mediante una
dramatizacion. Al terminar, le dijo que le ofreciera disculpas. El nifio lo hizo y la
profesora le dijo a la nifia que eso habia sido un accidente pero que ella también

tenia que poner mas atencion.

2. Comunicacion

Como se ha sefialado en diferentes momentos de este trabajo, la comunicacién es un
elemento medular en la educacion de los nifios sordos. En este caso, como es de suponerse
la comunicacion oral entre los alumnos y las docentes no tenia lugar, excepto en el caso de
2°A donde una de las alumnas podia comunicarse de manera fluida mediante la lengua oral,
por lo que en este caso se observaba que las docentes y demas personal de la institucién se
comunicaran con ella en lengua oral y en LSM, lo que no sugiere una negativa por parte de
la institucion para que los nifios se comuniquen mediante la lengua oral, pues hay que
recordar que algunos alumnos asistian a las sesiones de LLF, sin embargo como se
describié en los antecedentes tedricos, se reconoce a la lengua de sefias como el principal

medio de comunicacion.
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Entre los alumnos de 1° se observaban diferencias en el conocimiento de LSM, entre
los nifios mas pequefios, se observaba poco uso de ésta lengua o el uso de un vocabulario
reducido, de hecho varios de ellos recurrian a sefialar los objetos e imitar acciones para
comunicarse y/o complementar su comunicacion en sefias. En otros alumnos se observaba
mayor produccion de sefias para designar objetos y acciones pero éstas no estaban
articuladas en frases y, finalmente, en menos casos se observaban la secuenciacion de sefias
para comunicarse. Mientras que con los alumnos de 2°, la sefializacion y la imitacion de
acciones eran menos usada, predominando las sefias y los intercambios comunicativos en
los que se articulaban varias de ellas.

Entre los elementos para favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje con personas
sordas, el contacto cara a cara es de gran importancia, al ser indispensable para la
comunicacion. Garantizar este contacto cara a cara resultaba sencillo cuando se trabajaba
de manera individual pues siendo un entorno en el cual predomina un lenguaje de caracter
viso-gestual, las profesoras y los alumnos estaban muy familiarizados con ello. Sin
embargo, las cosas eran muy distintas cuando se trabajaba de manera grupal, pues en este
caso las profesoras tenian que garantizar este contacto cara a cara al tiempo que la
informacion intercambiada fuera de dominio de todo el grupo.

A continuacién se reproduce una actividad grupal que permite ver el uso de una
estrategia para favorecer la comunicacion y la participacion en el aula durante una actividad
grupal. Primero se presenta un diagrama de la ubicacion espacial de los diferentes actores

(ver figura 6) y después la descripcién de dicha actividad.
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Vifieta 3

Profesora A

Profesora B

Pizarrén

¥

Los alumnos sentados

aqui expresaban sus
ideas en LSM

Figura 6. Descripcion de la ubicacién del mobiliario, los alumnos y las docentes

para las actividades grupales.

Profesora A: Piensen que vamos a escribir. ;Cual sera la noticia?

Alumno 1: Dio una idea

Cada vez que alguno de los alumnos decia algo, Profesora B repetia exactamente lo
mismo (de esta forma todos los alumnos pudieron conocer las ideas que estaba
compartiendo su comparfiero sin voltear a verlo o sin que la profesora dijera volteen
a ver a su compafiero).

Profesora A: Otra, piensen en otra cosa (la idea que dio el alumno 1 ya se
habia trabajado anteriormente)

Alumno 2: Hombres y mujeres (durante los honores a la bandera los nifios
observaron y conocieron a algunas personas que forman parte del patronato de la
institucion y del Nacional Monte de Piedad, les explicaron que habian ido para
observarlos y ver como estaban trabajando)

Profesora A: jSi! ;Recuerdan a esos hombres y a la mujer?

Profesora A mostrd el marcador en sefial de peticién de que alguien pasara al

pizarron.
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Alumno 2: Levanto la mano, tomé el marcador

Profesora A fue indicando lo que escribirian. La primera palabra fue “Hoy”
Profesora A: Hizo la sefia de la palabra visitar

El siguiente alumno que paso, el alumno 3 no supo escribirla asi que la profesora le
ayudo a deletrearla, mientras a su vez dividia la palabra en fragmentos de tres en
tres, sefialando al final cuantos grupos de letras tenian.

Alumno 3: Escribi6 la palabra

Profesora A: Dijo “personas”

Varios alumnos levantaron la mano para pasar. La profesora eligié a uno y le pidi6
que deletreara desde su lugar.

Alumno 4 comenzo a deletrear bien la palabra personas Yy luego dijo otras letras
que no correspondian.

Profesora A le pidi6 que pasara al frente

Alumno 4: Espera, otra vez. (Ahora si deletrea de forma correcta).

Alumno 4: Pas6 al frente y escribi6 la palabra correctamente.

Asi pasaron varios alumnos a escribir hasta concluir la noticia. Una vez que esto

paso, la Profesora A, leyo el texto completo primero en espafiol y luego en LSM.

Esta estrategia de trabajo también fue observada en el Seminario-Taller de Capacitacion

Docente llevado a cabo por la institucion (al cual fui invitada a asistir). Permitiendo asi que

durante la sesion de preguntas tras una conferencia, los asistentes sordos, pudieran

interactuar con los ponentes (fueran sordos u oyentes) y al mismo tiempo otras personas

sordas supieran lo que estaban diciendo sin perder informacion por estar volteando hacia la

persona que estaba haciendo las sefias, lo que una vez mas remarca el hecho que dentro de

la Institucion se reproducen estas formas de convivencia entre las personas sordas, con las

cuales es importante que los alumnos se familiaricen.

Finalmente, en relacion a la comunicacion, también es importante resaltar otras formas

de comunicacion que tienen lugar en el aula, como lo es el lenguaje corporal, pues ain

142



cuando una de las particularidades comunicativas de estas aulas sea el uso de la LSM, al
igual que en cualquier otra aula, incluso en las que se use la lengua oral, el lenguaje
corporal también comunica.

Santrock (2006) sefiala que poseer habilidades de comunicacién es importante tanto
para los alumnos como para los docentes para favorecer el desenvolvimiento en el aula y
para solucionar conflictos de manera constructiva. Estas habilidades de comunicacion las
agrupa en habilidades para hablar, habilidades para escuchar y habilidades para la
comunicacion no verbal.

Para el caso de la Institucién, la habilidad para hablar se entenderia como la habilidad
para comunicarse en LSM, la cual podria apreciarse a través de la claridad con que se
expresan, el uso de una gramatica adecuada, contar con un amplio vocabulario, mantener
un buen ritmo al hablar, por mencionar algunos. Las habilidades para escuchar se vinculan
con el interés y/o atencion que se pone al mensaje, mientras que las habilidades de
comunicaciéon no verbal, se refiere a todo aquello que comunicamos a través de nuestro
cuerpo (ciertas posturas o gestos). Este ultimo elemento cobra gran importancia dentro de
este contexto, ya que la expresién facial y corporal son componentes de la LSM y como se
ha visto, en ocasiones en las que la competencia en LSM no permite la comunicacion por
ésta via, la expresion facial y corporal son la via comunicativa por excelencia, tanto para
los nifios como para los profesores y de gran utilidad también para las estudiantes que
realizaban su servicio social, 0 sus practicas profesionales, que tampoco mostraban dominio
de la LSM. Por lo anterior, se considera importante reconocer el trabajo que se realiza
dentro de la Institucion para favorecer este elemento, a través de la interaccion de las
profesoras y los alumnos pero también a través del taller de cuento que trabajan todos los

alumnos.
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3. Caracteristicas de las docentes

Como se sefialo en el método, existian diferencias en las caracteristicas de las docentes
a cargo de los grupos en cuanto a pérdida auditiva, pero es ain mas importante reconocer
las diferencias en las funciones que realizaba cada una. En 1° habia dos profesoras, una
profesora oyente (Profesora A) y una profesora sorda (Profesora B). Profesora A era la
profesora titular, y tenia a su cargo el desarrollo de los contenidos curriculares y el taller de
cuento, mientras que, Profesora B, quien ostentaba el cargo de profesora auxiliar, realizaba
actividades como: revision de tareas, pasar lista, preparacion de material para las
actividades, acompafiaba a los alumnos en la clase de educacion fisica, el taller de cuento y
conducia actividades como “el reloj” que tenia el objetivo que los alumnos aprendieran a
utilizar el reloj y “el calendario” en la cual también se trabajaban nociones de temporalidad.

En la siguiente vifieta se presenta la actividad “el calendario, en la cual ademés de
observar la forma en que la profesora interactuaba con los alumnos y los recursos que
empleaba para trabajar con ellos:

Vifieta 4

Esta actividad se realizdé en un salén ubicado en el edificio 1, que en ese momento se
encontraba desocupado.

Los alumnos se sentaron de frente al pizarrén, Profesora A también estaba en el salon pero
ella estaba en la parte trasera observando la actividad.

Profesora B: Hoy ¢Nombre? (preguntando por la sefia correspondiente a ese dia de la
semana)

Alumno 1: Hoy (deletreando)

Profesora A: ;Qué dia es hoy?

Varios alumnos: Jueves

La Profesora A le pidi6 al alumno 1 que pasara al frente y tomara el letrero que decia

jueves y lo colocara sobre el siguiente material:
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Hoy es

Mafana sera

Ayer fue

Alumno 1 iba a colocar el letrero pero Profesora B lo detuvo.

Profesora B: Deletrea

Alumno 1 tuvo dificultades para hacerlo por si solo, la profesora cubri6 la palabra e
iba descubriendo letra por letra conforme el iba haciendo la sefia correspondiente.
Alumno 1: j,u,e, Vv, e, s

La profesora eligi6 a otro alumno para que pasara al frente.

Profesora B: (Qué dia fue ayer? ;Qué dia sera mafiana?

Sobre el calendario, la profesora sefialé hoy, mafiana y ayer vy le pidié al alumno
que colocara las marcas siguientes en el lugar correspondiente: l ﬁ @

Profesora B: ¢qué nimero de dia es hoy?

Alumnos 2 y 3: Dijeron 22

La profesora observo que eran los unicos que sabian, entonces eligié a alumno 2
para que pasara al frente.

Profesora B: ayuda a tus compafieros

Alumno 2 dijo 22 pero no les explico nada

Entonces la profesora le pidié a alumno 3 que pasara al frente

Cuando pas6 y tuvo que marcar el dia con las marcas anteriores parecia no haber
entendido. Entonces la profesora le pidié a alumno 1 que pasara a ayudarle a su
compafiero.

Alumno 1: tache no

Alumno 3 muestra que le entendi6 a su compafiero.

Profesora B: Pregunta por el nombre de los nimeros, 22, 21y 23

Nadie respondio lo que me hizo pensar si los alumnos no entendian lo que habia que

hacer o no sabian el nombre
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ProfesoraB: v, e, i,n,t,i,d, 0,5 v, e in,....

Cuando termind de deletrear los nameros hicieron la actividad para pasar lista.

La profesora entregd a cada alumno un letrero con el nombre de alguno de sus
comparieros representados por el alfabeto manual.

Los alumnos observaron su letrero y lo colocaron en la columna ;quién vino? o

Jquién no vino? como lo muestra la reproduccién del siguiente material:

]

] .y .

1;- o ¢Quién no vino?
¢Quien vino?

Al terminar la actividad, los nifios regresaron a su salon.

“El calendario” era una actividad que involucraba varios aspectos, por ejemplo, el
trabajo de nociones de temporalidad, el uso de los nameros, el lenguaje escrito, el uso de la
dactilologia (una estrategia que, como se vio en los antecedentes, es de gran importancia en
el trabajo del lenguaje escrito), lo que permite observar que la profesora auxiliar también
podia guiar actividades completas.

Ambas docentes se encargaban de la disciplina del grupo, supervisaban y apoyaban a
los alumnos cuando se presentaban dificultades para realizar las actividades dentro del
salon de clases, y resolvian dudas de vocabulario ya fuera porque los alumnos desconocian
el significado de la palabra o porque no conocian la sefia correspondiente para expresarla.

De hecho, la profesora B también resolvia las dudas de vocabulario de Profesora A, pues
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aun cuando se observaba una produccion fluida de LSM en ella, en algunas ocasiones
también llegaba a tener dudas al respecto.

En los grupos de 2° solo habia profesora titular, por lo que una sola docente era quien
realizaba todas las funciones descritas anteriormente. Sin embargo, se observaba un trabajo
coordinado entre estas profesoras y de hecho llegaban a realizar actividades de manera
conjunta, principalmente el taller de Historia, en el cual se observaba una distribucion de
funciones. A la profesora de 2° B (Profesora D) le correspondia hacer la parte narrativa de
la clase y a la profesora de 2° A (Profesora C) le correspondia la actividad para resumir lo
que se habia revisado a partir de la elaboracion de un resumen o de un mapa mental. Lo
cual resulta obvio, pues lo que pude observar es que aun cuando las profesoras oyentes
mostraban conocimiento de LSM, en las profesoras sordas se observaba mas expresion
facial y corporal, lo que sin duda facilitaba la comprension de los hechos que narraba.

Ademas de las profesoras, otra figura importante en las aulas de la Institucion eran las
coordinadoras, quienes observaban el trabajo tanto de las docentes como de los alumnos e
interactuaban con éstos, pues se acercaban a ellos mientras realizaban alguna actividad y les
hacian algunas preguntas o los alumnos les mostraran su trabajo y ellas daban una opinién
sobre éste y si los alumnos estaban realizando alguna actividad de lectura les pedian que
leyeran su trabajo. En algunos casos, desarrollaban algun contenido con los nifios o se
guedaban al frente del grupo en ausencia de la docente titular, pues ellas fueron docentes en
la Institucién por lo que contaban con la preparacidn para hacerlo. Las coordinadoras tenian
conocimiento sobre los progresos y dificultades de los alumnos al tener contacto directo
con el trabajo de los nifios.

En cuanto a disciplina se refiere, también tenian atribuciones para regular tal aspecto.

Ademas de las docentes y las coordinadoras, se encontraban las estudiantes que realizaban
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practicas escolares o servicio social, en este caso me refiero a personas de sexo femenino,
no porgue no admitieran hombres, sino mas bien porque durante mi estancia s6lo aprecié el
trabajo de personas del sexo femenino. Estas estudiantes provenian en su mayoria de la
Escuela Normal de Especializacion y su estancia en la Institucion era variable, pues
dependia del semestre que cursaban, pero el tiempo promedio de su estancia era un par de
semanas, mientras que las prestadoras de servicio social permanecian 480 horas, de acuerdo
con la disposicion oficial, mas o menos cuatro horas al dia.

Estas estudiantes, apoyaban a las profesoras preparando actividades y/o materiales, en
la organizacion de los alumnos y el mobiliario para desarrollar las actividades,
supervisando a los alumnos durante las actividades y ayudandolos en la solucion de
dificultades. Cabe sefalar que, a diferencia de las docentes y las coordinadoras, ellas no
tenian conocimientos sélidos en LSM, pues algunas de ellas apenas comenzaban a tomar
una clase de LSM como parte de sus asignaturas y otras, aun cuando ya la hubieran tomado,
no habian convivido con personas sordas por lo que en ocasiones no reconocian las sefias
de los nifios, por lo que también estaban aprendiendo LSM. Pero esto no impedia que
pudieran interactuar con los alumnos, pues cuando tenian que desarrollar actividades con
los nifios, pues la mimica les ayudaba a resolver las dificultades comunicativas en las
interacciones informales y cuando tenian que desarrollar actividades con ellos, las docentes
les ayudaban interpretando en LSM lo que ellas hablaban o bien les mostraban las sefias
gue necesitaban para comunicarse con ellos.

Es importante recordar que una de las caracteristicas sobresalientes de la propuesta
educativa bilingle es la presencia de personas sordas y oyentes en los roles pedagdgicos y
como modelos linglisticos. En la Institucién, las profesoras sordas con rol pedagdgico al

frente del grupo, como es el caso de Profesora D, quien tiene una formacion académica que
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le permite realizar estas funciones. En el caso de Profesora B, ella no tiene dicha formacién
por lo que su cargo es el de docente auxiliar, sin embargo esto no demeritaba sus funciones
pues como se menciond, era un apoyo importante para organizar la clase, en la disciplina y
es importante resaltar el trabajo que realizaba con los alumnos que tenian mayores
dificultades, pues mientras ella mantenia un monitoreo constante de estos alumnos,

Profesora A continuaba con el resto del grupo.

4. Interacciones

Acotar la descripcion de las interacciones alumno-docente, docente-docente y alumno-
alumno a un apartado, es un objetivo dificil de alcanzar, principalmente, porque durante
toda la descripcién del caso se presenta la oportunidad de analizar interacciones. Sin
embargo, en este aparatado se detallaran algunas interacciones que permitan conocer como
se relacionaban los alumnos en el juego, con qué personas, ademas de los docentes y sus
compafieros de grupo, interactuaban y coémo eran éstas interacciones, asi como el tipo de
interacciones que tuvieron lugar durante el trabajo en las aulas, resaltando la disposicion del
espacio fisico como un elemento de gran influencia en ellas. Este analisis de las
interacciones ademas de permitir identificar qué caracteristicas tienen esas personas con las
que habia una predileccion para interactuar, también permiten compartir algunas
impresiones en relacion al elemento afectivo de la interaccion entre las personas de la

Institucion.
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a) Juego

En cuanto a las interacciones durante el juego en el recreo, eran muy variadas. En el
caso de 1° a veces los alumnos de menor estatura jugaban por su cuenta, 0 en conjuntos
pequefios, y las nifias se aislaban de los nifios. En otras ocasiones se daba el juego grupal
quedando fuera generalmente solo uno o dos de los nifios mas pequefios. Estos alumnos
solian ocupar tanto el area de juegos como el patio, pues jugaban en el bloque de juegos y
corrian hacia el patio o jugaban “atrapadas” por todo el patio. Mientras que en 2°, era
menos usual observar juegos grupales, generalmente era por conjuntos pequefios ya fuera
agrupados por sexo 0 mixtos y ademas incluian a los alumnos de 3°, usando en menor
medida los juegos y desplazandose con mayor frecuencia por todo el patio.

Dentro de las aulas también hubo momentos en que los nifios convivian a partir de
juegos de mesa. En el caso de 1°, entre algunas actividades o al término del examen los
alumnos podian tomar un juego, dado que la integracion a estos juegos estaba en funcién de
qué tan rapido terminaran la actividad designada, como es de suponerse los alumnos mas
adelantados terminaban primero y a esos grupos se iban incorporando el resto de los
comparieros, por lo que en ocasiones los alumnos que terminaban al final no tenian la
posibilidad de integrarse a esta actividad pues habia que continuar con la agenda del dia

En 2°A en varias ocasiones, la profesora destind los dltimos minutos del dia para los
juegos de mesa, para ello un par de nifios, que podrian considerarse los lideres solicitaban
un juego y el resto de los nifios elegian a qué grupo incorporarse. Los alumnos que tenian
menos habilidades comunicativas se acercaban pero solo observaban o jugaban por su

cuenta.
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b) Fuera del aula

Fuera del aula, los alumnos interactuaban con comparieros de otros grupos, con otras
docentes, con las madres de familia que colaboraban vendiendo la comida y de manera
especial se ha seleccionado la interaccion con Persona 1, ya que ésta es de las interacciones
fuera del aula que permiten observar una interaccion entre personas sordas y una persona
oyente que conoce la LSM y que ademas no hay una funcion pedagdgica que motive esa
interaccién.

En la interaccion de los alumnos con Persona 1, quien era la primera persona que
observaban los nifios al llegar a la escuela y quien los recibia, se observaba un trato amable
y familiar, que ademas parecia ajustarse a la edad de los nifios. Por ejemplo, con los
alumnos mas pequefios era un saludo que podria describir como calido y tierno, mientras
que con los alumnos de 5° 0 6° era un saludo que reflejaba calidez, respeto y también cierta
complicidad incluyendo bromas en algunos casos (dadas las caracteristicas de la LSM
podian continuarla en la distancia sin obstaculizar la entrada). Aunque claro, también habia
casos en los que el saludado era mas distante, posiblemente porque no habia tanta cercania
entre Persona 1 y el alumno y/o también podia atribuirse a las diferencias de personalidad
entre cada uno de los alumnos. Cabe sefialar que Personal 1 es una mujer joven y que

ademas conocia las sefias de todos los alumnos de la institucion.

c) Enel aula
Un aspecto que determina, en buena parte, el tipo de interacciones que se dan en un

aula, es la disposicién fisica de ésta, la cual involucra principalmente a la distribucion del
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mobiliario, pues esto determina la visibilidad que existe entre los alumnos y de éstos con el
profesor, asi como la cercania entre ellos, por lo que a continuacion se profundiza en ello.
La disposicion del mobiliario en las aulas era diferente, sin embargo en las aulas del
edificio tres (ver figura 3), se observaba que las aulas ubicadas en el lado izquierdo del
edificio donde se encontraban los grupos de 2° Ay 3° (letra A) mantenian la misma
disposicion y las del lado derecho que correspondian a 2°B y 1° (letra B) presentaban dicha

disposicidn en sentido inverso (ver figura 7).
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Figura 7. Esta figura muestra la distribucién de los principales elementos del mobiliario del saldn: la barra
para el material de los alumnos (1), el estante de la profesora (2), el pizarron (3) las sillas y mesas de los

alumnos (4) y la ubicacion de la puerta (5).

En cuanto al estilo de arreglo, el cual involucra directamente el acomodo de las mesas
de trabajo. En las aulas de 2° se mantenia un arreglo de aula estilo seminario la mayor parte

del tiempo (ver figura 8).
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Figura 8. Esta figura reproduce el arreglo del aula estilo seminario de Renne (1997, citado en Santrock, 2006,

p. 455). Se hizo una modificacion a la figura original, ya que en ésta se muestran alumnos sentados junto al
profesor, 1o que no ocurria en la Institucion, pues si los alumnos se sentaban junto a las profesoras no tenian

visibilidad del pizarrén ni de ellas.

Los alumnos sentados mas cerca de las profesoras, eran aquellos que tenian mas
dificultades para realizar algunas actividades, por ejemplo: tardaban mas tiempo que el
resto de sus compafieros en las actividades de célculo, copiando la tarea o resolviendo
algun ejercicio, lo que favorecia que la profesora pudiera acercarse a ellos ya fuera para
explicar con mayor detalle, apoyar con ayuda de algin material (en el caso de matematicas
generalmente era con un tablero y fichas) o solicitar que trabajardn mas rapido cuando
varios de sus compafieros ya habian terminado.

Como lo indican las flechas, las profesoras se desplazaban alrededor del cuadro aunque
generalmente no llegaban hacia la parte mas lejana de éste y eran los alumnos ubicados en
esa zona los que se desplazaban hacia ellas, pues eran los nifios mas avanzados del grupo y
su acercamiento con ellas era mas bien para entregar la actividad que habian realizado o lo

que necesitaban lo podian preguntar desde su lugar.
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Estos estilos de arreglo eran modificados de acuerdo a la actividad que realizaban, en el
caso de los dias de examenes se formaban filas de mesas y sillas. Cuando utilizaban
material didactico, juegos o libros, generalmente seguian el estilo por grupos ejemplificado
en la figura 9, o si trabajaban con el otro grupo de 2° (lo que ocurria con cierta regularidad
principalmente para trabajar el Taller de Historia) utilizaban un solo salén o el &rea de
proyeccién. En este caso, se distribuian de forma que todos pudieran observar el pizarrén o
la pantalla.

En el grupo de 1° la mayor parte del tiempo mantenian un arreglo estilo por grupos

(ver figura 9).

Figura 9

En el grupo 1y 2 se encontraban los alumnos mas bajos de estatura y que manifestaban
mayores dificultades en actividades de copia, produccion escrita y célculo. En el grupo 2,
ademas, los alumnos tenian poco conocimiento de LSM e interactuaban muy poco con el
resto de sus comparfieros. En el grupo 3, estaban alumnos de estatura media, con mayor
habilidad en las actividades de copia pero todavia con dificultades en la produccion escrita

y calculo, aunque en este grupo los nifios se distraian con frecuencia. Finalmente, en el
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grupo 4, estaban los alumnos de mayor estatura y mas aventajados en escritura, lectura y
calculo, que ademas manifestaban mas conocimiento de la LSM.

En este caso, las profesoras se desplazaban entre los grupos para monitorear el trabajo
de los alumnos, como es de suponerse los alumnos de los grupos 1 y 2 eran quienes
demandaban mas atencion, por lo que con frecuencia la Profesora A monitoreaba todos los
grupos de trabajo y la profesora B (quién era la profesora auxiliar), era quién dedicaba
mayor tiempo a los grupos 1y 2.

Las modificaciones en el arreglo de 1° eran durante los examenes siguiendo la
formacién por filas y en las actividades grupales, las mesas se dejaban en la parte trasera
del pizarrén y al frente se hacian filas horizontales.

Santrock (2006) sugiere que un arreglo estilo seminario promueve la interaccion
alumno-docente y alumno-alumno, mientras que un arreglo estilo por grupos es de utilidad
para promover el aprendizaje colaborativo, las interacciones observadas reafirman esto, ya
que en 2° A 'y 2° B se observd que los alumnos interactuaban entre ellos, ain cuando se
encontraban en una posicién lejana (lo que también se facilita por el caracter viso-gestual
de la LSM), y a su vez esto tampoco generaba dificultades para interactuar con la profesora.
Mientras que, en 1° predominaba la interaccion con los compafieros del mismo grupo ya
fuera para la actividad que estaban realizando o para prestar material, pero también era
frecuente observar la interaccidn con compafieros de otros grupos, pero éstas con el
objetivo de abordar algin aspecto que no estaba relacionado con la actividad o bien para
mostrar que habia terminado la actividad antes que ellos, aunque claramente este tipo de
interaccidn era mas notoria entre los grupos 3 y 4, que de éstos con los otros grupos.

Otro aspecto de suma importancia en relacion a la disposicion fisica de las aulas de la

Instituciodn, era garantizar la visibilidad entre los alumnos y entre éstos y las docentes, asi
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como al pizarrén, a los materiales, a los indicadores luminosos descritos anteriormente vy,
de suma importancia, a la alarma sismica (ya que ésta es una alarma visual, que funciona a
partir del encendido de la luz roja seguido de una luz amarilla estética que indica que ya se
puede evacuar el aula). Durante el periodo de observacion fue posible apreciar su uso en
simulacros y durante un sismo.

En relacién al pizarrén, en ambos estilos de arreglo los alumnos no tenian mayor
problema, a menos que durante alguna actividad de copia alguien se parara frente a éste, lo
que ocurria con mayor frecuencia en 1°, pues algunos nifios se levantaban para que la
profesora revisara su avance o por algin objeto como el bote para la basura de los lapices,
un sacapuntas o unas tijeras (o como ocurria con un alumno que se paraba constantemente
para ver mas de cerca pues con frecuencia olvidaba sus lentes). Ante esta situacion los
alumnos comenzaban a hacer una sefia usada por las personas sordas para hace referencia a
que alguien o algo esta obstruyendo su campo visual. La ejecucion de esta sefia se
acompanaba de gestos, en algunos casos de molestia y hasta gritos.

Debido a lo expuesto, habria que considerar si este tipo de arreglo es conveniente con
alumnos que requieren levantarse con frecuencia (como sucede con los alumnos pequefios)
pues ello puede generar un estimulo distractor dentro del aula e incluso hasta conflicto entre
los alumnos, pues algunos esperaban a que el compariero se retirara pero otros realmente
daban muestras de enojo por esa situacion.

Como puede observarse la forma en que se dispone el mobiliario dentro de un aula, es
de suma importancia, pues determina la forma en que se distribuyen los alumnos, la
ubicacion y manejo de los materiales, la cercania fisica entre los alumnos y las docentes y
entre los alumnos y la posibilidad de usar diferentes estructuras para el trabajo (individual,

grupal o por grupos pequenos).
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Hay dos elementos que es importante resaltar de las interacciones entre las docentes y
los alumnos. El primero, es el trabajo que se hace para promover la autonomia en los
alumnos, a lo cual contribuye el establecimiento de los procedimientos, rutinas y reglas, la
forma en que las docentes van depositando en el nifio la responsabilidad por sus
pertenencias, de la distribucion de su tiempo en el recreo y el uso de su tiempo para
concluir con las actividades que hay que trabajar en el salén. Lo que es de gran importancia
ante la frecuencia de patrones de sobreproteccion frecuentemente observados en personas
con alguna discapacidad. El segundo, la empatia de las docentes hacia los alumnos por las
dificultades comunicativas, las cuales parecen muy obvias con las profesoras sordas pero
las profesoras oyentes también se vuelven sensibles a ellas, invitando al nifio a
comunicarse, al mostrarse atentas a la comunicacion con sus alumnos ain cuando estos no
puedan comunicarse de manera fluida o haciendo uso de un vocabulario reducido.

Finalmente, también hay que resaltar la valoracion que se da entre las docentes de sus
habilidades y conocimientos (ver vifieta 5), pues como se describi6 en el capitulo 3, la
participacion de profesores sordos y oyentes dentro de un contexto bilingle tiene objetivos
claros pero que sin esta valoracion, respeto y coordinacién en el trabajo docente no pueden
lograrse.

Vifieta 5

En una ocasion en el grupo de 1° estaban trabajando en la solucién de un problema
matematico que requeria hacer una suma. Profesa A estaba explicandolo y para facilitar
la operacién dibuja en el pizarron circulos. De pronto, la Profesora fue requerida en el
area administrativa de la institucion y le pidi6 a Profesora B que la apoyara con la
actividad. Profesora B sigui6 con la actividad pero los nifios no lograban resolver el
problema, entonces Profesora B decidié sacar unas monedas, pidi6 a uno de los

alumnos que pasaran al frente y entonces algunos alumnos pudieron resolver el
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problema. Profesora A lleg6é y observo lo que estaba haciendo profesora B, asi que

retomo la actividad continuando con las monedas.

5. Estrategias de ensefianza-aprendizaje para el lenguaje escrito

En este apartado se presentan actividades que permiten observar el uso de diferentes
estrategias para el trabajo de aspectos del lenguaje escrito como: reconocimiento de
palabras, produccién escrita, aspectos formales del lenguaje escrito, vocabulario, gramatica
de la LSM y gramatica del lenguaje escrito y contacto con textos. Aldn cuando la
informacion ha sido seccionada en estos diferentes aspectos, se sugiere hacer una lectura
integrando la informacion expuesta en los cuatro temas anteriores para lograr una mayor
comprension de las actividades y poder realizar un analisis que no s6lo resalte el uso de una
u otra estrategia, sino mas bien la interaccion de ellas con los diferentes elementos que
configuran el escenario en donde tuvo lugar este proceso de ensefianza-aprendizaje.

Antes de presentar dichas actividades, es conveniente hacer algunas precisiones en
relacion a la LSM, pues como se vio en los antecedentes, ésta guarda una relacion estrecha
con el lenguaje escrito, por lo que es importante tener presente que la adquisicion de la
LSM se daba al tiempo que se trabajaba el aprendizaje del lenguaje escrito, es decir, los
alumnos se encontraban en un proceso de bilingliismo simultdneo por lo que
inevitablemente al trabajar el lenguaje escrito se requeria trabajar la LSM, pues ésta era el
vehiculo para los aprendizajes, pero de igual forma el conocimiento que tenian los alumnos
en LSM (como su primer lengua) impactaba en su progreso en el lenguaje escrito.

Por otro lado, los materiales cumplian una funcién de soporte para la explicacion de un
tema o el desarrollo de alguna actividad. Los materiales usados por las profesoras eran
variados, por lo que se considera pertinente hacer una breve presentacion de las
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caracteristicas de los mismos. Para esta presentacion han sido agrupados de la siguiente

forma: materiales adquiridos, materiales elaborados y materiales adaptados.

. Materiales adquiridos. Estos materiales incluyen libros de texto gratuitos,
cuentos, materiales para la proyeccion de iméagenes como el cafién o el proyector de
acetatos, material didactico como fichas, piezas de madera o plastico para la
construccion de formas, juegos como memorama y rompecabezas y laminas como

las que se muestran en la figura 10.

Figura 10. Esta figura muestra una de las ldminas méas usadas por los alumnos de 1°, pues les servia de apoyo
cuando no recordaban como escribir alguna letra y/o para distinguir entre las letras maydsculas y las

minusculas.

e Materiales elaborados. En esta categoria se encuentran los materiales elaborados
tanto por los alumnos como por las docentes. Entre los primeros, se encontraban
carteles y noticias, en 2° predominaban los materiales hechos por los alumnos y en

1° habia una produccion equitativa entre ambos, aunque en los materiales

159



elaborados por los alumnos que requerian algin texto, las profesoras los ayudaban

con ello. Algunos ejemplos de estos materiales son las figuras 11 y 12.

Figura 11. Material elaborado por alumnos de 1° colocado en una pared. El texto fue escrito con ayuda de las
profesoras.

Figura 12. Se observa un material elaborado por Profesora A, en el cual se muestran los dibujos de la sefia
correspondiente a cada uno de los dias de la semana.
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e Materiales adaptados. Estos materiales solo se observaban en 1°. En su mayoria,
eran laminas a las que se les realizaron algunos ajustes para cubrir las necesidades

de los alumnos, tal como lo muestra la figura 13.

i@/ PRSP0 I SN

Figura 13. Lamina adaptada por Profesora A, para facilitar la escritura de los meses del afio por sus alumnos,
al dibujar junto a cada uno de ellos su sefia correspondiente.
Un ejemplo del uso de este material se muestra en la siguiente vifieta:
Vifieta 5

Durante el periodo de induccion se observo que la profesora A escribia la fecha de
la siguiente forma:
Hoy es 19 de de 2012.

o~

Entonces los alumnos tenian que escribir y llenar los campos en blanco con la

palabra escrita correspondiente a las sefias que estaban representadas.
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Mas tarde, en el periodo de observacion, la fecha se mostraba de la siguiente forma:

Hoy es 5de de 2012.

Los alumnos tenian que llenar los campos sin ayuda de los dibujos. Pero si no
lograban recordar la forma escrita de la palabra, podian apoyarse de las laminas
mostradas en la figura 12 y 13. Entonces el alumno observaba la lamina,
identificaba el dibujo de la sefia correspondiente (pues la sefia si lograban

recordarla) al dia o al mes y entonces copiaba las grafias.

a) Reconocimiento de palabras

En los antecedentes tedricos de este trabajo se explicod el mecanismo para el proceso de
reconocimiento de una palabra y el acceso a su significado, que de acuerdo con la
perspectiva psicolinguistica, se lleva a cabo mediante la ruta visual o la ruta fonoldgica,
sefialando las particularidades de las personas sordas para el uso de ésta Gltima ruta. Como
se apuntaba, la dactilologia (deletreo con las manos) es una estrategia usada en los
contextos bilingues para tal fin. Dentro de la Institucidn, las actividades de deletreo para
facilitar la escritura de palabras, se llevaron a cabo con frecuencia, como se puede observar
en las vifietas 3 y 4 descritas anteriormente, y en la vifieta 6, en las cuales las profesoras
solicitaban el deletreo de alguna palabra previo a la escritura de la misma:

Vifieta 6

La profesora de 2°B no estuvo en el salon durante varias horas, la profesora de LLF
(Profesora S) se quedo a cargo del grupo.

Profesora S: ¢Que tenian para hoy?

Alumna M: Profesora D (hizo la sefia con la que nombran a su profesora) dijo que
dictado.

Profesora S: ¢{Qué palabras eran?

Alumna M: no dijo

162



Cuando trabajan dictado la profesora les pide que memoricen las palabras con
anterioridad.

Profesora S: vamos a hacer el dictado

Comenzo el dictando con la palabra leche.

Los nifios no escribieron nada.

Alumna M: No sé esa palabra

Con gesto de molestia en el rostro abrié su cuaderno y le mostrd las palabras que
habian trabajado con la profesora.

Profesora S: reviso los dictados anteriores.

Alumna M sefialaba una lista de palabras

Profesora S: no esas ya las hicieron, yo les voy a dictar

La alumna M se mostraba muy molesta

Profesora S: les voy a ensefiar otras palabras

Dijo leche, la deletreo un par de veces y luego pidié que ellos copiaran su deletreo y
asi lo repitié con las palabras azlcar, carne y huevo. Cuando terminaron comenzo
con el dictado, algunos nifios escribieron la palabra, otros escribieron algunas letras
y otros no escribieron. En la alumna M se podia observar gesto de molestia.

Cuando Profesora S reviso su dictado, sefiald algunos errores en Alumna M, cabe

sefialar que esta alumna era quien tenia el mejor desempefio en el grupo.

Pero también fue posible observar el uso de esta estrategia a partir del juego “ahorcado”
como se describe en la siguiente vifieta:

Vifeta 7

De manera tradicional, “ahorcado” tiene por objetivo la construccién de una palabra
o frase a partir del descubrimiento de las letras que la conforman. Para ello, se
requiere de, al menos, dos jugadores. Uno de ellos establece la palabra
(mentalmente) y dibuja la “horca” (ver figura 14), el otro jugador va diciendo letras,
cuando son correctas se escriben sobre las lineas y cuando son incorrectas sobre la
horca se van trazando los componentes de una figura humana, si ésta se completa

antes de que se descubra la palabra, el jugador es “ahorcado” y pierde.
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Figura 14

Dentro de la Institucion, Profesora A y los alumnos de 1° lo jugaban para descubrir
una palabra, sélo que en este caso, la profesora no la establecia mentalmente, sino
que hacia la sefia correspondiente a esa palabra, por lo que el trabajo de los alumnos
era establecer la relacion entre esa sefia y las letras necesarias para escribir esa
palabra. Los alumnos iban diciendo las letras del alfabeto manual y asi intentaban

ganar el juego.

Estas actividades sugieren el reconocimiento de la dactilologia para favorecer el
procesamiento fonoldgico vy, a su vez, la importancia de éste para la lectura y la escritura de
palabras dentro de este contexto educativo.

La dactilologia también sugiere el uso de métodos de marcha sintética para la lectura y
la escritura. Defior y OrtOzar (2002) sefialan que pareciera haber una correspondencia entre
los métodos usados de manera tradicional para la ensefianza de la lectoescritura (métodos
analiticos y métodos sintéticos), y las rutas de acceso al léxico (ruta visual y ruta
fonoldgica).

Los métodos sintéticos se caracterizan por el énfasis en la correspondencia entre el
sonido y la grafia, por lo que su ensefianza se da a partir de un componente de la palabra
(letra o silaba) hasta llegar a la palabra completa. A diferencia de éstos, los métodos

analiticos conciben a la lectura como un acto global, por lo que trabajan a partir de palabras
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o frases. Teniendo en cuenta esto, los métodos sintéticos priorizarian el uso de una ruta
fonoldgica y los de marcha analitica, la ruta visual.

Defior y Ortuzar (2002) tambiéen sefialan que un lector no solo usa una ruta ni tampoco
se usa un solo método para trabajar la lectoescritura, por lo que es frecuente el uso
combinado de ellos a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que también se
pudo observar dentro de la Institucion, pues en el caso de 2°, se observaron actividades que
lo ejemplifican. En la vifieta 6, la profesora que sustituy6 a Profesora D, trabajo a partir de
la dactilologia, pero en el trabajo realizado por Profesora D se observaba el uso de
estrategias que tendrian correspondencia con el método de marcha analitica, ya que ella no
trabaja en la descomposicion de una palabra en sus componentes, sino mas bien en la
escritura de la palabra completa, junto a la cual dibujaba una imagen alusiva al objeto que

representaba dicha palabra.

b) Produccion escrita

La produccion escrita se entendid como la elaboracion de grafias y textos por parte de
los alumnos. Es importante sefialar que las producciones que hacian los alumnos eran
diversas, pues en algunos de ellos se observaban grafias convencionales, pero en otros se
observaban trazos que no constituian letras convencionales o bien, la combinacion de letras
convencionales y trazos. Sin embargo, dado que les era asignada una funcién comunicativa,
fueron consideradas como producciones escritas.

En las actividades de escritura Defior y Ortuzar (2002) distinguen entre la escritura
reproductiva y la escritura productiva. Esta Gltima, tiene que ver con el acto de copiar un

texto escrito, privilegiando la participacién de procesos perceptivos y motores para su
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ejecucion. Los ejemplos por excelencia para esta actividad son la copia y el dictado. A
continuacion se presentan dos actividades con una tematica similar trabajadas por los
alumnos de 1° y 2° grado, que permitiran profundizar en la escritura reproductiva.

Vifieta 8

Taller de Historia:

Actividad de 1°:

La docente A escribio en el pizarrén:

El hombre primitivo comenzé a cuidar ovejas y otros animales.

Debajo de la oracion anterior, realiz6 un dibujo similar al que se muestra en la

figura 15.

Figura 15. Esta figura se elabord para ejemplificar los dibujos realizados por la
profesora, ya que no fue posible obtener evidencia de los dibujos originales. Figura

realizada por Juan Martinez.

Luego explico:

“El hombre primitivo cambiaba de lugar porque no habia alimento y tenia que andar
buscando y ahi se quedaba, luego aprendié a sembrar, cuidar animales y ya se quedd

ahi, construy6 su casa y se quedo”.
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Luego, escribio en el pizarron lo siguiente:
Con el descubrimiento de la agricultura y la cria de animales, el hombre primitivo

paso de ser nomada a ser sedentario.

Actividad de 2° (los grupos de segundo trabajaron juntos el Taller de Historia):

En la sesién anterior del Taller de Historia, comenzaron a revisar el tema “La
Conquista de México” por lo que esta actividad describe la continuacion a esa clase,
el cierre del tema.

Profesora D pregunt6 a los alumnos si recordaban la clase anterior

Algunos alumnos fueron mencionando cosas  que recordaban
como: Cristobal Colon, los tres barcos y los indios.

Profesora C escribié unas frases a manera de resumen de la informacion presentada
en la sesion anterior y le pidi6 a los alumnos que la copiaran.

Cuando los alumnos terminaron, las profesoras verificaron que lo hubieran copiado
y luego los alumnos podian tomar un libro en espera que el resto del grupo

terminara la actividad para regresar al salon.

Vifeta 9

Copiar la tarea

Actividad de 1°:

Profesora A escribio en el pizarron las actividades que llevarian de tarea como lo
muestra la figura 16:

19/04/12

Tarea

1. Estudiar para el examen de vocabulario.
2. Resolver ejercicios del libro de matematicas.

Figura 16. Reproduccion de la tarea del dia 19 de abril de 2012.
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Al terminar el tiempo establecido por las profesoras para copiar la tarea (el cual era
controlado a partir de un reloj de arena), la profesora reviso la tarea, verificando que
escribieran la fecha, que copiaran correctamente las oraciones, que la letra fuera
legible, que el contenido del texto estuviera correcto, que hubiera espacio entre las
letras. Si el trabajo cumplia con ello le ponian un sello de “revisado”, en caso

contrario tenian que hacer las correcciones necesarias.

Actividad de 2° B:

La profesora D, escribi6 la tarea siguiendo el mismo formato que en el grupo
anterior. Al terminar de escribir, explicaba en qué consistia la tarea, y entonces daba
tiempo para que terminaran de copiar. El tiempo asignado para ello era menor que
en el grupo de 1° pero suficiente, pues se observaba que algunos alumnos terminan
casi al mismo tiempo que ella. Aln asi daba mas tiempo para aquellos alumnos que
requerian mas tiempo para realizar la actividad.

Después revisaba el texto copiado conforme terminan los alumnos, también
verificando que la hayan escrito de forma correcta. Revisando los mismos

elementos que en el grupo anterior.

La comparacién entre estas dos actividades permite identificar la variedad de aspectos

del lenguaje escrito que se pueden trabajar en la escritura reproductiva. Por ejemplo, la

exposicion a una escritura adecuada y legible asi como de aspectos formales del lenguaje o

al cddigo escrito, que es el término usado por Cassany (2005) para referirse a los aspectos

ortograficos, sintacticos, de puntuacion, estructura para organizar el texto, margenes,

espacios en blanco, entre otros, que cdmo se expuso en el capitulo cuatro, se sugiere

propiciar la adquisicion de estos elementos a partir del contacto con los textos escritos méas

que en sesiones especificas para tal fin, por lo que al copiar estos textos, los alumnos

estaban en contacto con el cddigo escrito que estaban adquiriendo.
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Otro elemento abordado en estas actividades es la explicacion del contenido del
material que se copia o la ausencia de ésta, pues ain cuando la escritura reproductiva se
orienta al trabajo de aspectos que tiene que ver principalmente con la percepcion, la
coordinacion ojo-mano, el uso del espacio en el que se escribe y la direccionalidad de la
escritura, esto no niega la posibilidad que el nifio conozca el contenido de lo que copia,
pues también es importante resaltar la funcion comunicativa del lenguaje escrito, ya que
esto es sefialado por Solovieva, Pelayo y Quintanar (2011) como un elemento que incide
en el éxito de su aprendizaje.

Por otro lado, la escritura productiva, hace referencia a la produccién de textos para lo
cual los alumnos tienen que planificar el contenido del texto, generar las ideas del texto,
hacer borradores y corregirlos hasta obtener un texto final, es decir, lo que Cassany (2005)
denomina composicidn escrita.

En la Institucion se trabajaban dos actividades orientadas a tal fin: la noticia y el diario.
La noticia era una actividad realizada de manera grupal, siguiendo la dindmica descrita en
la vifieta 3, por lo que sOlo es necesario agregar, que para escribirla, la profesora colocaba
un pedazo de cartulina en el pizarron, pues ésta se incorporaba a un cuadernillo conformado

por todas las noticias, el cual estaba exhibido en el salon (ver figura 17).
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Figura 17. Fotograf tomada del cuadernillo de noticias elaboradas por los alumnos de 1°.

Cuando terminaban de escribir la noticia en la cartulina, los nifios tenian que copiarla en
su cuaderno, por lo que esta actividad permitia el trabajo de la escritura reproductiva y la
escritura productiva.

Para trabajar “El diario”, los alumnos tenian un cuaderno cuyas hojas estaban marcadas
como lo muestra la figura 18. En las lineas, los alumnos escribian sobre el tema que
indicaban las profesoras, este tema generalmente sugeria contar sobre lo ocurrido en un
momento especifico por ejemplo, el fin de semana, un dia de asueto o en vacaciones y, en

el recuadro, ilustraban su escrito.

Figura 18. Formato de las hojas del diario
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Vifeta 10

Cuando el alumno terminaba de escribir, las profesoras solicitaban que lo leyera.
Las lecturas que hacian los nifios eran muy variadas, algunos de ellos expresaban
una breve historia mientras que otros lograban decir solo algunas palabras, ademas
algunos de ellos sefialaban que leian a partir del texto y otros lo hacian a partir del
dibujo.

A continuacién se muestran algunos ejemplos de las producciones escritas de los
alumnos (ver figura 19), en ellos se pueden observar diferencias en cuanto a las grafias que
producian, pues como se apuntaba al principio de este apartado, en algunos nifios se
observaban grafias convencionales (lo que ocurria con alumnos de 1° ubicados en los
grupos 3 y 4 descritos en el apartado interacciones y comunicacion) y grafias no
convencionales, pseudopalabras o trazos con funcién comunicativa para el resto de los
alumnos de 1°.

Ademas de estas diferencias en las producciones escritas, cuando los alumnos leian se
observo que en algunos casos el contenido estaba relacionado con la temética establecida
por las profesoras pero en otros no habia correspondencia (lo que podria estar explicado por
el reducido vocabulario de los nifios). Sin embargo, es importante sefialar que esto no

limitaba que los nifios se involucraran en la produccion escrita.
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c) Aspectos formales del lenguaje escrito

En el apartado anterior se menciond que las actividades de copia favorecen el trabajo de
los aspectos formales a partir de los textos. Sin embargo, también se observd que las
docentes de 1° y 2° B también propiciaban el trabajo de estos, a partir de un material

denominado “reglamento para escribir”, que pueden observare en las figuras 20 y 21.

Reglas para escribir

Ayer yo compré ayer yo compré
Hoy yo desayuné HoY Yo dEsAyuNe
Maria, Greciay yo maria, greciay yo

Ayer jugué con mi perro. Ager jugué con mi perro*
Ayer fui a mi casa. Ayer fui a mi casa”
Comi pastel. C'mi pastel.

Figura 20. Reproduccién del reglamento para escribir de 2° B, el cual estaba pegado en la parte superior del

pizarrén.
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.Slempre escri[)imas;?
Hoy @5 yueves 12 de ener de 2012

lempre comenzamos  con mayis
®)\/ es lunes 16 de enero de 2012 2( )
Y lores lures 16 de ehewo e 2o [/

ue a Jugan
SCParamos las palabras.

Mfﬁfiaa dearmen.

Figura 21. Fotografia del “reglamento para escribir” de 1°, el cual en algunas ocasiones era colocado en el
pizarrdn y era retirado una vez que terminaran de usarlo.

Durante el periodo de observacion no se presencié una actividad explicita para usar el
“reglamento para escribir” con los alumnos de 2° B. Mientras que en 1°, se observd que en
algunas ocasiones, cuando los nifios hacian una actividad de escritura como “el diario”, la
profesora lo pegaba en el pizarron. Sin embargo, solo en una ocasion observé que alguna de

las profesoras comentara algo tras colocarlo y ocurrié lo siguiente:

Vifieta 11
Mientras los alumnos escribian en su diario la profesora B, colocé en el pizarron el
“reglamento para escribir” y les pidi6 a los alumnos que verificaran sus escritos a

partir de los puntos que sefialaba el reglamento. La Profesora B me observo y dijo:
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“por ejemplo hoy lunes se trabaja el primer punto, poco a poco se van agregando
hasta tener todos y ellos lo aprenden poco a poco”.

Conforme los alumnos terminaban de escribir iban con las profesoras para que les
revisara su trabajo, entonces las profesoras les sefialaban algunos errores y les
decian que observaran el reglamento y corrigieran. Algunos alumnos corrigieron
sobre el uso de la mayuscula, incluso uno de ellos que no sabia cémo escribir en
mayuscula, y Profesora A le dijo que observara la lAmina de letra script (figura 10),
entonces el alumno pudo escribir la letra mayUscula que necesitaba. Algunos otros
vieron el reglamento pero no modificaron nada en su texto a pesar de necesitar

hacerlo.

Como puede observarse, atn cuando el trabajo de los aspectos formales era explicito en
esta actividad, es importante sefialar que no era una sesion exclusiva para el trabajo de
alguna regla ortografica o de puntuacién, sino que seguia siendo parte de una actividad en
la cual habia un texto escrito de por medio que demandaba la verificacion de estos aspectos.

Acerca de la correccion de los materiales escritos como estrategia para la adquisicion
del codigo escrito, investigaciones referidas por Cassany (2005), sefialan que ésta es de
mayor utilidad cuando se realiza como parte del proceso de escritura que cuando se hace
solo al final, como puede ocurrir cuando los docentes hacen observaciones sobre algun

escrito pero los alumnos ya no hacen las correcciones pues el docente ya no lo leera.

d) Vocabulario

Si se recuerda la importancia de incrementar el vocabulario, entre los nifios sordos, para
favorecer su proceso de ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito, no es casualidad que
las profesoras tuvieran actividades con dicho objetivo. Y es quiza esta actividad la que mas

claramente sefiala un trabajo conjunto entre el lenguaje escrito y la LSM.
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La principal actividad que realizaban en 1° para trabajar el vocabulario era “la carpeta
de vocabulario”, que consistia en un folder que en su interior contenia hojas tamafio carta

con el rotulado que muestra la figura 22.

Figura 22. Formato de las hojas de la “carpeta de vocabulario”.

La carpeta era trabajada mediante la técnica de modelado, para lo que la profesora
reproducia este formato en el pizarrdn mediante el proyector de acetatos, entonces
modelaba el llenado de cada uno de los campos, trabajandose primero la palabra escrita,
luego el dibujo de la palabra y, finalmente, la sefia correspondiente a dicha palabra.

Resultando como lo muestra la figura 23.
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Figura 23. Ejemplifica como eran llenados los campos de los recuadros de “la carpeta de vocabulario”.

Vifeta 12

En una ocasién los alumnos de 1° estaban desarrollando actividades en torno al
proyecto “el campo y la ciudad”, por lo que trabajaron palabras como ciudad,
edificio, tienda, hospital, parque, restaurante y cine. Profesora A pasé al frente, les
pidié que prestaran atencion y entonces escribié en el campo palabra, ciudad, en el
campo dibujo, hizo el dibujo de una ciudad y en el campo sefia, primero hizo la sefia
y luego la representd graficamente (hay que recordar que la profesora tenia una

habilidad sobresaliente para dibujar).

Cuando los alumnos necesitaban esta carpeta podian consultarla. Sin embargo,
generalmente Profesora A recordaba que podia ver su carpeta para recordar cémo escribir
la palabra o recordar la sefia.

Cuando trabajaban esta actividad, en los campos palabra y dibujo, los alumnos
reproducian lo mas parecido posible a los dibujos de la profesora, pero en el campo sefia
ocurria algo muy interesante, pues cada alumno lo reproducia de una forma diferente,
algunos de ellos repetian la sefia y luego la dibujaban, otros mantenian la configuracion en
su mano para dibujarla pero entre algunos de los alumnos del grupo 4 (quienes tenian un

mayor conocimiento de la LSM) pude observar que en su dibujo indicaban la direccion en
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que se movia la mano para ejecutar esa sefia. Lo que es sobresaliente, pues la direccion es
uno de los componentes de la sefia, y el hecho que estos alumnos distinguieran la direccion
como parte de la sefia puede sugerir la profundizacion que van haciendo los alumnos sobre
la LSM.

El trabajo realizado con esta carpeta, permite ejemplificar con claridad el simbolismo
de segundo orden al que se referia Vigotsky (descrito en los antecedentes tedricos) para
describir el lenguaje escrito. Bajo esta perspectiva, el campo dibujo equivaldria al concepto
a representar, el campo sefia equivaldria a la produccion oral de la palabra y el campo
palabra seria la forma de escritura. De acuerdo con esto cuando la sefia deje de ser

necesaria para que el nifio establezca la relacion, habra aprendido el lenguaje escrito.

e) Gramatica de la LSM y gramatica del lenguaje escrito

En el capitulo tres de este trabajo se hablaba de la existencia de una estructura
gramatical propia de la LSM la cual, entre otras cosas, explicaba su razon como una lengua
al mismo nivel que cualquier otra. Por lo que al decir que los nifios sordos de la Institucion
estan adquiriendo la LSM y aprendiendo el lenguaje escrito (de forma particular el espafiol
escrito), los nifios estan aprendiendo dos gramaticas diferentes, lo que tiene que tiene que
ser claramente identificable por ellos para asegurar que el conocimiento, tanto de una como
de otra lengua, es correcto. Este aspecto era abordado por las profesoras de 1° como lo

muestra la siguiente vifieta:
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Vifeta 13

Estaban trabajando “la noticia”, el tema que eligieron fue la primera comunion de J
y T (dos alumnos del grupo que habian celebrado su primera comunién el fin de
semana anterior a esta actividad a la cual habian asistido varios de los alumnos y
profesoras de la Institucion).

La noticia que escribieron con la dinamica ya descrita, fue la siguiente:

Hoy es lunes 23 de abril de 2012.

Noticia

Ayer fue la primera comunién de

JyT.

Cuando terminaron de escribirla. Profesora A pasé a dos alumnos al frente para que
leyeran la noticia. Primero les pidié que la dijeran en LSM, ella observo que los
nifios la estaban leyendo en espafiol (es decir hacian las sefias correspondientes pero
siguiendo la gramética de la oraciébn que estaba escrita). Entonces les dijo

“recuerden es diferente”, entonces ella lo dijo en LSM.

En otras ocasiones en las que trabajaban en la distincion de las gramaticas de ambas
lenguas, la docente A hacia una division “imaginaria” del espacio frente al pizarron
(cuando se trabajaba de esta manera, se aprovechaba que el proyector de acetatos se habia
utilizado, por lo que el cable de éste servia como linea divisoria de este espacio), entonces
la docente se colocaba del lado izquierdo y leia lo que estaba escrito (siguiendo la
gramatica del espafiol) y luego se pasaba al lado derecho y lo decia en LSM.

Posteriormente, solicitaba que algunos alumnos pasaran al frente e hicieran lo mismo.
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f) Contacto con textos

Los alumnos tenian contacto con diversos materiales escritos del entorno, sin embargo
habia actividades disefiadas especificamente para propiciar un acercamiento con estos
materiales y, de esta manera, promover la lectura.

Contar historias era una actividad que se observaba con frecuencia dentro de la
Institucion. Las docentes les presentaban historias a los nifios como parte de la actividad del
taller de cuento. Para ello recurrian a la desarrollada habilidad de su lenguaje corporal, pues
el cuento no era contado mediante la lengua de sefias, sino que era actuado.

Si el taller de cuento se trabajaba en la sala de proyecciones, entonces las paginas del
cuento eran proyectadas, tanto la imagen como el texto que la acompariaba. La profesora
actuaba la escena (a partir de lo que indicaba el texto) y pasaba su mano debajo del texto,
sefialando una correspondencia entre lo que hacia y el texto. Si era trabajado en el salén,
entonces las profesoras actuaban la escena y mostraban el libro para que, de igual forma,
los alumnos pudieran ver las imagenes pero sobre todo el texto escrito. Al término de la
historia, realizaban una actividad que tenia por objetivo retomar la tematica del cuento,
aungue en ocasiones no habia tanto tiempo para ello, pero para cerrar la actividad, las
profesoras preguntaban si les habia agradado la historia 0 que personaje les habia gustado.
Esta actividad también era realizada por las estudiantes que realizaban su servicio social o
practicas profesionales.

También se contaban historias entre los alumnos a partir de las obras de teatro, pues los
alumnos de otros grados preparaban sus obras e invitaban a sus compafieros a observarlos.

Y sin duda la actividad en la que se evidenciaba el contacto con los libros era “La
Biblioteca”. Durante su visita a la biblioteca, los alumnos elegian los libros de su interés y

habia dos variantes para su trabajo, una consistia en que pudieran explorar tantos libros
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como quisieran durante el tiempo designado para la actividad (una hora) ya fuera de manera
individual o en pequefios grupos o bien que, frente a su grupo, explicaran de que se trataba
el libro que habian llevado a casa y después de esto tuvieran tiempo para elegir un nuevo
libro.

Durante la primera forma de trabajo, entre los alumnos de 1° se observaba la
exploracion de los libros y de las imagenes, mientras que en el grupo de 2° se observaban
diferencias en la exploracion de los libros. Algunos de ellos cambiaban muy réapido de
material pero otros permanecian mayor tiempo con un mismo libro y mientras estos
alumnos observaban los libros, era comun observar que hicieran la sefia correspondiente
sobre los objetos que reconocian (por ejemplo, si en el libro habia la imagen de un perro,

colocaban su mano sobre ésta, hacian la sefia de perro).

6. Evaluacion

Una vez que se han presentado las actividades y estrategias observadas para el trabajo
del lenguaje escrito (y algunas vinculadas también al trabajo de la LSM que como se ha
visto estd muy vinculada con el trabajo en el lenguaje escrito), es necesario presentar un
elemento igualmente importante: la evaluacion.

La evaluacion es un proceso que brinda informacién en el transcurso de la ensefianza-
aprendizaje en diferentes momentos. Durante el periodo de observacion, se presenciaron
momentos en los que las docentes hacian uso de estrategias de evaluacién inicial, formativa
y sumativa, habiendo mas variedad en las dos Ultimas, por eso es que se describiran con
mayor detalle a continuacién. Sin embargo, aunque la evaluacién inicial se haya observado
en menor medida, cabe sefialar que una estrategia que mejor reflejaba esta intencion, era la

identificacion de los conocimientos previos de los alumnos sobre algin tema, tal como lo
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muestra la actividad de 2° de la vifieta 8, en la cual las profesoras preguntaron a los

alumnos qué recordaban en la sesién anterior del taller de historia.

a) Evaluacion formativa

La evaluacion formativa, es un tipo de evaluacion cuya finalidad es “regular el proceso
de ensefianza-aprendizaje para adaptar o ajustar las condiciones pedagdgicas (estrategias,
actividades) en servicio del aprendizaje de los alumnos” (Diaz-Barriga, 2002, p. 406).

Una de las estrategias para este tipo de evaluacidon mas evidentes en el aula era el
“tablero”, en él se llevaba un seguimiento del progreso de los alumnos, para ello las
profesoras tenian listas de los alumnos con los diferentes aspectos a evaluar, las cuales eran
llenadas con diferentes marcas graficas mas no con nimeros.

El dictado era una actividad al que también se le puede atribuir una finalidad evaluativa,
ya que a través de €l se trabajaba el incremento de vocabulario pero sobre todo permitia dar
cuenta del procesamiento fonoldgico (descrito anteriormente) en el caso del uso de la
dactilologia.

La revision que hacian las profesoras cuando los nifios terminaban de copiar la tarea,
también contribuia a este proceso de evaluacion, pues las docentes podian observar
aspectos mas vinculados con los aspectos formales del lenguaje, pues hay que recordar que
si el texto no era adecuado en forma y contenido, no era revisado y tenia que ser corregido.

“El diario” era otra actividad que les permitia a las docentes obtener informacion acerca
del proceso que llevaban los nifios durante la ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito.
De esta forma, a partir de la escritura y el dibujo, ellas podian observar cémo se iba dando

la produccion escrita y acercarse al proceso de representacion que iban experimentando los
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nifios. Pues aun en los casos en que no hubiera grafias convencionales, los alumnos
buscaban una forma de expresarse a través de la escritura. Recordando el trabajo de Emilia
Ferreiro, la autora sugiere que los nifios ya estan escribiendo aun cuando no se muestra una
escritura convencional. De igual forma, en la fase de lectura, podian obtener informacion
sobre el dominio de la LSM y el grado de complejidad que iban alcanzando las
producciones de sus alumnos, de manera individual. Aunque no todos los alumnos eran
sujetos de este proceso, pues si no llevaban el libro no podian realizar la actividad.

Finalmente, otra actividad que permitia evaluar el trabajo que hacian los nifios y sus
papas con los materiales escritos que llevaban a casa, era cuando los alumnos exponian
frente al grupo de qué trataba ese material (ver vifieta 14), el cual como se recordara tenia
que ser trabajado con ayuda de sus padres.

Vifeta 14

En una ocasion los alumnos de 1° visitaron el area de proyeccion para compartir el
contenido del libro que habian llevado a casa. Todos se sentaron en el piso y se
dispusieron en semicirculo frente a las profesoras, ellas les pidieron sus libros y los
colocaron al frente, conforme la Profesora A tomaba un libro, preguntaba quién lo
habia llevado a casa y le pedian que pasara al frente a contar su libro. Tocé el turno
de uno de los alumnos que se sentaba en el equipo 3 (de acuerdo a la distribucién
mostrada en el apartado interaccion y comunicacién como se recordara estos no son
los alumnos mas aventajados en LSM), paso al frente y cont6 su historia usando
algunas sefias pero también mimica, las profesoras agradecieron su presentacion
comentando que lo habia hecho muy bien (parece importante sefialar que la mama
de este nifio forma parte de las madres de familia que venden comida a la hora del
recreo y que se comunica en LSM con los nifios). Después toco el turno de un
alumno del equipo 4 (recordemos que estos alumnos eran los mas avanzados en el
grupo), presentd su libro con una exposicion muy breve, las profesoras se vieron y
comentaron que habia estado mas o menos. Finalmente, toco el turno de una de las

alumnas, quien tuvo dificultades para realizar la actividad y se mostraba muy timida
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para hacerlo. Las profesoras se mostraban sorprendidas pues comentaron que ella lo
hacia muy bien pero en esa ocasion su mama estaba presente, por lo que atribuyeron
a esto dicho resultado. Entonces la profesora B le pidi6 a la mama de la alumna que
pasara a contar la historia. Al principio se mostraba nerviosa pero comenzd a
hacerlo, haciendo uso de la LSM. Al terminar, la profesora B, le comentd que estaba

muy bien pero que fuera méas expresiva al hacer las sefias.

b) Evaluacién sumativa

La evaluacion sumativa se realiza al final de un proceso instruccional o ciclo educativo
y permite verificar en qué medida se alcanzaron los objetivos instruccionales (Diaz-Barriga,
2002).

El instrumento de evaluacion sumativa usado dentro de la institucion era el examen
escrito. Previo al dia del examen, las profesoras y los alumnos trabajaban unas guias que
contenian ejercicios similares a los que contenian los examenes. A veces, los alumnos
resolvian la guia en casa y al otro dia la revisaban de manera grupal, y en otras ocasiones,
las resolvian de manera grupal en el salén de clases y las llevaban a casa para estudiar.

El dia del examen, como se explicd en el primer tema de esta seccion, se modificaba el
estilo de arreglo del mobiliario, se colocaban unos archiveros para dividir la mesa y evitar
que los alumnos copiaran las respuestas. Una vez que se les entregaba su examen, los
alumnos de 2° comenzaban a trabajar directamente en él y practicamente no habia
interaccidn con la profesora. Mientras que en 1°, las docentes reproducian el examen con el
proyector de acetatos, daban instrucciones para trabajar una seccion del examen, los
alumnos resolvian los reactivos correspondientes a esta seccion mientras los iban
monitoreando, cuando observaban que la mayor parte del grupo habia terminado repetian el
procedimiento, con la siguiente seccidn, hasta que terminaban el examen.
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7. Participacion de los padres

La participacion de los padres en el proceso educativo formal de los alumnos es de gran
importancia al dar continuidad al trabajo que se inicia en la escuela. En este caso, la
participacion de los padres tenia una funcion sustancial para contribuir con el logro
académico de los alumnos a la par de su progreso en sus habilidades comunicativas.

En relacién a estas ultimas, en el capitulo dos se expuso la importancia de la
adquisicion temprana de un sistema de comunicacion por parte del nifio, asi como la
importancia de que dicho sistema sea compartido entre los nifios y su familia. En el caso de
los nifios que adquieren la lengua de sefias como su primera lengua, aunque el nifio tenga
contacto con otras personas sordas y con los modos de convivencia de la comunidad sorda
en la escuela, el nifio necesita establecer comunicacion con su familia y ademas conocer y
participar de la cultura de ésta, pues finalmente es con la familia con quien establece un
vinculo que le brinda el afecto, la seguridad, el conocimiento y los valores que toda persona
necesita. La Institucion trabajaba para ello a través de la entrada de los padres de 1° al aula,
mediante “el salon abierto”.

Un dia de salén abierto consistia en que los padres o algin familiar permanecieran en el
salon durante el horario de clases, observaba y apoyaba a los alumnos durante las
actividades. La siguiente vifieta permite comprender de mejor manera en que consistia esta
actividad:

Vifeta 15

En una ocasion, se encontraban la mama de T y los familiares de K, quienes estaban
de pie en la parte trasera del salon pues ese dia habian asistido todos los nifios y no
habia una silla disponible para ellos. Estaban trabajando en la asignatura
exploracion del medio. Profesora A retomd el material que habian estado usando
para trabajar el proyecto “el campo y la ciudad”. En esta ocasion fue usado para
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abordar el tema “oficios”. La profesora pregunté a los nifios qué observaban en la
imagen (que reprodujo con el proyector de acetatos). Los alumnos desconocian la
sefia para referirse al oficio que desemperiaba la persona de la imagen, pero
imitaban sus actividades. Entonces la profesora eligié a un alumno y le pidi6é que
pasara al frente y repitiera la imitacion que habia hecho desde su lugar. Después les
mostro la sefia correspondiente a ese oficio. Asi trabajaron con varios oficios, hasta
que la profesora decidié pasar al frente a los familiares (uno por uno), quienes se
mostraban timidos para pasar y decian “es que no se como”, ambas profesoras les
decian que eso no importaba y que pasaran. Finalmente accedieron vy, al pasarlos al
frente, la profesora les pidié que escogieran una imagen, les pidié que imitaran las
actividades de esa persona y luego les ensefi¢ la sefia correspondiente. Los nifios se

mostraban sonrientes y atentos a lo que hacian los visitantes.

Este ejemplo permite observar cdmo los padres y los nifios experimentaban la misma
situacién de desconocimiento de la LSM. También ejemplifica como esto no era un
impedimento para realizar la actividad ya que las profesoras estaban apoyandolos con la
LSM vy, a su vez, la dramatizacion permitia la comunicacién. Sin embargo, esto es
interesante al pensar lo que ocurre en casa cuando se presenta una situacion similar y la
profesora no esta ahi para apoyarlos.

Dada la importancia de que los padres aprendan LSM, con frecuencia se anunciaban
cursos de LSM, en un pizarrén ubicado en la puerta principal de la Institucion con vista a la
via publica (que aun cuando no se impartian ahi, si eran gratuitos).

En el caso especifico del trabajo del lenguaje escrito, la participacién de los padres
también es relevante, principalmente cuando se trataba de la biblioteca, ésta era una
actividad incluida en la agenda de todos los alumnos de la Institucidn, que se trabajaba a
partir de dos dinamicas mencionadas anteriormente para los grupos de 2° y la exposicion

del libro que se habian llevado a casa, para 1°.
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En esta actividad, la participacion de los padres era de gran importancia en el trabajo en
casa, pues si se recuerda lo expuesto en el capitulo cuatro, a partir de la perspectiva
sociocultural, Bruner sefiald la importancia de contar historias a los nifios como una
actividad con una influencia positiva en el lenguaje oral y en el lenguaje escrito. Por lo que
los padres, al trabajar con los nifios la lectura de estos cuentos, estaban colaborando
directamente en su aprendizaje del lenguaje escrito.

En las presentaciones que hacian los alumnos de sus textos, habia muchas diferencias en
el contenido, algunos de ellos contaban aspectos que sugerian la estructura de pero, en
otros, s6lo se observaban sefias aisladas que hacian referencia a algunas imagenes que
observaban en el libro, tanto en los alumnos de 1° como en los de 2°, esto podria sugerir
que algunos padres no colaboran con sus hijos para trabajar o quiza que las dificultades
comunicativas propiciaban que no pudieran realizar la actividad (aunque no se descarta que
algun nifo sintiera desagrado para expresarse en publico). Lo anterior muestra que la visita
de los padres a la Institucion podria favorecer que los padres busquen alternativas, como la
que se muestra en la vifieta 15, para mediar las dificultades comunicativas que

experimentan.

8. Motivacion

La informacién que se presenta en este apartado no tiene por objetivo hacer una
evaluacion de la motivacién de los alumnos o las profesoras, puesto que esto rebasa los
objetivos del presente trabajo. Sin embargo, durante el periodo de observacién se

obtuvieron algunos indicadores que permiten inferir sobre la motivacion de los alumnos.
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Pintrich y Schunk (2006) mencionan cuatro indicadores para ello, en este caso, se
observaron comportamientos relacionados con dos de ellos, el esfuerzo y la persistencia.

En la vifieta 3, se ejemplifica la persistencia en Alumno 4, quien habia intentado
deletrear una palabra que, en su primer intento, no consigui6 hacerlo de forma correcta. Sin
embargo, antes de pasar al frente y que la profesora le brindara un apoyo similar al que le
brindé a su compafiero que pasé antes, que también tuvo dificultades, Alumno 4 le pidi6
que le permitiera intentarlo una vez mas y finalmente lo consiguid.

Otro ejemplo de persistencia se observaba en el trabajo de los alumnos de 2° al visitar la
biblioteca, pues habia nifios en los que se podria inferir que habia menor motivacion por
realizar la actividad, ya que cambiaban de libros rapidamente sin explorarlos pero, en
algunos casos, los nifios realmente se mantenian trabajando mas tiempo con un solo libro,
observando detenidamente las iméagenes y haciendo las sefias de los objetos que llamaban
su atencion como si leyeran a partir de la imagen. Incluso algunos hasta invitaban a otros
comparieros a compartir la actividad tal como lo muestra la siguiente vifieta:

Vifeta 16

En una mesa de la biblioteca estaban sentados tres nifios. Uno de ellos se levanté a
cambiar su libro, tom6 un libro que trataba sobre un nifio sordo que tenia un
audifono.

Alumno E: se sentd y comenz6 a observar la portada (era la imagen de un nifio con
audifono)

Alumno E: toco el hombro de su compafiero F

Alumno F volted y vio la portada

Alumno F: dijo sordo (y sonrid)

Alumno F: toc6 el hombro de Alumna G

Alumna G volteo y sonrié

Alumno F puso el libro en medio de los tres y comenzaron a hojearlo y a observar

las imagenes.
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Cuando terminaron de explorar el libro Alumno E dijo sordo, sonri6 y regreso el

libro a su lugar.

La vifieta 16 permite observar no sélo la motivacién del alumno para realizar una
actividad sino, todavia mas importante, la motivacién que puede despertar en el nifio una
tematica que evidentemente es conocida para él, que podria propiciar un mayor
involucramiento y en consecuencia experimentar, como se apuntaba en este trabajo en la
presentacion de la perspectiva sociocultural, la posibilidad de conocer en ausencia de un
adulto.

El trabajo con el diario era otra actividad que permitia observar el esfuerzo de los
alumnos. Como se mencionaba, entre los alumnos de 1° se observaban diferencias en
cuanto a su produccion escrita, pues en algunos casos no habia grafias convencionales
frente a los trabajos de sus compafieros en los que si las habia. Sin embargo, estos alumnos
no dejaban de realizar la actividad, de hecho cuando la entregaban también pasaban por el
momento de leer lo que habian escrito y ain cuando solo repetian las sefias que conocian
(aunque no estuvieran relacionadas con la tematica que les habian solicitado), los alumnos
estaban realizando una actividad que tenia por objetivo escribir y leer. Las docentes se
mostraban conscientes de esta situacion e iban al ritmo de cada alumno para realizar esta
actividad, pues cuando los alumnos terminaban, las profesoras reforzaban su trabajo con un
choque de manos, una sonrisa o al decir “bien”, tal como lo hacian con los alumnos con
producciones mas elaboradas. Lo que en el caso de un par de alumnos era seguido, del
gesto “soy fuerte” (levantaban sus brazos tensandolos al igual que la cara y, en ocasiones,
daban un beso en su antebrazo). Esto sugiere, lo importante que era para el nifio sentirse

capaz de hacer la actividad, pues como se expuso en los antecedentes tedricos, es probable
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que los niflos hayan experimentado varias situaciones en las que se percibieran como
menos capaces, por lo que el reconocimiento de su trabajo y su esfuerzo, tiene influencia
positiva para incrementar la confianza en si mismos y propiciar que sigan involucrandose

en una actividad, que no es sencilla para ellos.
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CONCLUSIONES

El aprendizaje del lenguaje escrito, no se circunscribio al trabajo dentro de la asignatura
Espafiol, sino que era un contenido que tenia un lugar en la agenda del dia, al establecerse
actividades especificas para ello como: el diario, la noticia y la biblioteca, ademéas de su uso
para el trabajo de otras asignaturas. La existencia de las actividades descritas anteriormente
es sobresaliente, ya que de acuerdo con Rockwell (1995), la asignacion del tiempo a las
actividades dentro de la escuela esta en funcion de la valoracion que se hace de éstas, por lo
que estas actividades observadas, sugieren la importancia que se le da al trabajo del
lenguaje escrito 0 quiza seria mas conveniente decir, al trabajo de los diferentes aspectos
del lenguaje que se abordaban a partir de ellas, tales como: la produccion escrita ya fuera a
través de la escritura productiva (o composicién) y la escritura reproductiva (a través de la
copia), el trabajo con al menos dos tipos de estructuras (como el cuento y la noticia), la
actividad lectora (en actos individuales y grupales) y de gran importancia, la funcion
comunicativa del lenguaje escrito.

Tal como se expuso desde la revision teorica, el aprendizaje del lenguaje escrito y el
conocimiento de la LSM mantienen una estrecha relacion, por tanto, no se puede disociar el
conocimiento de la segunda, del progreso en la primera. Por lo que, al abordar este trabajo,
los docentes no deben dejar de lado que para muchos de sus alumnos sordos su ingreso a la
escuela también es su primer contacto con la lengua de sefias (ademéas de considerar el
contacto que han tenido los nifios con el espafiol escrito en casa), por lo que cada alumno
construira sus aprendizajes del lenguaje escrito sobre una base diferente.

Como parte de las estrategias utilizadas para el trabajo del lenguaje escrito se observo el
uso de la dactilologia, como una estrategia que facilitaba la escritura al establecerse una

correspondencia entre las letras del alfabeto y una configuracién particular de la mano; el
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modelado como una estrategia usada para explicar las actividades a realizar, ante las
dificultades de los alumnos para comprender en su totalidad un mensaje en LSM por su
todavia poco conocimiento de ésta; y la asociacion entre dibujos y palabras escrita; ésta
altima y la dactilologia, sugieren el uso de principios de métodos tanto de marcha analitica
como de marcha sintética adaptados a la utilizacion de la LSM.

También cabe resaltar, el interés por favorecer que los alumnos incrementaran su
Iéxico. Como se revisd en los antecedentes teodricos, un léxico reducido es una de las
variables que mas se ha asociado con las dificultades lectoras de las personas sordas, ya que
si el nifio se encuentra con varias palabras desconocidas le resulta mas dificil la
comprension de un texto, ademas, pareciera que una de las caracteristicas de los lectores
habiles, es la automatizacion en el uso de la ruta visual, que de acuerdo con la perspectiva
psicolinguistica para explicar el proceso lector, es la forma en que se accede al significado
de las palabras que ya se conocen, por lo que un Iéxico amplio impacta positivamente en la
habilidad lectora.

Los aspectos ortograficos, gramaticales y de puntuacién, también tuvieron cabida en las
actividades observadas, la ortografia y las reglas de puntuacién fueron abordadas
principalmente en los ejercicios que propiciaban la copia reproductiva en los cuales las
profesoras supervisaban que estuvieran presentes correctamente en los textos de los nifios o
generando el “reglamento para escribir”, como un material que el nifio podia consultar para
corregir sus textos. Sin embargo, parece no ser un aspecto en el cual se enfatizara
demasiado, por ejemplo, cuando los alumnos escribian en su diario, no se daba importancia
a la escritura pulcra sino mas bien al acto de escritura. Lo que es congruente con el
planteamiento de Cassany (2005) quien desde la perspectiva psicolinguistica sefiala que el

aprendizaje de estos aspectos se da a partir del contacto con los textos o el planteamiento de
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Garton y Pratt (1991) que desde una perspectiva socio-cultural, sugieren que lo importante
es generar oportunidades para que los alumnos tengan la necesidad de leer y escribir en
actividades que les sean significativas.

En el caso del trabajo de las diferencias gramaticales entre la LSM y el espafiol escrito,
un elemento que cobra importancia dentro de la propuesta educativa bilingle, pues se
espera que los nifios sean competentes en ambas lenguas, los momentos en los que se
observé que la docente de 1° trabajaba este aspecto, parecia no haber sido claro para los
alumnos, quiza por el poco conocimiento que tenian en ambas lenguas, lo que permite
concluir que los alumnos todavia no han adquirido el suficiente conocimiento en estas
lenguas para realizar estas comparaciones, que claramente requiere de un mayor
conocimiento del uso del lenguaje. Retomando el ejemplo del alumno que representaba el
movimiento de la sefia en su dibujo, manifiesta claramente como el nifio va profundizando
en el conocimiento de su lengua, por lo que es un proceso que se dard de manera natural a
manera que el nifio vaya usando y conociendo la lengua. Lo que reitera, la importancia de
trabajar estos elementos en el uso de la lengua, permitiendo que el nifio vaya transitando en
el proceso a su ritmo.

Conocer las estrategias de comunicacion en el aula era de gran interés, dado que las
NEE de los nifios sordos se derivan principalmente, de una dificultad comunicativa. Y es
que aun cuando se reconoce la importancia de la LSM en la educacion y desarrollo de los
nifios, era importante conocer de qué manera las docentes y los alumnos afrontan las
dificultades al estar en un entorno en el que se usa un cddigo accesible para los nifios pero
en muchos casos, un codigo que resulta completamente nuevo para ellos y que sélo se usa
en la escuela. Teniendo en cuenta lo anterior, se reconoce al lenguaje corporal como una

estrategia, 0 quiza seria mas apropiado decir, una herramienta de comunicacion de gran

193



importancia ante el panorama antes descrito. También en relacion a las estrategias
comunicativas, es importante sefialar el interés de la Institucion por colaborar con los
padres en el aprendizaje de la LSM, a partir del contacto con instituciones y/o personas que
imparten cursos de LSM de manera gratuita.

También es importante sefialar el interés de la institucién por dotar a los alumnos de
otras herramientas comunicativas, como lo es la LLF o bien no impedir el uso de la lengua
oral cuando el alumno puede hacerlo, pues tras la revision tedrica y el trabajo observado
dentro de la Institucién, no hay duda que cuanto mayores sean las herramientas
comunicativas que tenga a su disposicion un nifio sordo, mayores seran las oportunidades
para potenciar su desarrollo.

En relacion al trabajo de las docentes, es necesario resaltar varios aspectos, el primero
de ellos, la coordinacion en el trabajo, pues tanto en el grupo de 1° como en los de 2° se
observaba un trabajo organizado entre las docentes, al tener funciones que se
complementaban para dar respuesta a las necesidades de sus alumnos. Otro elemento
sobresaliente, es el involucramiento constante de todos los alumnos en las actividades, sin
importar si eran los alumnos con mayor conocimiento de la LSM o del lenguaje escrito, asi
como el uso variado de formas de trabajo en el aula: grupal, individual y por pequefios
grupos. También hay que sefialar el reconocimiento que hacian del trabajo de los alumnos,
al valorar su esfuerzo pero sobre todo reconocer y evaluar en funcion del proceso
individual, la mayor parte del tiempo. También es de gran importancia, resaltar el manejo
de aspectos emocionales en el desarrollo del nifio, como la promocion de la autonomia,
fomentar la seguridad para comunicarse aun cuando su lenguaje no fuera fluido, establecer

reglas y rutinas, en este Ultimo aspecto hay que resaltar que para algunos alumnos quiza la
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Institucion no s6lo era el primer lugar donde tenian contacto con LSM sino también, el
entorno en el que por primera vez habia que ajustarse a reglas y a un conjunto de rutinas.

En la revision teorica y en el periodo de observacion se pudo constatar que la
participacion de los padres en el proceso educativo de los nifios sordos es un elemento
medular. Ya que como se expuso en el capitulo 2, tienen un papel importante en el
desarrollo afectivo, social y comunicativo de los nifios y, en consecuencia, en su
desempefio académico, de forma destacada en el aprendizaje del lenguaje escrito. La
actividad “la biblioteca” permitié dar cuenta de ello, al ser una actividad que claramente
demandaba la colaboracion de los padres para realizar la lectura del libro seleccionado por
los alumnos, actividad que ya se ha mencionado en varias ocasiones, repercute
directamente en el trabajo del lenguaje escrito. Aunque en la actividad se observaba un
desempefio distinto entre los nifios, lo que también podria estar explicado por su
conocimiento de la LSM y/o sus caracteristicas personales para favorecer o dificultar la
expresion en publico, el apoyo de los padres para realizar la actividad era fundamental,
pues aun cuando el alumno podia explorar el libro de manera individual, también es cierto
que el involucramiento de los padres permitia que el nifio tuviera acceso a una mayor parte
del contenido de la historia, ademas de ser un momento que los acercaba afectivamente.
Basta recordar que esta actividad no era evaluada de manera rigurosa en el contenido, pues
el objetivo era propiciar el acercamiento de los nifios con materiales escritos ademas de
permitir conocer las habilidades comunicativas de éstos. Por lo que, el hecho que los
alumnos no llevaran el libro, y en consecuencia no pudieran realizar la actividad, podria
obedecer no so6lo al olvido del material sino también a la falta de motivacion del alumno
para realizar la actividad, lo que sin duda tendra influencia en sus futuros acercamientos

con materiales escritos.
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No se deben perder de vista las dificultades comunicativas de los padres, pues aungque
puede haber otros factores que determinen su participacion, sin duda éste es un factor
importante, pues como se pudo observar en la actividad “salon abierto” los padres se
mostraban inseguros para comunicarse con sus hijos mediante la LSM, pues es una lengua
sobre la cual conocen muy poco. Sin embargo, esta misma actividad también permitié ver
como el lenguaje corporal puede ayudar a mediar esta situacién, herramienta que pueda ser
mas accesible para los padres en comparacion a esperar a que éstos desarrollen una
adecuada competencia en la lengua para luego involucrarse en el proceso educativo de sus
hijos. Este aspecto es destacable, ya que como se vio anteriormente, el hecho de que los
nifios tengan intercambios comunicativos de calidad es importante, pero el acercamiento
afectivo entre los padres y sus hijos lo es aln mas.

Como puede observarse, el aprendizaje del lenguaje escrito por los nifios sordos en un
contexto educativo bilingiie es un tema complejo cuyo andlisis va mas alla de la
incorporacion de un sistema de comunicacion (como se habia hecho tradicionalmente en la
educacion de los nifios sordos) y demanda un analisis de un alumno con caracteristicas
personales y con una historia de vida individual, en interaccion con un entorno educativo
que brinda posibilidades de comunicacién accesibles y una forma particular de concebir al
nifio sordo.

Abordar el presente trabajo de investigacion mediante la metodologia de estudio de
caso, permitié conocer y analizar los diferentes elementos que confluyen durante el trabajo
de los alumnos y las docentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito
dentro de un contexto educativo orientado por los principios de la Educacion Bilingle-
Bicultural para personas Sordas, asi como la interaccion de éstos con las caracteristicas de

los alumnos. Y es que como se menciond en los antecedentes tedricos de este trabajo,
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existen variables como el grado de pérdida auditiva, el conocimiento del lenguaje (oral o
manual), la historia educativa de los alumnos, la actitud de los padres frente a la pérdida
educativa y los patrones de crianza, que influyen directamente en el desarrollo de los nifios
y en consecuencia en su proceso educativo. Dada la interactividad de los multiples
elementos que emergen durante un proceso educativo, se reconoce las ventajas del estudio
de caso, como una herramienta metodoldgica que permite dar cuenta de ello, a través de un
contacto directo con el objeto de estudio mediante la observacion.

Ademas de lo anterior, este trabajo permitié conocer con mayor profundidad, sobre todo
en su aplicacion practica, los elementos que orientan y caracterizan la propuesta educativa
Bilingue-Bicultural. Esto es de gran importancia, ya que la institucién en que se realizé la
investigacion, es pionera en la aplicacion de esta propuesta en México y dado que dicha
propuesta debe atender a las caracteristicas contextuales, lo que se ha documentado en este
trabajo es la propuesta educativa bilingiie acorde con las caracteristicas y necesidades de
nifios sordos mexicanos que asisten a esta institucion.

En lo que se refiere al caracter bicultural de la propuesta, fue posible observar diversos
momentos en los que los alumnos tenian contacto con formas de comunicacion, de
convivencia y de aprendizaje acordes con sus particularidades comunicativas, como es el
caso de la asignacién de una sefia personal, el predominio de la via visual tanto para la
comunicacién como para el aprendizaje o la estrategia para el trabajo grupal descrita en el
apartado comunicacion, que claramente vincula a los alumnos con la figura del intérprete,
una figura de gran importancia para las personas sordas pero también para las personas
oyentes, pues los intérpretes vinculan a éstas.

Aungue entre los objetivos de este trabajo no se buscaban argumentos a favor o en

contra de la escolarizacion en un aula especial o de la integracion educativa, sino mas bien
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contribuir en el conocimiento de las practicas actuales en relacién a la atencion de las
necesidades educativas de los nifios sordos, entre la abundante informacion recabada en
este trabajo también se obtuvieron elementos para la reflexion en relacion a este tema.
Como sefalaban Marchesi (1991) y Veinberg y Macchi (2005) la pertinencia de una u otra
opcion esta en funcién de las caracteristicas de la institucion y de los nifios. El trabajo
observado dentro de la Institucion, ha permitido conocer algunas caracteristicas del entorno
que favorecen que los alumnos puedan desenvolverse académica y socialmente, lo que no
reafirma la preferencia por una institucién educativa especial, sino por una institucién que
oferte el entorno pertinente para los alumnos, pues finalmente el objetivo de la atencién a
los alumnos con NEE es propiciar su desarrollo integral y su integracion social.

El presente trabajo ha contribuido en el conocimiento de la propuesta educativa
bilingle-bicultural en la educacion del nifio sordo, sin embargo, todavia falta mucho por
conocer sobre ésta. En relacion al lenguaje escrito, falta conocer lo que esta propuesta
puede ofrecer para un alumno que cursa niveles superiores a la educacién primaria, en
cuanto al logro académico del nifio sordo, habria que conocer su pertinencia en niveles
educativos posteriores o bien como establecer el vinculo entre instituciones educativas con
estas caracteristicas y las aulas regulares que mas tarde recibiran a estos alumnos y, en
cuanto a la lengua de sefias, habria que sefialar la posibilidad de contar con recursos
humanos a corto plazo que puedan dar respuesta a las necesidades educativas de las
personas sordas a partir de esta lengua y la posibilidad de que esta lengua se convierta en el
medio de comunicacion entre el nifio sordo y su familia, brindandole todas las ventajas de
la adquisicion de un lenguaje a temprana edad.

Finalmente, a partir de la revision tedrica y la valiosa informacion recabada a partir del

estudio de caso, se ha desarrollado un conjunto de orientaciones que tienen por objetivo
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brindar a los docentes algunas sugerencias para el proceso de ensefianza-aprendizaje del
lenguaje escrito. Cabe sefalar, que en congruencia con el planteamiento actual de atencion
a las NEE, estas orientaciones deben considerarse como posibilidades para el trabajo
docente que deberan adecuarse a las necesidades de cada alumno, docente e institucion.
Dichas orientaciones han sido elaboradas y ordenadas de la misma forma que el estudio de
caso, de tal forma que se encuentran aglutinadas en las ocho categorias de observacion

resultantes del mismo.

» Organizacion de la clase

Establecer rutinas y procedimientos para favorecer la organizacion cognitiva del

nifo.

- Promover que los alumnos se responsabilicen por el orden, cuidado y limpieza
de su material y area de trabajo.

- Hacerle saber al nifio que en los diferentes lugares en que se desenvuelve hay
reglas.

- Explicar las reglas de convivencia en el aula.

- Propiciar que el nifio vaya reconociendo que las acciones que realiza tienen
consecuencias que afectan a él y a sus comparieros.

- En el aula, el docente es quien tiene la funcién mediadora para solucionar los

conflictos, por lo que el nifio debe ver en él a una persona que puede colaborar

en la solucion de dificultades que no pueda solucionar por si solo.
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Comunicacion

Reconocer que el contacto cara a cara es un requisito para la comunicacion, por
lo tanto, el docente debe asegurarse que siempre que se dirija al alumno se
establezca este contacto.

Dado que la via visual es la ruta para la comunicacién, el docente debera
sensibilizarse sobre la importancia de estar alerta visualmente a lo que ocurre.

El docente y los alumnos deben establecer actividades que les permitan llamar la
atenciébn mutua y evitar obstaculizar la visibilidad de otras personas, por
ejemplo, usar el interruptor de luz o levantar la mano, evitando asi que haya
personas desplazandose entre los lugares.

Garantizar el libre acceso a la comunicacion, a partir de la eliminacién de
objetos, infraestructura o personas que obstaculicen la visibilidad entre los
interlocutores.

El docente debe mostrarse sensible a las particularidades comunicativas de cada
nifio y las implicaciones de éstas en su desarrollo, por lo que entre sus labores
esta colaborar en el progreso de las mismas.

Evitar el uso reducido del lenguaje.

Generar actividades que demanden la constante participacion del nifio, ya sea
de manera individual o grupal, a fin de que el nifio tenga oportunidades variadas
para comunicar.

Reconocer en la expresion corporal una herramienta complementaria de la LSM

y de gran utilidad mientras el nifio adquiere competencia en ella. Por lo que
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tanto los alumnos como la docente deberan trabajar en mejorar su expresion

corporal.

» Caracteristicas de las docentes

>

Ademas de una formacion pedagdgica que les brinde las competencias para la
transmision de contenidos curriculares, las docentes deberan estar informadas
sobre las necesidades comunicativas de los nifios sordos y las principales
caracteristicas de desarrollo.

Es indispensable que las docentes sean competentes en LSM, finalmente, el
objetivo es brindar un entorno en el que el nifio esté expuesto a una
comunicacion fluida, completa y que a partir de ella pueda adquirir las reglas de
uso del lenguaje.

La presencia de mas de un docente demanda un trabajo coordinado, no sélo en
cuanto a la complementariedad de las funciones de ensefianza sino también en el
manejo de la disciplina.

El docente debe proveer el acompafamiento que favorezca que el nifio pueda
adaptarse a los comportamientos, normas y actividades del aula pero siempre
teniendo presente que el objetivo es que el nifio logre realizar todo ello de forma

independiente.

Interacciones

Generar un ambiente en el cual el nifio se perciba competente para la
interaccion, a partir de un sistema de comunicacion conocido por sus

interlocutores.
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Promover que el nifio participe en actividades variadas en organizacion,
permitiendo asi, que el nifio pueda participar de manera grupal y en grupos
pequefios.

Propiciar que el entorno brinde la seguridad que el nifio necesita para
interactuar, a partir del respeto y valoracion del progreso que va haciendo en la
LSM, de la dotacion de estrategias de comunicacion que complementen la LSM
y, en consecuencia, sus habilidades comunicativas y de prestar atencién a los
intercambios comunicativos y a las demandas del nifio.

Facilitar interacciones entre los alumnos a partir del juego, ya sea con apoyo de
materiales o sin ellos, en los cuales los nifios puedan asumir la organizacién de

los mismos.

Estrategias de ensefianza-aprendizaje para el lenguaje escrito

Las estrategias de ensefianza-aprendizaje deben basarse en el uso de una lengua
de caracter viso-gestual.

Las estrategias de ensefianza-aprendizaje deben reconocer la via visual como la
principal via de acceso a la informacion, sin embargo, no se debe dejar de lado
el resto de canales sensoriales de los que dispone el alumno.

Las estrategias de ensefianza-aprendizaje deben considerar la relacion existente
entre el conocimiento de la LSM vy el progreso en el lenguaje escrito, y de gran
importancia, adecuarse a las habilidades comunicativas del nifo.

El docente debe reconocer que un léxico amplio en LSM, favorece su

aprendizaje del lenguaje escrito.
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Los materiales utilizados por el docente deben ser variados y acordes con las
caracteristicas comunicativas de los alumnos. De manera particular, los
materiales escritos ademas de ser variados en contenido, se sugiere que sean
variados en cuanto a la estructura, de tal forma que los alumnos puedan conocer
diferentes tipos de textos.

El modelado es una estrategia de ensefianza-aprendizaje que puede ser de
utilidad cuando el conocimiento de LSM es reducido.

Las estrategias de ensefianza-aprendizaje deben considerar la importancia de
trabajar a partir de diferentes formas de organizacién para el trabajo: individual,
grupos pequefios, grupos colaborativos y grupal.

Las estrategias de ensefianza-aprendizaje deben abordar los diferentes aspectos
del lenguaje descrito descritos en el Caso, resaltando el aspecto comunicativo.
Las estrategias de ensefianza-aprendizaje deben incluir el uso de las nuevas
tecnologias de la informacion y comunicacion, tanto en su funcion mediadora
como en las aportaciones que éstas pueden hacer al trabajo especifico de alguna
necesidad de las personas sordas. Por ejemplo, un software, como el
DIELSEME (Diccionario Espafiol-Lengua de Sefias Mexicana), que contribuye
a incrementar el vocabulario en LSM y que ademas puede ser de utilidad para
toda la familia.

Considerar las aportaciones que las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacién pueden hacer al uso del lenguaje escrito como un medio de
comunicacion entre los nifios.

De ser posible contar con un espacio en el que los alumnos puedan tener

contacto con libros, por ejemplo una biblioteca o0 en caso de no disponer un
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espacio externo, introducirlos en el aula y destinar tiempo a la exploracion de
los mismos.

Las actividades que tengan por objetivo propiciar un encuentro entre los nifios y
los libros deben considerar que éstas deben ser guiadas por el docente pero al

mismo tiempo darle autonomia al nifio para explorar los materiales.

» Evaluacion

Las técnicas de evaluacion tanto inicial, formativa y sumativa deben apegarse al
progreso comunicativo y escolar del nifio.

La evaluacién de corte cualitativo permite acceder a procesos como la evolucién
de la representacion del nifio o el uso funcional del lenguaje y no s6lo a una

escritura pulcra, por lo cual se sugiere no dejar de lado este tipo de evaluacion,

> Participacion de los padres

Promover una participacion activa de los padres y familiares mas significativos
del nifio en el proceso educativo.

Brindar apoyo psicolégico a los padres y familiares significativos en la vida del
nifio con el objetivo de acompafiar a éstos en el proceso de re-significacion de la
sordera.

Sensibilizar a los padres y familiares del nifio sobre la importancia de
involucrarse en el proceso educativo del nifio para favorecer su integracion
social.

Sensibilizar a los padres y familiares sobre la importancia en el desarrollo del

nifio de contar con un sistema de comunicacion compartido y completo.
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Informar a los padres sobre las ventajas y desventajas de los diferentes sistemas
de comunicacién que pueden emplear.

Vincular a los padres de familia y deméas familiares con personas o instituciones
que colaboren en el proceso de aprendizaje de la LSM.

Informar a los padres sobre la importancia del aprendizaje del lenguaje escrito
para sus hijos y de lo trascendental de su participacion en dicho proceso al

proveer un entorno en el que haya lenguaje escrito.

Motivacion

Incentivar al alumno para involucrarse activamente en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Es de suma importancia que el alumno sienta que su trabajo es reconocido y
valorado aln en las ocasiones que comete errores.

El docente y la familia deben favorecer el acercamiento con materiales escritos
como parte de un habito y no s6lo como una tarea escolar.

Incitar la curiosidad en el niflo al presentarle materiales diversos en

presentacion, estructura y contenido.

205



REFERENCIAS

Ainscow, M. (2001). Desarrollo de Escuelas Inclusivas. Ideas, propuestas y experiencias para
mejorar las instituciones escolares. Madrid: Narcea.

Alonso, P. & Paniagua, G. (1991). La educacién temprana. En A. Marchesi, El desarrollo
cognitivo y linguistico de los nifios sordos. Perspectivas educativas (pp. 191-219). Malaga:
Alianza.

Araque, N. & Barrio de la Puente, J. (2010). Atencion a la diversidad y desarrollo de procesos
educativos inclusivos. Revista de Ciencias Sociales, 4, 1-37.

Arnaiz, P. (2003). Educacion inclusiva: una escuela para todos. Malaga: Aljibe.

Bautista, R. (2002). Una escuela para todos: la integracion escolar. En R. Bautista (Coord.),
Necesidades Educativas Especiales (pp.31-62). Malaga: Aljibe.

Both, T., Ainscow, M., Black-Hawkins, K., Vaughan, M. & Shaw, L. (2000). Indice de Inclusion.
Desarrollando el aprendizaje y la participacion en las escuelas. Reino Unido: Centre for
Studies on Inclusive Education/ UNESCO. Recuperado de
Index%20Spanish%20South%20America%?20.pdf

Casanova, M. (2011). Educacion inclusiva: un modelo de futuro. Madrid: Wolters Kluwer Espafia.

Cassany, D. (2005). Describir el escribir: Como se aprende a escribir. Barcelona: Paidés.

Castejon, J. (2002). Bases Psicoldgicas de la Educacién Especial. En J. Castejon & L. Navas
(Eds.), Unas bases psicolégicas de la educacién especial (pp. 9-25). Espafia: Club
Universitario.

Castejon, J. y Navas. L. (2002). Discapacidad auditiva. En J. Castejon & L. Navas (Eds.), Unas
bases psicoldgicas de la educacion especial (pp. 215-236). Espafia: Club Universitario.

Claros-Kartchner, R. (2009). La inclusién de las personas sordas como grupo étnico en los

sistemas educativos. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 1 (3), 147-163.

206



Clemente, M. & Dominguez, A. (1999). La ensefianza de la lectura. Enfoque psicolinguistico y
sociocultural. Madrid: Ediciones Pirdmide.

Corvera, J. & Gonzalez, F. (2000). Psicodinamia de la sordera. Gaceta Médica Mexicana, 136 (2),
139-151.

Cruz, M. (2009). Reflexiones sobre la Educacion Bilingle Intercultural para el sordo en México.
Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 1 (3), 133-145.

Cuetos, F. (1996). Psicologia de la lectura. Madrid: Escuela Espafiola.

Defior, S. & Ortlzar, R. (2002). La lectura y la escritura: procesos y dificultades en su adquisicion.
En R. Bautista (Coord.), Necesidades Educativas Especiales (pp. 119- 141). Malaga:
Aljibe.

Diaz Barriga, F. & Hernandez, G. (2002). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo
una interpretacion constructivista. México: Mc Graw Hill.

Dominguez, A. & Alonso, P. (2004). La educacién de los alumnos sordos hoy. Perspectivas y
respuestas educativas. Méalaga: Aljibe.

Dominguez, A. (2003). ;Cémo acceden los sordos al lenguaje escrito?. Recuperado de
http://www. cultura-sorda.eu

Dominguez, A. & Velasco, C. (1999) (Coords.). Lenguaje escrito y sordera. Enfoques tedricos y
derivaciones practicas. Espafia: Universidad Pontificia Salamanca.

Domingo, J. (2006). Atencion a padres con hijos con necesidades educativas especiales: apoyar la
reconstruccién de la competencia familiar y la armonia familiar. En F. Pefafiel, J.
Domingo, y J. Navas (Coords.), La Intervencion en Educacion Especial. Propuestas desde
la practica (pp. 79-112). Espafia: CCS.

Echeita, G. (2006). Educacion para la inclusion o educacion sin exclusiones. Espafia: Narea.

207



Ferndndez, A. y Arco, J. L. (2004). Dificultades ligadas a deficiencias auditivas. En J. L. Arco y
A. Fernandez. (Coords.), Necesidades Educativas Especiales. Manual de Evaluacion e
Intervencion Psicoldgica (pp. 277-319). Espafia: Mc Graw Hill.

Ferreiro, E. (2006). La escritura antes de la letra. CPU-g, Revista de Investigacion Educativa, 3,
1-52. Recuperado de http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=283121724001

Ferreiro, E. (1990). Proceso de alfabetizacion. La alfabetizacidn en proceso. Buenos Aires: Centro
Editorial de América Latina.

Fridman, B. (1999). La comunidad silente de México. Viento del sur, 14, 1-16.

Garcia, 1., Escalante, 1., Escandon, M., Fernandez, L., Mustri, A. & Puga. I. (2000). La Integracion
Educativa en el Aula Regular. Principios, finalidades y estrategias. México: SEP.
Recuperado de
http://www.sep.gob.mx/work/models/sepl/Resource/126652/1/LAINTEGRACIONEDUC
ATIVA.pdf

Garton, A. & Pratt, C. (1991). Aprendizaje y proceso de alfabetizacién. El desarrollo del lenguaje
hablado y escrito. Barcelona: Paidos.

Gonzélez, D. (Coord.), Ripalda, J. y Asegurado, A. (1995). Adaptaciones curriculares. Guia para
su elaboracion. Mélaga: Aljibe.

Herrera, V. (2005). Adquisiciébn temprana del lenguaje de signos y dactilologia. Revista
Psicopedagodgica, 13, 2-10. Recuperado de http://www.cultura-sorda.eu

Herrera, V., Puente, A., Alvarado, J.M. & Ardila, A. (2007). Cddigos de lectura en sordos: la
dactilologia y otras estrategias visuales y Kkinestésicas. Revista latinoamericana de
Psicologia, 39 (2), 269-286. Recuperado de

http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/src/inicio/ ArtPdfRed.jsp?iCve=80539205

208



Herrera, V. (2009). Procesos cognitivos implicados en la lectura de los sordos. Estudios
pedagogicos, 35 (D), 79-92. Recuperado de
http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/src/inicio/ ArtPdfRed.jsp?iCve=173514138005

Heward, W. (1998). Nifios excepcionales: una introduccion a la educacion especial. Madrid:
Pearson educacion.

Ledn, M. (2001). De la integracion escolar a la escuela inclusiva o escuela para todos. En: M. Lou
& N. Lopez (Coords.), Bases psicopedagdgicas de la educacion especial (pp. 39-61).
Espafa: Ediciones piramide.

Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad (2011). Recuperado de
http://dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5191516&fecha=30/05/2011

Lou, M. (2001). Dificultades auditivas: sordera e hipoacusias. En: M. Lou & N. Lopez (Coords.),
Bases psicopedagogicas de la educacion especial (pp. 107-125). Espafia: Ediciones
pirdmide.

Marchesi, A. (1991). El desarrollo cognitivo y linguistico de los nifios sordos. Perspectivas
educativas. Madrid: Alianza.

Marchesi, A. & Martin, (1996). Del lenguaje del trastorno a las necesidades educativas especiales.
En: A. Marchesi, C. Coll & J. Palacios (Comps.), Desarrollo Psicoldgico y Educacion Il11.
Necesidades educativas especiales y aprendizaje escolar (p.p.15-33). Espafia: Alianza
Editorial.

Martinez de Antofiana, U. R. & Augusto, L. J. (2002). La lectura en los nifios sordos: el papel de la
codificacion fonoldgica. Anales de Psicologia, 18 (1), 183-195. Recuperado de

http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=16718111

209



Mayer, C. & Akamatsu, T. (1999). Bilingual-Bicultural Models of Literacy Education for Deaf
Students: Considering the Claims. Journal of Deaf Studies and Deaf Education, 4 (1), 1-8.
Recuperado de http://people.rit.edu/memrtl/Mayer.pdf

Mendoza, M. (2005). Logogenia: la adquisicion del espafiol en nifios con discapacidad auditiva.
(Tesis de Maestria). Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.

Moores, D. (1978). Educating the deaf: Psichology, principles and practices. Dallas: Houghton
mifflin.

Norma Oficial Mexicana NOM-173-SSA1-1998 para la atencion integral a personas con
discapacidad. (1998).

Obregon, M. (2010). Una experiencia de construccién de un modelo bilingiie de ensefianza para
nifios sordos en la Ciudad de Meéxico. Recuperado de http://www.cultura-
sorda.eu/resources/Comunidad_Silente.pdf

Orri de Castorino, R. (2007). La lengua de sefias. Su importancia en la educacion del sordo.
Buenos Aires: Magisterio del Rio de la Plata.

Paya, A. (2010). Politicas de educacion inclusiva en América Latina. Propuestas, realidades y retos
de futuro. Revista Educacién Inclusiva, 1(3), 125-141.

Pintrich, P. & Schunk, D. (2006). Motivacion en contextos educativos. Teoria, investigacion y
aplicaciones. Espafia: Pearson Educacion.

Portilla, L., Bejarano, O. & Céardenas, M. (2006). Educacién bilinglie para Sordos. Etapa escolar.
Orientaciones pedagdgicas. Bogota: Imprenta Nacional de Colombia.

Reynolds, D. & Titus, A. (Junio-julio, 1990). Bilingual/Bicultural Education for Deaf Students:
Changing the System. En Conferencia Bilingual considerations in the education of deaf
students: ASL and English, College for Continuing Education, Gallaudet University,

Washington, DC.
210



Rockwell, E. (1995). De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la escuela. En: E.
Rockwell (Coord.), La escuela cotidiana (pp. 13-57). México: Fondo de Cultura
Econdmica.

Salamanca, M. (2007). La inteligencia y los Sordos: derribemos mitos. Recuperado de http://
www.cultura-sorda.eu

Sanchez, A. (1997). Intervencién psicopedagdgica en Educacion Especial. Barcelona:
Universidad de Barcelona.

Santrock, J. (2006). Psicologia de la Educacién. México: Mc Graw Hill.

Schirmer, B. (2001). Psychological, Social and Educational dimensions of deafness. USA: Allyn
and Bacon.

Schorn, M. (1997). El nifio y el adolescente sordo. Reflexiones psicoanaliticas. Argentina: Lugar
Editorial.

SEP (2002). Programa Nacional de fortalecimiento de la educacion especial y de la integracion
educativa. México: SEP.

Silvestre, N. (Coord.). (1998). Sordera: comunicacion y aprendizaje. Barcelona: Masson.

Skliar, C., Massone, M.I. & Veinberg, S. (1995). El acceso de los nifios sordos al bilingtiismo vy al
biculturalismo. Infancia y aprendizaje, 69-70, 85-100.

Solé, 1. (2000). Estrategias de lectura. Espafia: Grao.

Solovieva, Y., Pelayo, H. & Quintanar, L. (2011). Método para la formacion de la lectura disefiado
desde las propuestas de L.S. Vygotski. Entre maestr@s, 11 (38), 58-64.

Stake, R. (1998). Investigacidn con estudio de casos. Madrid: Morata.

Torres, S., Rodriguez, J., Santana, R. & Gonzélez, A. (1995). Deficiencia auditiva. Aspectos

psicoevolutivos y educativos. Espafa: Aljibe.

211



UNESCO (1994). Declaracion de Salamanca y Marco de Accidn para las Necesidades Educativas
Especiales. Recuperado de
http://educacionespecial.sepdf.gob.mx/educacioninclusiva/documentos/Politicalnternacion
al/DeclaracionSalamanca.pdf

UNESCO (1990). Conferencia Mundial Sobre Educacion para Todos (1990). Recuperado de
http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001275/127583s.pdf

Valmaseda, M. (2009). La Alfabetizacion Emocional de los Alumnos sordos. Revista
Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 1 (3), 147-163.

Valmaseda, M. (2004). EIl desarrollo socio-emocional de los nifios sordos. Intervencion desde la
escuela. En: A. Dominguez & P. Alonso, La educacién de los alumnos sordos hoy.
Perspectivas y respuestas educativas (p.p. 121-142). Méalaga: Aljibe.

Valmaseda, M. (1991). Interaccion, desarrollo social y caracteristicas de personalidad del nifio
sordo. En: A. Marchesi, El desarrollo cognitivo y linglistico de los nifios sordos.
Perspectivas educativas (pp. 153-174). Malaga: Alianza.

Veinberg, S. y Macchi, M. (2005). Estrategias de prealfabetizacion para nifios sordos. Buenos
Aires: Ediciones Novedades Educativas.

Vygotski, L. (2000). El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. (Trad. S. Furid).

Barcelona: Critica.

212



	Portada
	Índice
	Resumen
	Introducción
	Capítulo 1. Educación Para las Personas con Necesidades
Educativas Especiales. Breve Marco Contextual
	Capítulo 2. Aspectos Generales del Desarrollo del Niño
Sordo
	Capítulo 3. Trayectoria en la Educación del Niño Sordo
	Capítulo 4. Lenguaje Escrito
	Capítulo 5. Breve Caracterización de la Institución
Educativa en la que se Llevó a Cabo el Estudio de Caso
	Método
	Resultados
	Conclusiones
	Referencias

