Q

oxan’ ‘

/2 UNCUYO

==~ F UNIVERSIDAD
NACIONAL DE CUYO

D ﬂg&

UNIY "MI

FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS
TESIS DE DOCTORADO

LA ENSENANZA DEL INGLES COMO LENGUA EXTRANJERA A
NINOS SORDOS E HIPOACUSICOS INCLUIDOS EN EDUCACION
COMUN EN LA CIUDAD DE SAN JUAN, ARGENTINA

Doctorado en Ciencias de la Educacion
(Modalidad Personalizada)

Nombre del Tesista: Patricia Alejandra Muioz
Nombre del Director: Gisela Elina Miiller
Nombre del Codirector: Mdnica Elisabeth Castilla

Mendoza 2015




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

y su eterna paciencia.



PROLOGO

Esta tesis doctoral fue motivada por dos areas de trabajo de esta investigadora, que,
combinadas dieron origen a una creciente preocupacion en el area de la ensefianza y
aprendizaje de una lengua extranjera.

Por un lado, mi rol de Profesora de las asignaturas “Lingiiistica Aplicada a la
Ensefanza de Lenguas”, “Aprendizaje y Adquisicion de Lenguas” y ‘“Préctica
Profesional” en el Profesorado de Inglés de la Facultad de Filosofia, Humanidades y
Artes de la Universidad Nacional de San Juan, comencé a afrontar, junto a mi equipo
de catedra, situaciones cada vez mas dificiles de atender para nuestros practicantes,
muchas de ellas relacionadas con alumnos con discapacidades o, con las llamadas
‘necesidades educativas especiales’ en sus clases, a los que las mismas instituciones
tampoco eran capaces de dar respuestas. Comenzamos, desde el profesorado, a
indagar en las maneras de asistir a estos futuros profesores desde la teoria y la
practica.

Por otro lado, como Coordinadora del Area inglés en una escuela primaria y
secundaria, comencé a advertir el paulatino incremento de alumnos con diferentes
discapacidades en las aulas, debido a una legislacion que alienta a tener una escuela
cada vez mas inclusiva, pero a la vez, con instituciones que carecen de las
herramientas para cumplir con los lineamientos de estas leyes. Uno de los aspectos
que mas llamé mi atencion fue el caso de alumnos sordos e hipoacusicos incluidos.
En la escuela en la que coordinaba, presenci¢ dos casos disimiles: en uno, los padres
de una alumna pidieron eximirla de la asignatura inglés como lengua extranjera
desde la primaria; y en otro caso, una alumna hipoacusica asistia a clases de esta
asignatura normalmente. Esto despertd mi curiosidad y me pregunté: ;porqué se
exime a una alumna de la asignatura inglés por su discapacidad, cuando se puede
encontrar la forma de darles la oportunidad de que aprenda esta lengua, que es
considerada una herramienta invaluable para la insercion en una sociedad cada vez
mas globalizada?

Es por ello que me aboqué a indagar en la ensefanza y aprendizaje de los nifios
sordos e hipoactsicos, en particular en el area de la lengua extranjera inglés, &mbito
que carece de investigaciones formales. En este trabajo describo el estado actual de
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la ensefianza del inglés como lengua extranjera a los nifios sordos e hipoacusicos
incluidos en la educacién comun en la ciudad de San Juan, intento determinar el
nivel de logro de los objetivos propuestos en el espacio curricular inglés por parte de
los nifios sordos e hipoacusicos incluidos, y finalmente realizo un andlisis y
valoracion de las estrategias usadas por los profesores de inglés como lengua
extranjera y por los nifios sordos e hipoacusicos incluidos en sus clases. El alumno
con discapacidad es visto desde una perspectiva bio-psico-social, y el nivel de logro
de sus producciones estd enmarcado en un enfoque de adquisicion de la lengua con
plausibilidad neurocognitiva y un modelo basado en el uso; correlacionamos esto con
las concepciones de lengua y aprendizaje que posee un profesor y con las estrategias
que usan los profesores y alumnos en las clases. Nos centramos solo en las
producciones escritas de los sujetos.

Esperamos humildemente que esta presentacion logre asistir a los docentes del area
inglés con estrategias necesarias para su tarea diaria a la hora de atender a la
diversidad y de facilitar el conocimiento de una lengua extranjera que lleve a estos

alumnos a una inclusidn satisfactoria en la sociedad.



AGRADECIMIENTOS

A mi Directora de tesis, Gisela Miiller, por su constante apoyo y aliento, y por saber

despertar lo mejor de mi en esta ardua tarea de investigar.

A mi Co-directora de tesis, Monica Castilla, por ser la que plant6é la semilla unos

afios atras, y por encontrar su tiempo para el seguimiento de este proyecto.

A los directivos, docentes de grado, docentes de inglés, personal de gabinete y de
apoyo de los colegios: La Inmaculada, San Francisco de Asis, Ciudad del Sol, y
Escuela Nueva Juan Fanzolato, por su disposicion para abrir las puertas de estas
instituciones educativas y colaboracion para obtener los datos necesarios para esta

investigacion.

A la Supervisora de Educacion Especial y Gabinetes Técnicos Interdisciplinarios de
Educacion del Ministerio de Educaciéon de San Juan, Nancy Mestre, por su
orientacion y asesoramiento en lo que respecta a alumnos integrados e incluidos en la

escuela comun.

A los directivos y personal de la Escuela Bilingiie para Sordos y de la Escuela de
Educacion Especial para Sordos José¢ A. Terry, por las entrevistas en las que
generosamente compartieron su experiencia en relacion con la educacion de sus

alumnos.

A las Intérpretes de Lengua de Sefias, especialmente Monica Sambrizzi, que
asistieron a los alumnos sujetos de esta investigacion en sus clases, y que fueron de

gran ayuda para comprender la forma en la que sus alumnos aprenden.

A la Profesora de Ortofonia y Sordos, Alba Morandini de Robles, quien realiza
numerosas experiencias de integracion social y educativa con nifios hipoacusicos en

la educacidon comun en la ciudad de San Juan, y que generosa y desinteresadamente



contribuyd con sus charlas y materiales a mi descubrimiento de cémo aprenden los

sordos.

A CRESCOMAS, donde tuve mi primer contacto con personas sordas en el Curso de
Lengua de Sefias Argentina — Nivel 1, por ensefiarme una nueva lengua y que a
través de las sefas y del juego nos podemos comunicar, aprender y ser personas mas

tolerantes de las diferencias.
A Diego Diaz Puppato, por su asistencia en el manejo del programa de andlisis de
datos cualitativos ATLAS-ti 6.2, que me permitié hacer uso de valiosas herramientas

para la interpretacion de los datos.

A los papés de los chicos sordos con los que pude entrevistarme, por su colaboracion

e interés en esta investigacion.

A Marcela Morchio, mi colega e interlocutora, por ser mi fiel compafiera de cursado

y de camino en esta carrera.

A Eduardo Luna, por su invaluable asistencia con las TIC.

A Daniela y Leandro, por leer partes de este trabajo, responder a mis preguntas, y

atender mis requerimientos con las TIC.



INDICE DE CONTENIDOS

INTRODUCCION . ....cuuituiiteiiteerieereereeeseerneesseesneesseeesnsesseessneens (15)
ANTECEDENTES....ccttuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiitietieenttatiecsecncnacnees (23)
MARCO TEORICO.....ccuuiiiuiruniirieerneeneerneeeseerneerseesssessseesssessenn (29)
PARTE I: TEORIAS DE ADQUISICION DE LA LENGUA..................... (29)
Capitulo 1: Teorias de Adquisicion de la primera y segunda lengua............. 29)
A. Lenguaje y Ienguas.....cccviiiiiieiiiniiiiiiiieiiiiiiisteinrsiistosnscsnsconssormoes (29)
B. Adquisicion de 1enguas.......c.coeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiintcane 30)
B.1. Adquisicion de una primera lengua.........ccceveviiieiiiniiiniiiieiiinreinecnnn 30)
B.2. Como aprende una lengua un sordo o persona con hipoacusia............. 31)
B.2.1. La educacion de sordos a lo largo de la historia...........cccceeevvinnnnnn. 31)
B.2.2. La Lengua de Sefias Argentina.........ccceevuviieiiinicieiineicinecssccnnnen 35)
B.2.3. La LSA y su relacion con la comunidad Sorda...........cccccevieiinnnnnnn. 36)
B.3. Adquisicion de una segunda lengua..........ccoceeiiiiiiiniiiniiiiniiiiiininne 36)
C. Teorias de Adquisicion de una segunda lengua (ASL).......ccccvviviiinninnnn. (38)
C.1. Teorias lingiiisticas de corte generativista.........cccoeviiniiiniiiniiinncnnnn 39
C.2. Teorias soCiOlinGUiStICAS....covvriieriiiiiieiiiniiiiiiiiniiieiiieteinecinscennscnns 39
C.3. Teorias lingiiistico-cOZNItivaS....ccccvvieiiiniiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiineiiinrennnes 41)
C.3.1. El modelo de Susan GasS......ccceeeiiiieiiiiiericisnarossastcssssscsssssssones 41)
C.3.2. La Interlengua de un aprendiente de una segunda lengua................. 43)
C.3.3. El conocimiento explicito y el conocimiento implicito............c......... (44)

Capitulo 2: Un enfoque cognitivo de adquisicion de la lengua con plausibilidad
NEUIOCOZMITIVA..ceiuiiiiniiiniiiiiiiintiiitiieatetnrtiestessrcsesseesscsnsssnssssnsssnsssnns (46)

A. Un modelo de adquisicion de la lengua basado en el uso...................... “47)



B. Aportes de la neurobiologia y de la teoria de Redes Relacionales del
D03 1T 1 (50)
PARTE II: ENFOQUES EDUCATIVOS PARA LA ENSENANZA DE UNA

LENGUA EXTRANJIERA . .....ccoitiuttieeeiieeeeeensiiereeessssssseesesssssseessssns (61)

A. Concepciones lingiiisticas del docente..........cccceevvviiiiiiiniiiiniiiniiinnnnne (61)
A.1l. La lengua como un sistema linguistiCo.......ccooveiiiniiiniiiiiiiiniiiienennnns (62)
A.2. La lengua desde una perspectiva funcionalista...........c.ccoeeiieiiniinnnnnn (62)
A.3. La lengua como expresion personal o humanista..........ccccovevineinnnnnen. (62)
A.4. La lengua como cultura e ideologia.........cccevveiiiniiiiiiiiiiiiiiiiiinnnnn (63)
B. Concepciones psicologico-educativas del docente..........cceevieeineiniininnnn (64)
B.1. ConductiSmO....c.ciiiiieiiiiieiioieetieisestesssastcsssssesssssscssssssosessscsssasces (64)
B.2. Psicologia Cognitiva......ccoeeiiiniiiiiiiiiiiniiiiiiiiniiiiriiiateinrciscensscnnne (65)
B.2.1. ConstructiviSImO.....coeveiiiiierieiirereesssstcssssscosssssossssssossssscssssssssns (65)
B.2.2. HUMANISIO...iiiietiiiiiniiiiinetioiiaetesesetcossssosssssosssascossnsscssnsssssnss (66)
B.2.3. Interaccionismo Social........ccceeiiiiiniiiiiniiiiiiniiiiiniiiiinaiiossnsicsnnns (68)
B.3. Visiones que el docente tiene del alumno..........ccoceviiiiiiiniiiiniiiniiinnen (70)
Capitulo 4: Estilos y Estrategias de Aprendizaje del Alumno..................... (73)
A.1.Estilos de Aprendizaje.......cccoeuviiiiiiniiinriiiniiinriieeieinicinesessscsnsccnnes (73)
A.1.1. Modelos basados en los hemisferios cerebrales..........cccocevviiniiiinnnnns (73)
A.1.2. El modelo de Felder y Silverman........cccccovveiiiiiiiniiiniiiiniiinncinecnn (74)
A.1.3. El modelo de las Inteligencias Multiples.........cccceviieiiiniiiieiiiniiinnnn (75)
B.2. Estrategias de Aprendizaje.......c.ccceevieeiiiniiiiiiieiiiniiiieiiinieinrcnnncenns 77)
B.2.1. El concepto de ‘estrategia’........ccccevveiiiniiiiiiiniiiniiiieicinrcinsconnsones ()
B.2.2. Clasificaciones de Estrategias de Aprendizaje.........cccccevvuviinniinnnnnn (78)



B.2.3. El modelo Estratégico de Auto Regulacion del Aprendizaje............... (79)
PARTE III: HACIA LA COMPRENSION DEL MUNDO EXTERNO E
INTERNO DEL SORDO E HIPOACUSICO......ccovuniirniernirreernnernneenns (84)
Capitulo 5: Discapacidad y escuela inclusiva........ccoeeiiiiiiiiiiiiiiiiiieiinnn 84)

A. El concepto de discapacidad y su evolucion hasta llegar al modelo bio-psico-

110 1 P T 11 T 1 (84)
B. Laescuela Inclusiva.....cccoiiiiiiiiiiniiiiiniiiiiieiiciessicssssccssssscssnnscones “91)
B.1. Algunos conceptos relacionados con la Inclusion.........cccevveviniinnnnnenn. 94)
B.2.Marco Legislativo......ccccvveiiiniiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiiiiieicenccnnees (96)
B.3. Adecuaciones Curriculares.......cccoeveiiiiiniieiinniiicnerecesasiccsnnsccsnnsces (101)

................................................................................................ (102)
B.3.2. Necesidades Especiales de Adecuacion Curricular..............ccoeee... (102)
C. Atencion a la diversidad y educacion inclusiva.........ccccovveiiiniiinnnnn. (104)
Capitulo 6: El mecanismo de la audicion, pérdida auditiva y apoyos.......... 107)

A. El mecanismo de la audicion y el funcionamiento las distintas partes del

1) 10 107)
B. Como se mide 1a audicion........cccoiveiiiiiniiiiiiniiiiineiiiiinricsinnrcssnncns (109)
C. Lapérdida auditiva.......ccceviieiiiiiiiiniiiiiiiiiiiiiiiieiiieiiiieciieiennscane (111)
D. Ayudas técnicas para la pérdida auditiva..........ccoeeiiiiiiiiiiiiiiiniinnnn (114)
PARTE IV: MARCO METODOLOGICO......ccccevuirnniernernneennernnnen a7
A. El diseno investigativo......cccevieiiiniiiiiiiiiiiiiiiiniiiieiiiniciisiensccenscne 117)
B. Los Sujetos de 1a investigacion.......cooveviiniiiiiiiiniiieiiinieiniiiieienncenns (117)
C. LoS INStrumentos.....ccceetieiieeieeiaricsssstcssssstcssssssssssssosssssssssnsscsnes (123)
C.1. Registro documental.........ccccoiviiiiiiiiniiiiiiiiniiiiiiiieiiiiiiieieiercnnnees (123)



[ OF RN IF: T 110 /1% 1 T (124)

LONR I DF: T 25 1 T ) -0 (125)
C.4. La Observacion directa no participante.........ccoeeveieiiiieiiiniiiienennnens (125)
C.5. Registro de 1a informacion..........ccoeeeiviiiiniiiiiiiiiiiiiiiiieiiciiecennnnn (126)
D. Procedimientos para el analisis de 1os datos.........c.cceeeviieiiiiiiiniinnnnn (126)
D.1. Programa Atlas-ti en el proceso de analisis de datos...........ccccecuneeen. 127)
| O O 1 o TOT TR (129)
F. A modo de SINtesiS...ccceeiiiiieiiiiineiieiiarieiiantcsessstcssssscosssscssnsscssnas (129)
PARTE V: ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS.......... (130)

A. Anailisis de las producciones escritas en inglés de alumnos sordos e

hipoacusicos desde la perspectiva de la lingiiistica neurocognitiva y de un

modelo basado en €l USO......coiveiiiiiniiiiiiniiiiieiieiinrieiinntossascosnsscnn (130)
. N U T T (131)
N0 0 1 107/ (135)
. NG TR 1 K (139)
S N T T 0 (144)
N TR 0 1 T T (145)
A.6. Algunas cONCIUSIONES.....couviiiiiieiiiiiiiiiiiiiiieieiereiieteinrcenssonnscnnes (149)

B. Analisis de las estrategias de ensefianza y aprendizaje de inglés como lengua

extranjera usadas por los profesores, y alumnos sordos e hipoacusicos incluidos

................................................................................................ (150)
B.1. Estrategias usadas por el profesor.........ccccceeviiiiiiiiiiiiiiiiiiiniennnn (152)
5 20 0 R 5 1 (152)
5 20 00 00 1 1 (156)
3 20 G TR 50 1T 1 (161)



Bl CASO Gunneeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeesesaeeeseesesseeesstesesaesesseesansessnnns (166)

5 0 S TR 0 T T a7
B.2. Estrategias usadas por el alummno..........cccceeviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiennnen. (175)
3 2000 R 50 1 (176)
3 00 R 00 1 177 179)
3 000K TR 50 1T 1 (183)
3 00 1 (187)
5 3000 TR 0 T T (190)
C. Triangulacion de datos.......coeeiieiiiniiiniiiiiiiiniiiieiiieieircienresnscnnscens (193)
O 5 T (194)
O 5 111 (196)
O 5 111G (200)
O T 5 T (203)
L O T 0 1Y < (206)
C.6. A MO0 de SINEESIS...cevueriiiieeteiiariesiestessssstosesssesssssscssssscsssassones (210)

PARTE VI: VALORACION DE LAS ESTRATEGIAS USADAS EN EL
APRENDIZAJE DE UNA LENGUA EXTRANJERA POR ALUMNOS
SORDOS E HIPOACUSICOS........eetevuneeerenneeerenneeeersnneeeessnneeeesenns (214)
A.1. Valoracion de las estrategias usadas por los docentes de inglés............ (215)

A.2. Valoracion de las estrategias usadas por los alumnos sordos e hipoacusicos

que aprenden inglés como lengua extranjera.........ccovveviiniiiieiiinicinecnnnns (218)
PARTE VII: CONCLUSIONES.....cittitiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiieeietieencnacnees (225)
2 N, 0 1 (232)
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.....ccuuiivuiiriieiierneereerneerseesnnn (295)

11



INDICE DE CUADROS

Cuadro 1: Clasificacion Internacional del Funcionamiento y la Discapacidad-
CIDDM-2. .o (90)

Cuadro 2: Integracion e inclusion: Distinciones ontoldgicas, axiologicas y

METOAOIOZICAS. ...ttt (98)
Cuadro 3: Necesidades Especiales de Adecuaciones Curriculares.................. (103)
Cuadro 4: Necesidades Especiales de Adecuaciones.................ccoevunenn. (105-106)
Cuadro 5: Descripcion de las deficiencias auditivas.............c.oeveeiiiiiinnn. (113)

Cuadro 6: Alumnos sordos e hipoacusicos incluidos en la ciudad de San Juan,
re@istro de 201 L. .. .o (118-119)
Cuadro 7: Cinco casos de alumnos sordos e hipoacusicos incluidos en escuelas de la

ciudad de San Juan, que estudian inglés como lengua extranjera, registro de 2011

........................................................................................... (122-123)
Cuadro 8: Documentacion obtenida por Caso..........ouvvuiiiiiiniiiiiiiiiiaiannnns (193)
INDICE DE FIGURAS
Figura 1: Marco para la investigacion de la Adquisicion deuna L2.................. (42)
Figura 2: Partes del cerebro...........oooiuiiiiiii (51)
Figura 3: Superficie exterior del hemisferio cerebral izquierdo........................ (52)
Figura 4: Areas involucradas en el procesamiento del lenguaje en el cerebro....... (53)
Figura 5: El area de Wernicke, el area de Broca y el fasciculo arqueado............ (54)
Figura 6: Mapa funcional del hemisferio cerebral izquierdo........................... (54)
Figura 7: Algunos manojos de fibras de larga distancia..................c..ooeeni (55)



Figura 8: Una neurona cortical tipica..........ccovuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiee e, (56)

Figura 9: Algunos subsistemas cognitivos y sus interconexiones..................... (57)
Figura 10: Algunos tipos de nexiones COMUNES. ...........uiueiniueineneinerainiiainenenaenan, (58)
Figura 11: Jerarquia de necesidades humanas de Maslow............................. (67)

Figura 12: Interaccion dindmica entre estrategias y meta-estrategias en el modelo S2

R LGAIMING. ..ottt e (81)
Figura 13: Modelo Estratégico de Auto Regulacion del Aprendizaje................. (82)
Figura 14: Conceptualizacion de la discapacidad basadaenla CIF................... (87)
Figura 15: Conceptualizacion de la discapacidad basada en la CIDDIM............ (89)
Figura 16: Anatomia del 0ido............cooiiiiiiii (108)
Figura 17: El Implante Coclear.............ooooiiiiiiiiiiiee (116)
Figura 18: Evaluacion Casol: Ejercicios 2 ¥ 3.....coiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeae (132)
Figura 19: Evaluacion Casol: Produccion de Ejercicios 2y 3.......oovviiiinnnnn. (133)
Figura 20: Caso 2: Ejercicios 1,2 ¥ 3. .o (136)
Figura 21: Caso 2: Ejercicio de produccion...............ooeviiiiiiiiiiiiiininnnnennnn. (137)
Figura 22: Caso 3: Ejercicios 2 y 7 de Evaluacion Escrita...................oc.. (142)
Figura 23: Caso 5: Ejercicio de comprension lectora, situacion 1................... (145)
Figura 24: Caso 5: Ejercicio de comprension lectora, situacion 3................... (146)
Figura 25: Caso 5: EJerCiCio 2. .. .iuiiniiiiii e (146)
Figura 26: Caso 5: EJercicio 3......ouiiiiiiiii it (146)
Figura 27: Caso 5: EJerCiCiO 4. .. .ouiiniiiii e (147)

13



INDICE DE GRAFICOS

Grafico 1: Conductas observables de la clase de T1 (Teacher 1)..................... (153)
Grafico 2: Conductas observables de la clase de T2 (Teacher 2)..................... (156)
Grafico 3: Conductas observables de la clase de T3 (Teacher 3)..................... (161)
Grafico 4: Conductas observables de la clase de T4 (Teacher4)..................... (167)
Grafico 5: Conductas observables de la clase de TS5 (Teacher 5)..................... (171)
Grafico 6: Conductas observables de Cl..............coiiiiiiiiiiiiii e, (176)
Grafico 7: Conductas observables de C2............cciiiiiiiiiiiiiii e, (179)
Grafico 8: Conductas observables de C3............cocoiiiiiiiiiii e, (184)
Grafico 9: Conductas observables de C4.............ocoiiiiiiiiiiiii e, (187)
Grafico 10: Conductas observablesde C5.............cooiiiiiiiiiiiiiiiii, (190)

14



INTRODUCCION

El inglés como lengua extranjera es cada vez mas importante en el mundo, y nuestro
pais no estd ajeno a esta realidad. Cada vez se presentan nuevos desafios en la
ensenanza de este idioma, y uno de ellos es hacerlo atendiendo a alumnos con
diversas problematicas que se encuentran incluidos en la escuela comun. Entre estas
problematicas, la integracion y la inclusion de personas con pérdida auditiva al
sistema de educacion comun es una realidad que demanda nuevas exigencias y que
se encuentra en proceso de expansion. Es por ello que en las ultimas décadas se han
realizado algunas investigaciones en torno al tema de la inclusion y del aprendizaje
de alumnos sordos e hipoactsicos incluidos. Sin embargo, en el area de materias
especiales, especificamente en el espacio curricular ‘inglés como lengua extranjera’,
no se ha indagado al respecto. Esta investigacion intenta realizar algunas
aportaciones en este campo: describe el estado actual de la ensefianza del inglés
como lengua extranjera a los nifios sordos e hipoacusicos incluidos en la educacion
comun en la ciudad de San Juan, determina el nivel de logro de los objetivos
propuestos en el espacio curricular inglés por parte de los niflos sordos e
hipoacusicos incluidos y analiza las estrategias usadas por los profesores de inglés
como lengua extranjera y los nifos sordos e hipoactsicos incluidos en sus clases.
Partimos de la hipdtesis de que el nifio sordo e hipoacusico incluido en la educacion
comun no alcanza un nivel de competencia adecuado en inglés como lengua
extranjera. La motivacion de esta investigacion es profundizar en el estudio de casos
de cinco alumnos incluidos en educacién comiin en la provincia de San Juan', que es
el ambito donde desarrolla la labor pedagogica la investigadora.

Mucho se ha escrito e investigado en las ultimas décadas acerca de los nifios con

necesidades educativas especiales en relacion con su integracion e inclusion en

' Un relevamiento realizado en el afio 2005 arrojé que los porcentajes mas altos de alumnos con NEE
en el nivel inicial, ya sea en escuelas especiales como en escuelas comunes o de adultos, corresponden
a Entre Rios, La Rioja y San Juan. Datos obtenidos del Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia. Direccion Nacional de Gestion Curricular y Formacion Docente. Unidad de
Informacién. EDUCACION ESPECIAL: UNA MIRADA DESDE LO CONCEPTUAL Y LA
INFORMACION ESTADISTICA DISPONIBLE: ;de la mano o en sendas diferentes? Octubre de
2006. Documento elaborado por la Prof. Maria Luz Albergucci.
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educacion comun, pero es en el &mbito de las areas de materias especiales en donde
este fendémeno ha sido menos estudiado; y en particular, el area de las lenguas
extranjeras carece de una investigacion exhaustiva. Con respecto al marco
legislativo, en nuestro pais, la Ley N° 26.206 de Educacion Nacional sostiene, como
objetivos de la educacion comun, asegurar condiciones de igualdad, respetando las
diferencias entre las personas, y brindar a las personas con discapacidades,
temporales o permanentes, una propuesta pedagdgica que les permita el maximo
desarrollo de sus posibilidades, la integracion y el pleno ejercicio de sus derechos. En
el afio 2001, el Ministerio de Educacion de la Provincia de San Juan, mediante un
Acuerdo Marco para la Integracion de Nifios con Necesidades Educativas Especiales,
clarifica varios aspectos de la problematica de la integracion. En el afio 2007, se
profundiza acerca de las Adaptaciones Curriculares y se dan mayores lineamientos
en cuanto a la evaluacion, se pone especial atencion a la problematica de los nifios
con discapacidad auditiva, ya que las adaptaciones que se propongan para integrarlos

cuentan con caracteristicas especiales.

Algunas investigaciones realizadas en el area de alumnos hipoacusicos e integrados o
incluidos en educacion comun son las llevadas a cabo por De la Paz et al. (1990),
quienes reportan una experiencia llevada a cabo en Chile por el grupo “Effeta™. Esta
organizacion realizé talleres con profesores de nifios hipoacusicos integrados en
donde aportaron sugerencias relacionadas con las asignaturas bésicas. También
existen experiencias similares en Argentina. En la ciudad de Buenos Aires, en 2001
se realiz6 una experiencia inclusiva con estudiantes hipoacusicos en la escuela media
por medio de la incorporacion de intérpretes de sefias. En el caso de la ciudad de San
Juan. la Profesora de Ortofonia y Sordos, Alba Morandini de Robles, ha realizado
numerosas experiencias de integracion social y educativa con nifios hipoacusicos en
la educacién comun en estos ultimos afios. Otros proyectos han indagado acerca de la
integracion de niflos con discapacidad auditiva en los espacios curriculares de
Musica (Giacumbo 2000), de Informatica (Mori 2008) y de Educacion Fisica en esta
misma ciudad. Blanca Luz Camucet (2008), por ejemplo, da recomendaciones utiles
para los profesores de Musica, de Educacion Fisica y de Idiomas en su articulo:

“Integracion a las escuelas o colegios de nifos hipoactsicos o sordos post-locutivos™.

* Corporacion de Padres y Amigos de Nifios Sordos de Chile.
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En el area de desarrollo de la escritura, Ortega de Hocevar (2004), siguiendo los
aportes de la Psicologia Cognitiva, investigd qué competencia discursiva y meta-
discursiva lograban los estudiantes al finalizar el primer ciclo de educacion basica
comun y su equivalente en educacion especial; esta investigacion se llevod a cabo con
alumnos de dos escuelas de educacion comin (urbanas), una de educaciéon especial
(de débiles mentales) y con nifos integrados. Otros estudios recientes relacionados
mas especificamente con el aprendizaje de la lectura y escritura de los sordos se han
llevado a cabo en la comunidad sorda de Chile. En uno de ellos (Puente, Alvarado,
Herrera 2006), se investigd el alfabeto manual y la Lengua de Sefias como codigos
alternativos para la lectura y la escritura de palabras en la comunidad sorda chilena.
Alvarado, Puente y Herrera (2008) sostienen que los chicos sordos pueden mejorar
sus habilidades de lectura aprendiendo a usar codigos alternativos visuales, tales
como el uso del alfabeto manual. Herrera, Puente y Alvarado (2011) alegan que la
educacion en lo que respecta a la ensenanza de las personas sordas en las habilidades
de lectura y escritura con métodos empleados por personas oyentes en diferentes
idiomas estd marcada por el fracaso; por tal motivo, investigan acerca de la
comprension lectora en estudiantes sordos y las estrategias de aprendizaje visuales,
tanto cognitivas como metacognitivas, ademas de indagar acerca de practicas

efectivas de ensenanza.

Debido a que no se han encontrado investigaciones centradas en el aprendizaje de
una lengua extranjera por parte de alumnos hipoacusicos y sordos incluidos en
educacion comin en Argentina, el presente trabajo se aboca a ahondar en este
sentido. En Argentina, la Ley N° 26.206 de Educacion Nacional en su Capitulo II,
Disposiciones Especificas, Articulo 87, expresa que “La ensefianza de al menos un
idioma extranjero serd obligatoria en todas las escuelas de nivel primario y
secundario del pais...”. Considerando que el inglés es la lengua extranjera que la
mayoria de las escuelas adoptan, es de suma importancia indagar si ese proceso de
integracion del nifio sordo e hipoacusico se lleva a cabo, y de qué manera se realiza
en el espacio curricular inglés. Las personas con discapacidad auditiva poseen
recursos comunicativo-lingiiisticos limitados, es por ello que encuentran barreras de
comunicacion en todos los aspectos de la vida, generalmente debido a la escasa
sensibilizaciébn y concientizacion de la sociedad acerca de la situacion de las
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personas sordas. De aqui se deriva que sean pocas las personas sordas e hipoacusicas
que puedan acceder a la educacion superior e integrarse plenamente a la sociedad o
al trabajo (Gutiérrez Caceres 2004). Es por ello que consideramos que a todas las
personas debe darseles la oportunidad de acceder al estudio de la lengua extranjera a
su eleccion, y dado que el inglés es una herramienta fundamental para que las
personas puedan integrarse a un mundo cada vez maés globalizado, asi como al
mundo del trabajo, estimamos necesario que las personas sordas e hipoacusicas

incluidas puedan aprender este idioma en la escuela.

El lenguaje brinda la posibilidad de comunicarnos y compartir experiencias y
sentimientos, y es a la vez un medio para desarrollar los diferentes aspectos que
conforman el individuo en el area intelectual, social, emocional, cultural, artistica.
Por esta razon, la falta de audicion produce un serio trastorno en la comunicacion,
interfiriendo en la adecuacion del nifio sordo e hipoacusico a su entorno. Este
trastorno se profundiza si no se dan las condiciones adecuadas en la escuela para que
estos ninos aprendan. Teniendo en cuenta esta premisa, el presente trabajo tiene
como objetivos: describir el estado actual de la ensefianza del inglés como lengua
extranjera a los niflos sordos e hipoacusicos incluidos en la educaciéon comun en la
ciudad de San Juan, determinar el nivel de logro de los objetivos propuestos en el
espacio curricular inglés por parte de los nifios sordos e hipoacusicos incluidos y
analizar las estrategias usadas por los profesores de inglés como lengua extranjera y
por los nifios sordos e hipoacusicos incluidos en sus clases. Partimos de la hipdtesis
que las estrategias utilizadas por los profesores y alumnos sordos e hipoacusicos
incluidos en la educacion comtin no son suficientes para que estos alumnos alcancen

un nivel de competencia adecuado en inglés como lengua extranjera.

Los supuestos tedricos que enmarcan este trabajo son: en el area de la lingiiistica, un
enfoque de adquisicion de la lengua con plausibilidad neurocognitiva y la teoria de
redes relacionales (Lamb 1999, 2011), asi como en un modelo de adquisicion de la
lengua basado en el uso (Tomasello 2000); con respecto al area de aprendizaje, esta
investigacion se encuadra en la psicologia cognitiva (Vygotsky 1995, Williams and
Burden 1997), ademads, se nutre del modelo Estratégico de Auto Regulacion del
Aprendizaje (S2 R Learning) propuesto por Rebecca Oxford (2011).
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Este estudio es de caracter exploratorio-descriptivo (Herndndez Sampieri et al.,
2006) dado que se propuso abordar un fendomeno determinado: la ensefanza del
inglés como lengua extranjera al nifio sordo e hipoacusico incluido en la educacion
comun, para examinarlo e intentar describirlo. Para ello realizamos un estudio de
casos, que se inserta dentro de la investigacion cualitativa y la indagacion naturalista.
Esta investigacion es de caracter particularista, descriptivo y heuristico; y adopta una
vision holistica de la situacion. Los sujetos son cinco alumnos sordos e hipoacusicos
incluidos en educacion comun en la ciudad de San Juan, tres de nivel primario y dos

de nivel secundario.

Para realizar la recoleccion de datos utilizamos los siguientes instrumentos: analisis
de documentacion escolar, la técnica de observacion no participante, registro de
clases, encuestas y entrevistas con los diferentes actores involucrados en la
ensenanza del inglés como lengua extranjera a los nifios hipoactsicos incluidos en
educacion comun. Con respecto a la observacion, utilizamos una pauta de
observacion y a la vez realizamos un proceso etnografico de produccion de un
registro de clases (Rockwell 1987). Los datos recabados se examinaron
cualitativamente siguiendo el programa ATLAS.ti 6.2, triangulando instrumentos y
fuentes de investigacion (Brown 2001). El programa de andlisis de datos cualitativos
ATLAS-ti 6.2 nos permitid6 hacer uso de valiosas herramientas, tales como un
detallado trabajo de codificacion, asignacion de categorias, confeccion de networks
(redes), creacion de familias, identificacion de citas pertinentes a las categorias, entre
otras. Los datos también han sido analizados cuantitativamente en algunos casos, 1o
que permitid la confeccion de graficos para indicar la frecuencia de ocurrencia de

algunas categorias.

Después de haber realizado una descripcion del estado actual de la ensefianza del
inglés como lengua extranjera a los nifios sordos e hipoactsicos incluidos en la
educacion comin en la ciudad de San Juan, los resultados obtenidos nos permitieron
determinar el nivel de logro alcanzado con respecto a los objetivos propuestos en el
espacio curricular inglés, por parte de los nifios sordos e hipoacusicos incluidos, y
analizar las estrategias usadas tanto por los profesores de inglés como lengua
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extranjera como por los nifios sordos e hipoacusicos incluidos en sus clases.
Retomando nuestra hipotesis inicial, que postulaba que el nifio sordo e hipoacusico
incluido en la educacion comun puede alcanzar un nivel de competencia adecuado en
inglés como lengua extranjera, podemos decir que esta hipotesis fue confirmada. En
parte esto se debe a que los resultados obtenidos por algunos de estos alumnos en sus
producciones escritas y las estrategias usadas por ellos en la clase de inglés
demuestran que, si se dan ciertas condiciones necesarias que involucran en su mayor
parte al profesor y su concepcion de lengua y aprendizaje, y a los apoyos que el
alumno recibe, ellos son capaces de alcanzar un nivel de competencia 6ptimo en la

produccidn escrita en una lengua extranjera.

Esta tesis esta desarrollada en siete partes, precedidas por una Introducciéon y los

Antecedentes, y seguidas por Anexos y Referencias Bibliograficas.

Las Partes I, II y III constan de seis capitulos dedicados al tratamiento del Marco
Teorico. En la primera parte se desarrollan las teorias de adquisicion de la lengua. Se
comienza en el capitulo 1 con una aclaracion terminologica de los conceptos de
lenguaje, lenguas, primera y segunda lengua y lengua extranjera. Ademads se indaga
acerca de como aprende la lengua un sordo y como este hecho fue visto a lo largo de
la historia. Se hace especial referencia a las tradiciones oralista y al bilingliismo. Se
le dedica un apartado especial a la LSA® y su relacién con la comunidad Sorda. Con
respecto a las teorias de adquisicion de una segunda lengua, se hace una breve
descripcion de las teorias lingiiisticas, socio-lingiiisticas y lingliistico-cognitivas que
sostienen gran cantidad de investigaciones actualmente con el fin de mostrar el
estado del arte en la investigacion cientifica en este plano. En el Capitulo 2, se tratan
en forma detallada las teorias lingiiistico-cognitivas que dan sustento a esta tesis: el
modelo lingtiistico de adquisicion de la lengua basado en el uso (Tomasello 2000) y
aportes de la neurobiologia y la teoria de Redes Relacionales del lenguaje (Lamb
1999, 2011). Al referirnos al modelo basado en el uso, se hace especial referencia a
las variables que nos asistiran en el analisis de los textos escritos de los alumnos:
frecuencia, consistencia y complejidad. Asimismo, explicamos las caracteristicas del

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

? Lengua de Sefias Argentina
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con especial mencion de los principios de proximidad y abundancia como pilares de

la conectividad neuronal y asistencia de subsistemas proximos.

En la Parte II, el Capitulo 3 est4d dedicado a analizar los enfoques educativos para la
ensenanza de una lengua extranjera, se presentan las concepciones de lengua y
psicologico-educativas que posee el profesor de inglés. En el Capitulo 4 se detallan
los estilos y estrategias de aprendizaje que detenta el alumno. En este capitulo
exponemos el modelo Estratégico de Auto Regulacion del Aprendizaje propuesto por
Oxford (2011).

La Parte III se interna en la comprension del mundo externo e interno del sordo e
hipoacusico. El Capitulo 5 se aborda el concepto de discapacidad y su evolucion
hasta llegar al modelo bio-psico-social actual y se diferencian los conceptos de
integracion e inclusion. Ademas se hace referencia a la escuela inclusiva. Se analizan
diferentes perspectivas existentes en cuanto al curriculum, y se consideran aspectos
relacionados con las necesidades especiales y las adaptaciones curriculares, y se
finaliza con un apartado dedicado a la diversidad y a la educacion inclusiva. El
Capitulo 6 ahonda en el mecanismo de la audicion, la pérdida auditiva, sus causas, y

apoyos recibidos.

En la Parte IV desarrollamos el Marco Metodologico de la investigacion,
puntualizamos el método de investigacion, se presentan los datos de los cinco casos
sujetos de este estudio, y de los instrumentos utilizados. Se hace especial mencion al
programa informatico ATLAS. ti 6.2 que fue una herramienta valiosa para el analisis

cualitativo de los datos.

La Parte V esta dedicada al Andlisis e Interpretacion de los resultados. Esta seccion
esta dividida en tres apartados. En el primero analizamos las producciones escritas en
inglés de alumnos sordos e hipoacusicos desde la perspectiva de la lingiiistica
neurocognitiva y un modelo lingiiistico basado en el uso caso por caso. Se tuvieron
en cuenta especialmente las variables de frecuencia, consistencia y complejidad. En
el segundo apartado, analizamos las estrategias de ensefianza y aprendizaje usadas
por profesores y alumnos sordos e hipoacusicos incluidos por separado y por caso.
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En el tercer y ultimo apartado realizamos la triangulacion de los datos obtenidos a la

luz de las teorias que sustentan este estudio en cada caso en particular.

En la Parte VI presentamos una valoracion de las estrategias usadas por profesores y
alumnos sordos e hipoacusicos en la clase de inglés y realizamos una estimacioén por

separado de los profesores y de los alumnos.

La Parte VII consta de las conclusiones de esta investigacion. En esta seccidon
desplegamos un resumen de los objetivos planteados, los resultados mas
significativos obtenidos tras efectuar el presente estudio, y finalmente proponemos

vias de investigacion para un futuro.

En los Anexos se incluye informacion relacionada con los instrumentos y datos
obtenidos. En el Anexo I se incluyen las Audiometrias y Audiologias de cada Caso.
En el Anexo II un Test de Felder y uno de Inteligencias Multiples, adaptados a la
comprension de un adolescente. En los Anexos III y IV incluimos las Encuestas a
Padres y a la Institucion educativa respectivamente, y en el Anexo V la Pauta de
observacion de clase utilizada. En el Anexo VI se detallan los Cédigos de conductas
observables del Alumno y del Profesor, que se depuraron con el programa ATLAS.ti
6.2,y en el VII las recurrencias de conductas observables por Caso, también asistidos
por el programa ATLAS.ti 6.2. De los Anexos VIII al XIII incluimos diferentes
materiales relacionados con cada Caso (Tests, cuadernillos de vocabulario, listas de

verbos, etc.).

Si bien, al ser un estudio de casos, no se pueden presentar conclusiones
generalizables, aspiramos a realizar aportes que permitan una reconsideracion de las
estrategias usadas por profesores y alumnos para optimizar el aprendizaje de alumnos

sordos e hipoacusicos incluidos.
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ANTECEDENTES

Mucho se ha investigado en las ultimas décadas acerca de los nifios con discapacidad
en relacion con su integracion a la educacion comin; pero es en el dmbito de las
areas especiales en donde este fenomeno ha sido menos estudiado, y en el area de las
lenguas extranjeras, al menos en nuestro pais, es donde falta una investigacion

exhaustiva.

La Ley N° 26.206 de Educacion Nacional en su Capitulo II, Fines y Objetivos de la
Politica Educativa Nacional, en su Articulo 11, sostiene como objetivos de la
educacion comun, en los incisos f) asegurar condiciones de igualdad, respetando las
diferencias entre las personas sin admitir discriminacion de género ni de ningun otro
tipo; y n) brindar a las personas con discapacidades, temporales o permanentes, una
propuesta pedagogica que les permita el maximo desarrollo de sus posibilidades, la

integracion y el pleno ejercicio de sus derechos.

En el afio 2001, el Ministerio de Educacion de la Provincia de San Juan, rama
Direccion de Educacion Privada (DEP), elabora un Acuerdo Marco para la
Integracion de Nifios con Necesidades Educativas Especiales a Instituciones
dependientes de la Direccion de Educacion Privada (Res. 0521-29-05-01). Este
documento clarifica varios aspectos de la problematica de la integracion (pautas de
ingreso, adaptaciones curriculares, evaluacidn, etc.), pero en la practica atn se
observan falencias importantes para efectivizar dichas pautas. Una de ellas es la
ausencia de un analisis de esta problematica en relacion con el aprendizaje de los
distintos espacios curriculares. La DEP, en el afio 2007, en el Anexo I,
correspondiente a la Disposicion N° 115-DEP-07, profundiza acerca de las
Adaptaciones Curriculares a tenerse en cuenta en los nifios integrados, y aunque se
explicitan mas ampliamente los fundamentos y las bases, y se dan orientaciones en
relacion con los objetivos, contenidos, estrategias didécticas, y mayores lineamientos
en cuanto a la evaluacion, la mayor parte de esta informacidn tiene un carécter

general, y no hace alusion especifica a como realizar dichas adaptaciones en las
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materias especiales. Es por ello que se hacen necesarias politicas educativas de

integracion de las personas con discapacidad en los diferentes espacios curriculares.

En los nifios con discapacidad auditiva, su problematica se centra en torno a la
comunicacion y el lenguaje, por lo tanto, las adaptaciones que se propongan para
integrarlos cuentan con caracteristicas especiales. De la Paz, et al. (1990) reportan
una experiencia llevada a cabo en Chile por el grupo “Effeta™. Se realizaron talleres
con profesores para intercambiar experiencias sobre la vida escolar del hipoacusico
integrado, a partir de vivencias personales y andlisis de diferentes situaciones, y
llegaron a sugerencias e indicaciones que pueden favorecer el quehacer de todos los
profesores que se relacionan con el nifio con deficiencias auditivas. Aunque tales
sugerencias abarcaron un amplio espectro relacionado con las asignaturas bésicas,
tales como castellano y matematicas, y también con historia, geografia y ciencias

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

En nuestro pais también se realizaron experiencias similares. En la ciudad de Buenos
Aires, en la Escuela de Comercio N° 11 D.E. N° 17 “Dr. José Peralta” se realizoé una
experiencia inclusiva con estudiantes hipoacusicos en la escuela media por medio de
la incorporacion de intérpretes de sefias. (El Monitor de la Educacion, 2001) No
obstante, no se hace alusion en esta experiencia a la ensefianza del inglés como

lengua extranjera.

Otros proyectos han llegado a aproximarse a la integracion de nifios con
discapacidad auditiva en los espacios curriculares de Musica (Giacumbo 2000), de
Informatica (Mori 2008) y de Educacion Fisica. Blanca Luz Camucet, investigadora
chilena sobre educacion de las personas sordas desde 1997, ha reflexionado
ampliamente acerca de esta problematica, ya que ella misma nacié6 con una
hipoacusia bilateral. En su articulo “Integracion a las escuelas o colegios de nifios
hipoacusicos o sordos post-locutivos” formula recomendaciones valiosas para los

profesores de Musica, de Educacion Fisica y de Idiomas.

* Corporacion de Padres y Amigos de Nifios Sordos de Chile.
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Dado que en Argentina, la Ley N° 26.206 de Educacion Nacional en su Capitulo II,
Disposiciones Especificas, Articulo 87, expresa que “la ensefianza de al menos un
idioma extranjero serd obligatoria en todas las escuelas de nivel primario y
secundario del pais...”, y que el inglés es la lengua extranjera que la mayoria de las
escuelas adoptan, es de suma importancia indagar si ese proceso de integracion del
nifio sordo e hipoactsico se lleva a cabo, y de qué manera se realiza en el espacio

curricular inglés.

No hay que olvidar que las personas sordas e hipoaclisicas poseen recursos
comunicativo-lingiiisticos limitados, y que encuentran barreras de comunicacion en
todos los aspectos de la vida, generalmente debido a la escasa sensibilizacion y
concientizacion de la sociedad acerca de la situacion de las personas sordas. De aqui
se deriva que sean pocas las personas sordas e hipoacusicas que puedan acceder a la
educacion superior e integrarse plenamente a la sociedad o al trabajo (Gutiérrez

Caceres 2004).

Con respecto a investigaciones de alumnos incluidos o integrados en educacion
comun en el area de lectura y escritura, se ha podido hacer un rastreo de los estudios
llevados a cabo en los tltimos afios. Uno de los estudios realizados concernientes a
alumnos incluidos en el area de desarrollo de la escritura es el de Ortega de Hocevar
(2004) quien, siguiendo los aportes de la Psicologia Cognitiva, investigd qué
competencia discursiva lograban los estudiantes al finalizar el primer ciclo de
educacion basica comun y su equivalente en educacion especial. El objetivo general
del estudio era caracterizar el nivel de desarrollo discursivo y metadiscursivo
alcanzado por nifios de tercer afio de educacioén bésica comun y especial, asi como
establecer si los nifios eran capaces de efectuar reflexiones metacognitivas y
metalingiiisticas; y finalmente analizar si estas reflexiones incidian en el logro de una
mayor competencia discursiva. Esta investigacion, de cardcter aplicado y sincrénico,
se llevo a cabo en dos escuelas de educacion comun (urbanas), una de educacion
especial (de débiles mentales) y otra con nifios integrados.

Gutiérrez Céceres (2004) describi6 y analiz6 algunos aspectos de la expresion escrita
de nifios y adolescentes sordos, con el fin de detectar los factores en los que se podria
incidir para superar las dificultades lingliisticas y cognitivas. La autora sostiene que
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dado que los métodos para ensefiar a los sordos estan basados en su mayoria en la
competencia lingiiistica oral, van en detrimento de los elementos cognitivos y otros
componentes como la sintaxis, semantica y pragmatica. Agrega que no existen
métodos adecuados a las necesidades de los nifios sordos, los que generalmente no
poseen un nivel suficiente en lengua oral y, ademas, emplean estrategias lingiiisticas
y cognitivas que estan basadas en las experiencias de comunicacion visual y, por
ende, son diferentes a las usadas por el nifio oyente. Es por ello que en su proyecto de
investigacion “Andlisis de la expresion escrita de alumnos con necesidades
educativas especiales y disefio de un programa de intervencion educativa”, Gutiérrez
Céceres (2004), basada en el enfoque centrado en el producto (el texto) con la
asistencia de los modelos de andlisis de Salvador Mata (1984, 1988, 1999, 2002), y
de Van Dijk (1981), intenta describir y analizar la competencia textual en la
expresion escrita del alumno sordo, atendiendo a dos niveles del texto: macro-
estructural (dimension discursiva del texto) y micro-estructural (dimension formal
del texto). Este estudio concluyd que los alumnos sordos manifestaron dificultades a
nivel macro-estructural del texto escrito en el uso de marcadores de narracion marcas
formales de relacion entre episodios de las categorias narrativas y de los nexos de
cohesion. Explica esto por el insuficiente dominio de los recursos lingiistico-
formales de los alumnos sordos en este nivel. Con respecto al nivel micro-estructural,
estos alumnos no alcanzaron un dominio suficiente en las estructuras sintacticas
complejas (coordinadas y subordinadas). Otras dificultades encontradas en este
estudio fueron en el nivel sintagmatico-proposicional del texto: concordancia, uso
incorrecto y ausencia de verbos, uso errdneo y ausencia de preposiciones, ausencia
de determinantes, anteposicion del complemento verbal, entre otros. En esta
investigacion concluye que estas dificultades que manifiestan los alumnos sordos en
la expresion escrita “pueden explicarse principalmente por un déficit lingiiistico y
experiencial, que se produce como consecuencia de la escasa o insuficiente
adaptacion que el entorno socio-educativo realiza para dar una respuesta adecuada a

las necesidades concretas de estos alumnos” (Gutiérrez Caceres 2004: 85).

Otros estudios recientes relacionados mas especificamente con el aprendizaje de la
lectura y escritura de los sordos son los llevados a cabo en la comunidad sorda de
Chile. En uno de ellos (Puente, Alvarado, Herrera 2006) se investigd el alfabeto
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manual y la Lengua de Sefias como cddigos alternativos para la lectura y la escritura
de palabras en la comunidad sorda chilena. En este estudio se examinaron veintiséis
participantes sordos (13 niflos y 13 adolescentes), cuya lengua materna era la Lengua
de Sefas Chilena. Sus habilidades con el alfabeto manual fueron evaluadas con
tareas que implicaban la lectura y escritura de codigos del alfabeto manual y del
ortografico. El estudio incluyd tres experimentos: (a) la identificacion de los signos
de la Lengua de Sefias de Chile y palabras deletreadas, (b) la contrapartida de
palabras leidas manualmente con logotipos comerciales, y (c) la decodificacion de
las palabras leidas manualmente y el mapeo de estas palabras en el sistema de
escritura. Los resultados proporcionaron evidencia de que el uso del alfabeto manual
y el lenguaje de sefias se relacionan con las habilidades ortograficas. Este estudio
concluyd que el alfabeto manual puede facilitar la representacion interna de las

palabras y servir como un mecanismo de apoyo para la adquisicion de la lectura.

Alvarado, Puente y Herrera (2008) sostienen que los chicos sordos pueden mejorar
sus habilidades de lectura aprendiendo a usar cdodigos alternativos visuales, tales
como el uso del alfabeto manual. En una investigacion experimental tomaron una
muestra de 28 nifos sordos entre las edades de 7 y 16 afios (grupo experimental) y
otra muestra de 15 nifios con audicidon de la misma edad y nivel académico (grupo
control) y realizaron dos experimentos; se propusieron estudiar las posibles
interacciones entre los cddigos fonoldgico y visual y la memoria de trabajo; y
comprender las relaciones entre estos codigos y la lectura y la ortografia. Los
resultados ponen de manifiesto la relacion entre la codificacion manual y la
ortografia; ademas resaltan que el conocimiento fonema-grafema puede facilitar la
lectura para los nifios oyentes asi como el conocimiento del alfabeto manual y el

grafema tienen el potencial de desempenar un papel similar para los lectores sordos.

Herrera, Puente y Alvarado (2011), son conscientes de que la historia de la educacion
en lo que respecta a la ensefianza de las personas sordas en las habilidades de lectura
y escritura con métodos empleados por personas oyentes en diferentes idiomas esta
marcada por el fracaso. Esto es en gran parte debido a la falta de acceso que las
personas sordas tienen a los codigos fonologicos considerados claves para lograr un
nivel aceptable de competencia en lectura y escritura. Es por ello que su equipo de
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investigacion ha trabajado durante mas de una década en una forma alternativa de
abordar el problema, basado en el uso, el refuerzo y el desarrollo de las estrategias
visuales que estas personas tienen disponible (lengua de sefias y la mecanografia al
tacto) para la creaciéon de conexiones entre el lenguaje de los oyentes y el de las
personas sordas. En un estudio publicado en 2011 se presentan los resultados
obtenidos a partir de una intervencion con nifias y nifios sordos cuyo idioma principal
es el lenguaje de sefias. El estudio muestra que, cuando se utiliza un modelo bilingiie
basado en el desarrollo de estrategias visuales (lenguaje de sefias, alfabeto manual y
lectura de labios), los estudiantes sordos pueden hacer avances significativos en sus
habilidades de lectura y escritura, acercandolos al desempefio de los nifios y nifias

oyentes de edades similares.

Actualmente el equipo de investigacion de la Dra. Herrera esta realizando un estudio
en la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion, Santiago, Chile, en el
marco del Proyecto FONDECYT 1130182 (2013-2016) que tiene como meta
investigar acerca de las practicas efectivas de ensefianza a alumnos sordos e
hipoacusicos en el area de lectura: ‘Comprension lectora en estudiantes sordos de 1°
a 4° ano basico. Estrategias de aprendizaje visuales, cognitivas y metacognitivas y

practicas efectivas de ensefianza’.

Hasta aca se han presentado antecedentes en estudios encontrados en la ensefianza y
el aprendizaje de alumnos sordos e hipoacusicos integrados e incluidos en educacién
comiun en el &mbito hispanohablante. Cabe destacar que ninguno de estos
investigadores abord6 especificamente el aprendizaje de una lengua extranjera,

objeto de esta tesis.
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MARCO TEORICO

PARTE I: TEORIAS DE ADQUISICION DE LA LENGUA

Capitulo 1: Teorias de Adquisicion de la primera v segunda lengua

A. Lenguaje y Lenguas

“Cognition, consciousness, experience, embodiment, brain, self, and human interaction,

society, culture, and history are all inextricably intertwined in rich, complex, and

dynamic ways in language™.

Robinson and Ellis 2008: 03

El lenguaje es una de las capacidades humanas que nos hace tnicos y nos diferencia
de las demas especies, ademds manifiesta una estrecha relacion con nuestra
conciencia, nuestra capacidad de socializar y con la cultura. Utilizamos el sistema
simbolico del lenguaje para dar significado y para comunicarnos con otros seres
humanos; comunicamos no solo nuestras realidades mas inmediatas, nuestro mundo
imaginario y el que recordamos, sino también nuestras emociones, intenciones y

deseos.

Se puede caracterizar al lenguaje segin tres dimensiones: en primer lugar, la
dimension formal o estructural, que considera al lenguaje como un sistema de signos
o simbolos que remiten a objetos de la realidad fisica o mental a los que representan,
presentando asi la capacidad para establecer correspondencia entre significados
(elementos de la realidad externa o interna al sujeto) y significantes (sefiales fisicas
de los signos lingiiisticos que son perceptibles en forma visual, acustica o motora).
En segundo lugar, la dimensién funcional, que interpreta al lenguaje como un
instrumento ligado a las esferas cognitiva, social y afectiva de los sujetos, y que pone

al emisor en relacién con uno o varios receptores y con la realidad a la que se

> La cognicion, la conciencia, la experiencia, la personificacion, el cerebro, el yo y la interaccion
humana, la sociedad, la cultura y la historia estan inextricablemente entrelazadas de una manera rica,
compleja y dindmica en el lenguaje. (Los textos citados del inglés al espafiol son traduccion de la
autora de la tesis)
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refieren los signos. Finalmente, la dimension comportamental, que se refiere al
lenguaje como un tipo de conducta, de actividad o de comportamiento que realizan
ciertas clases de organismos, en este caso la especie humana, cuando,
correspondientemente codifican y producen, o reciben, decodifican o interpretan,
mensajes lingliisticos utilizando un codigo de signos o simbolos comun y compartido

por ambos. (Belinchon, et al. 1992).

Estas tres dimensiones se encuentran estrechamente relacionadas entre si y permiten
restringir el concepto de lenguaje a “los sistemas de expresion, representacion y
comunicacion que se basan en un sistema de signos y reglas formalmente bien
definido y cuya utilizacion por un organismo implica una modalidad particular de

comportamiento” (Belinchdn et al. 1992: 32).

Por su parte, las lenguas constituyen casos o manifestaciones particulares del
lenguaje. Cada comunidad social o cultural posee un sistema convencional de signos
y reglas gramaticales, estas concreciones particulares del lenguaje dan lugar a las
distintas lenguas. Estas unidades (signos) y la gramadtica de las lenguas son arbitrarias
y deben ser aprendidas por los hablantes de cada comunidad en interaccion con los
hablantes de su comunidad lingiiistica o cultural. Por esta razon, se considera que un
rasgo caracteristico del lenguaje humano es el de transmision por tradicion

(Belinchon et al. 1992: 33-34).

Aunque todos cuando nacemos tenemos la posibilidad de comunicarnos en una
lengua, a la que podemos llamar materna o primera, es una realidad, que también
podemos hacerlo utilizando mas de una. En este punto se hace necesario clarificar

ciertos términos que para el presente trabajo seran de un valor primordial.

B. Adquisicion de lenguas

B.1. Adquisicion de una primera lengua

Se considera lengua materna a la primera lengua o idioma que adquiere una persona.

En el marco del Aprendizaje de Segundas Lenguas (ASL),
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...los términos lengua materna, primera lengua o L1
genéricamente se refieren a la lengua (en el caso de adquisicion
monolingiie) o lenguas (en el caso de adquisicion bilinglie o
multilingiie) que un nifio aprende de los padres, hermanos y
cuidadores durante los afios criticos de su desarrollo, desde su
nacimiento hasta aproximadamente los cuatro afios de edad” (Ortega
2009: 05).

El proceso de aprendizaje de dos lenguas en forma relativamente simultanea durante
la nifiez temprana —antes de los cuatro afios-, se denomina bilingliismo, y si se trata

del aprendizaje de mas de dos lenguas en ese lapso, hablamos de multilingliismo.

En el caso de los sordos, determinar cudl es su primera lengua es un asunto que
despierta gran controversia. A continuacién, haremos una breve resefia de los
enfoques predominantes en el desarrollo del lenguaje de los sordos: el Oralismo y el

Bilingliismo/biculturalismo (Becerra Sepulveda 2008).

B.2. Como aprende una lengua un sordo o persona con hipoacusia

B.2.1. La educacion de sordos a lo largo de la historia

Sistematicamente, la educacion del sordo, data de mediados del siglo XVI en Espaiia,
cuando se encomend6 a Fray Pedro Ponce de Ledn, monje benedictino, la tarea de
educar a dos nifios sordos hijos de un marqués. Dicha labor fue seguida por Juan
Pablo Bonet (1579-1633) y Ramirez de Carrion (1579-1652). Segun Torres,
Rodriguez, Santana, y Gonzalez (1995), el alfabeto dactilolégico que conocemos hoy
en dia se le puede atribuir a cualquiera de los tres, con pequefias variaciones. Juan
Pablo Bonet recopila en el manual Reduccion de las letras y arte para ensefar a
hablar a los mudos (1620) los saberes de la época acerca de la reducacion del sordo,
recoge ideas de como usar la escritura, dactilologia y articulacion, lo que hace notar
la orientacion oralista de ese periodo. En esos tiempos, los sujetos tratados casi
siempre eran hijos de la nobleza y no se tiene conocimiento exacto de la metodologia
seguida. En su manual, Bonet daba importancia a la comunicacién madre-hijo y
hacia hincapié en “la comprension de los hechos de la vida cotidiana” (Castilla 2004:
26). Del oralismo y la atencion personalizada, tiempo después, en Francia, se paso al
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gestualismo y a la atencion educativa generalizada, impulsados por el abad De I’Epée
(1712-1789), quien es considerado “el primer maestro de sordos que reconoce la
lengua de signos como lengua natural del sordo” (Torres et al. 1995: 12, 13).
Mientras en Espafia se afianzaba la tradicion gestualista, en Alemania, Heinicke
(1723-1790), seguido por Bast Graser (1766-1841) y Maritz Hill (1805-1874),
discrepaban con esta, sosteniendo que el sordo mediante el lenguaje de signos no
alcanzaria el pleno desarrollo cognitivo. Esta corriente propiciaba “la necesidad de
oralizar al sordo a través de un trabajo metodico y organizado, inico camino posible

para tal fin” (Castilla 2004: 28).

En Estados Unidos se destaca Thomas Hopkins Gallaudet, quien habiendo buscado
en Europa formas de solucionar la educacion del sordo, en 1817 funda en su pais la
American School for the Deaf con el maestro parisino Laurent Clerc, en la que se
profundiza el gestualismo. Edward Miner Gallaudet (1837-1917), hijo del anterior,
fund6 el Gallaudet College de Washington, conocida hoy como Gallaudet
University, en donde solo se aprende mediante el uso del lenguaje sefiado. Edward
Gallaudet visitd escuelas de sordos en 14 paises de Europa y “descubrio que la
mayoria utilizaban la sefia y el habla, ambas cosas, y que las escuelas que utilizaban
lenguaje de sefias obtenian resultados similares a las orales en la articulacion del

habla, pero superiores en la ensefianza general” (Sacks 2003: 63).

En el siglo XIX se intentd seguir con la implementacion del oralismo, esto quedd
plasmado en el Congreso Internacional de Paris de 1878 y el Congreso de Lyon de
1879, pero profesores de sordos presentes abogaron por la conservacion de la lengua
de sefas.

A pesar de que a mediados del siglo pasado la corriente mayoritaria era gestualista,
en el Congreso de Milan de 1880 “se plantea que para poder acceder a la educacion,
es necesario primero ‘hablar’ a través de un sistema oral” (Castilla 2004: 28), con lo
cual se afianza el modo de comunicacion oral en vez de un sistema de sefias
manuales y gestuales. Se asume a la sordera como deficiencia y se delega la
educacion del sordo a instituciones religiosas y a centros especificos. Serafino
Balestra, uno de los expositores del Congreso de Milan, fue convocado para dirigir el
Instituto Nacional de Sordomudos (INS) en Argentina en 1885, el cual afianzaba el
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método oralista en el pais (Castilla 2004). Podria decirse que éste es el origen formal
de la Lengua de Sefias Argentina (LSA) empleada en Argentina por la Comunidad
Sorda, es decir el grupo de personas que utilizan esta lengua como lengua primera y
para sus intercambios cotidianos, que si bien tenia por objeto oralizar a los sordos,
conformé una de las primeras comunidades escolares sordas y generd los primeros
avances de la LSA. Asimismo, cabe destacar que las personas sordas usan

variaciones locales de LS.

Un siglo después, en el Congreso Internacional de Hamburgo (1980), se reconoce
que las conclusiones del Congreso de Milan en favor del oralismo y en contra de la

lengua de sefias carecian de rigor cientifico.

A pesar de esto, se puede decir que este ultimo siglo ha estado dominado por el
oralismo, y en consecuencia, siguiendo esta tradicion, surgieron distintas
metodologias, tales como el Método Verbotonal, que destaca la importancia del
lenguaje hablado sobre el escrito, asignandole valor a la entonacion, intensidad,
tiempo, pausa, tension y cuerpo; el sistema Bimodal, que es un sistema aumentativo
del oral que consiste en usar simultineamente dos tipos de codigos lingiiisticos:
palabras (lengua oral) y signos manuales tomados de la lengua de sefias del lugar,
dichos codigos, el oral y el manual comparten el significado o concepto; la
Comunicacion Total o la Palabra Complementada, con lectura labiofacial se puede
trabajar de forma natural mediante la comparacion y discriminacion visual, o a través
de sistemas complementarios como la “palabra complementada” en la que gestos
manuales y posturas en la cara diferencian los fonemas que tengan punto y/o modo
de articulacion similar. Otro de los métodos ampliamente usados es la clave de
Fitzgerald, donde se ordenan los elementos lingiiisticos respetando su estructuracion
morfosintactica y se basa en la correcta organizacion y ordenacion de las palabras
para construir frases a partir de una clave.

No obstante, en los ultimos afios se han ido favoreciendo las posturas en favor de la

lengua de signos® (Torres et al. 1995).

6 ~ . . .y . .y . ~ .
En Espaia existe una discusion acerca de la denominacion de Lengua de Signos o Sefias. El escritor
e historiador Ricao (2003) realiza una resefia de la evolucion histdrica de ambos términos en Espafia.
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Actualmente existen dos modelos de conceptualizacion de la sordera: el modelo
médico o deficitario (clinico) y el modelo socio-antropolédgico (Castilla 2004). Estos
modelos conllevan diferentes enfoques en la educacién de sordos. El primero
considera al nifio con discapacidad auditiva a partir de su déficit, lo que incide en la
socializacion y educacion de estos nifos. Se propicia la colocacion de un audifono o
implante coclear para poder asi lograr la oralizacion. El enfoque educacional
derivado de este modelo procura que el sordo e hipoacusico se asimile a la sociedad
de oyentes. El segundo modelo enfatiza lo que el sordo tiene, valora una forma
natural de comunicarse y promueve la incorporaciéon del nifio con discapacidad
auditiva a un ambiente lingliistico de Lengua de Sefias. Esta lengua le sirve para
adquirir un mundo de contenidos y significaciones y es considerada como un sistema
de comunicacion que se genera en la comunidad Sorda y que tiene su propia
dindmica y organizacion (Pilleux, Cuevas y Avalos 1991 en Castilla 2004). En
relacion a esto, es necesario aclarar qué se entiende por comunicacion, para ello es
preciso referirse al concepto de competencia comunicativa introducido por Hymes
(1971, 1972) entendiéndola como la capacidad que un sujeto posee para mostrar su
habilidad lingiiistica de la forma mas apropiada socialmente. La competencia
lingiiistica se manifiesta no s6lo en la produccion sino también en la comprension.
Gumperz (1974) amplia el concepto de Hymes (1971, 1972) agregando que dicha
comunicacion debe desarrollarse en contextos culturalmente significativos.
Actualmente, estas definiciones se perfeccionan con los enfoques semantistas,

pragmaticos y discursivos (Sarto Martin 1997).

El desarrollo de la audicion y de la comunicacion en nifios con discapacidad auditiva
estd sujeto a diferentes variables, entre ellas factores socio-culturales, el apoyo
familiar, control del audifono, que debe ser realizado periédicamente, estudios
audiologicos tales como la audiometria, rehabilitacion auditiva, etc. Otra variable es
la motivacion del nifio. Si consideramos que este nifio se encuentra incluido en
educacion comun, estos factores se amplian y debe considerarse ademas el apoyo del

entorno escolar, compaieros, directivos, etc.
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B.2.2. La Lengua de Sefias Argentina

Desde una perspectiva filogenética se puede argiiir que el origen del lenguaje de
sefas es coincidente con los origenes de los lenguajes humanos, donde la lengua de
sefas se ha constituido en una verdadera lengua mas (Wilcox 2000). Las propiedades
que cumplen las lenguas naturales habladas son las siguientes: discrecion, doble
articulacion, arbitrariedad, productividad y relaciones gramaticales. La Lengua de
Sefias también cumple con dichos principios, por lo tanto se la puede considerar
como una lengua natural (Stokoe 1960). Segtn el principio de doble articulacion, las
lenguas naturales habladas combinan un nimero limitado de elementos a nivel
fonolégico para constituir unidades del nivel morfologico. Es decir, pueden combinar
unidades sin significado para formar unidades con significado. Las unidades de
articulacion de las lenguas de sefias, por su parte, son las siguientes: la configuracion
(es decir la configuraciéon manual o postura o forma que adoptan las manos y los
dedos al senar), la orientacion (hace referencia a la direccion, es decir desde y hacia
donde se dirige el movimiento), la ubicacion (se refiere a la ubicaciéon o lugar
especifico donde se realiza la sefia, a la altura de la frente, del pecho o de otra parte
del cuerpo), el movimiento (tiene relacion con el tipo de movimiento que realizan las
manos, los dedos, las mufiecas, y los brazos, si golpean, giran o mueven), asi como la

expresion facial y el movimiento corporal.

A partir de esto, se han disefiado diversos modelos psicoldgicos y lingiiisticos que
proponen diversas formas de abordaje del aprendizaje de una lengua por parte del
nifio sordo. Esta diversidad de enfoques genera discrepancias entre partidarios del
lenguaje de sefias (LS) como herramienta al servicio del desarrollo del lenguaje oral
y defensores del lenguaje de sefias como primera lengua y el desarrollo de la lecto-
escritura al servicio de la integracion social. Ello se ha traducido en una historica
disputa que se mantiene hasta nuestros dias, bajo la denominacion predominante de
Oralismo y Bilingiiismo/biculturalismo respectivamente. Estas modalidades han
influido en la orientacion educacional, definiendo metodologias, pero a la vez

generando cambios drasticos que afectan los procesos educativos que vive el nifio.
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B.2.3. La LSA y su relacién con la comunidad Sorda’

La cultura de los sordos es la cultura propia de los miembros de la comunidad Sorda.
Esta comunidad estd formada por los que buscan el contacto con otras personas
sordas y cuyo modo habitual de comunicacion es la lengua de sefias. El grado de
pérdida auditiva no constituye en si criterio de pertenencia a la comunidad. Segtn la
Confederacion Argentina de Sordos, la LS es la lengua natural de las personas
sordas: y para Massone y Martinez (2012) es la lengua de la identidad de las
personas sordas como miembros de una comunidad lingliistica minoritaria. La
cultura Sorda se caracteriza primeramente por una cierta manera de utilizar el cuerpo.
El que no oye, se comporta con el cuerpo de una manera diferente al que si oye. Para
las personas sordas, las manos tienen una gran importancia, que no reviste para los
oyentes, ya que son su modo de expresar las palabras. La voz, en cambio, no es

valorizada para la cultura sorda.

La cultura Sorda puede ser clasificada como una cultura oral, ya que la lengua de
signos no se escribe. Desde el punto de vista del procesamiento neuronal del lenguaje
podemos decir que “una persona sorda de nacimiento serd capaz de desarrollar el
lenguaje escrito y el lenguaje de sefias, pero seguramente utilizara areas corticales
diferentes para este propoésito, aquellas que estén mds proximas para dar

significacion a los patrones visuales que a los auditivos” (Lamb 2011: 552)

B.3. Adquisicion de una segunda lengua

La Adquisicion de una Segunda Lengua (ASL) es el area académica de investigacion
que indaga acerca de la capacidad humana de aprender otras lenguas que no sean la
primera, y una vez que la primera lengua o lenguas han sido adquiridas. La ASL
comenzd como un emprendimiento interdisciplinario emergente en los afios 1960s,
en los que se nutri6 de los campos de la ensefianza de lenguas, la lingiiistica, la
adquisicion de la lengua materna, y de la psicologia (Huebner 1998 en Ortega 2009).

Entre los 1980s y los 1990s presentd una considerable expansion en su alcance y

" Nos referimos a la comunidad Sorda con un enfoque étnico, como un pueblo con un lenguaje

diferenciado, con una sensibilidad y una cultura propias, en este sentido se utiliza la “s” mayuscula
y

para diferenciarla de la sordera audioldgica con “s” mintiscula (Sacks 2003)
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metodologia, hasta que después de unos 40 anos de crecimiento sostenido puede
considerarsela una disciplina autébnoma (Larsen-Freeman 2000). Adicionalmente, en
estos ultimos anos la ASL ha desarrollado conexiones con otras disciplinas, entre
ellas las mas notables son el bilingiiismo, la psicolingiiistica, la educacion, la
antropologia y la sociologia (Ortega 2009: 7). También se han sumado diversos
campos tales como la lingiiistica aplicada, la comunicacién, la educacién en lengua
extranjera, la psicologia educacional, con un vasto desarrollo en metodologia
investigativa, incluyendo un aumento en la sofisticacion de recoleccion de datos y

analisis implementado (Doughty & Long eds. 2003).

Es conveniente aclarar algunos conceptos propios de ASL para poder continuar. En
gran parte de la bibliografia en el marco de ASL se utiliza el término target language
(TL) o lengua meta para referirnos a esta segunda lengua, considerando que esta
lengua es la que est4 siendo aprendida o ensefiada (Dulay, Burt and Krashen 1982:
11). Cabe destacar que esta investigacion se enmarca dentro de la problematica de la
Adquisicion de una Lengua Extranjera (LE), en este caso el inglés. Sin embargo, en
este trabajo se utilizard el constructo ASL como "término neutral y superordenado
para cubrir ambos tipos de aprendizaje" (Ellis 1999). Resumiendo, en el presente
trabajo usaremos los términos LE, TL o lengua meta para referirnos al inglés como

lengua extranjera que aprenden los alumnos en la escuela.

Una diferenciacion que se hacia en los ‘80 en ASL era entre adquisicion y
aprendizaje, se los veia, segun Krashen (1981), como dos procesos mentales para la
adquisicion de una segunda lengua, uno, la adquisicion, subconsciente, y el otro, el
aprendizaje, consciente enfocado en reglas gramaticales (Nunan 1999). Es decir que
el primero se refiere al proceso de adquirir la lengua mediante la exposicion natural a
la misma, y el segundo mediante el proceso consciente de estudiarla. Actualmente

esta distincion no es utilizada en la mayoria de la terminologia de ASL.

Como se menciond anteriormente, el contexto juega un rol fundamental en la
adquisicion de otra lengua, proceso que puede darse en un contexto natural o en un
contexto de instruccion. En el primer caso, el aprendizaje se da a través de

oportunidades informales en vecindarios multiculturales, en la escuela o el trabajo,
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pero sin recibir instruccion formal acerca de como funciona esa lengua que los
sujetos estan aprendiendo. Por otro lado, cuando nos referimos a un contexto de
instruccidn, el aprendiente adquiere lenguas adicionales a través del estudio formal

en la escuela o universidad, o por medio de clases privadas (Ortega 2009: 06).

C. Teorias de Adquisicion de una segunda lengua (ASL®)

Un tema central en el fenomeno de la ASL son las distintas teorias que han surgido
para dar cuenta del mismo. En lineas generales se pueden distinguir tres grupos
principales: por un lado, las teorias que explican la adquisicion de una segunda
lengua desde una perspectiva lingiiistica, por otro, las que dan una explicacion
sociolingiiistica y, por ultimo, las que explican este fendmeno desde una perspectiva
cognitivista. Estos tres caminos también son utilizados para la explicacion de la

adquisicion de una lengua materna.

El presente trabajo se enmarca dentro de las teorias cognitivas, que sostienen que la
facultad del lenguaje es adquirida, que las formas gramaticales estan determinadas
por el sentido de las mismas, y que el lenguaje representa el mundo exterior.
Ademas, supone que el lenguaje no se adquiere por medio de procesos que se
desarrollan en modulos auténomos, sino que es global, es decir que es el resultado de
procesos integrales que se relacionan como un todo. Asimismo, esta investigacion
adhiere a los supuestos de la lingiiistica neurocognitiva, que sostiene que un sistema
lingiiistico esta relacionado con otros subsistemas de la cogniciéon humana total y
concibe a la mente como un sistema de redes cuya informaciéon estd en su
‘conectividad’ (Lamb 1999). En este trabajo también concuerda con la propuesta de
Tomasello (2003 en Lee Mikesell, Joaquin, Mates, Schumann 2009) de considerar
que la adquisicion del lenguaje es producto de un instinto interaccional basado en
una necesidad innata de comunicarse con los miembros de la misma especie y de

convertirse en congéneres.

¥ Cabe aclarar que en gran parte de la bibliografia en el marco de ASL se utiliza el constructo
‘adquisicion de segundas lenguas’ (ASL) como término neutral y superordinado (superordinate) para
cubrir ambos tipos de aprendizaje: aprendizaje y adquisicion (Ellis 1999: 12).
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A continuacion, se hard una breve resefa de los enfoques linglisticos y
sociolingiiisticos de ASL, para luego abordar mas detalladamente las teorias de corte

cognitivista, que dan sustento a esta tesis.

C.1. Teorias lingiiisticas de corte generativista

En primer lugar, consideraremos las teorias lingiiisticas que intentan dar cuenta del
fendémeno de la ASL. Estas teorias tienen como objetivo “en primer lugar,
caracterizar como son las lenguas humanas y en segundo lugar, explicar por qué son
de esa forma” (Mitchell & Myles 2002: 42). Sostienen que la facultad del lenguaje es
innata y estd separada de otros tipos de conocimiento. Una teoria lingiiistica que da

cuenta de este fendmeno es la teoria de la Gramatica Universal de Noam Chomsky.

Los investigadores en ASL que trabajan dentro del marco de la gramatica generativa
sostienen que la teoria de Chomsky es la tinica teoria gramatical que alcanza una
“adecuacion descriptiva y explicativa” (Ellis 1999: 429). Ademés puntualizan que
cualquier teoria de ASL debe estar basada en una teoria de lenguaje sustentable. La
teoria de la Gramatica Universal propone que el ser humano nace con un conjunto
universal de principios y parametros que rigen la formacion de las lenguas humanas,

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

Sin embargo, investigadores como Ellis (1999: 458) aducen que aquellas teorias de
ASL basadas en la teoria de la Gramatica Universal solo se concentran en una parte
restringida de la competencia gramatical dejando de lado muchos otros fendémenos
relacionados, por ejemplo, con el hecho de cémo los aprendientes adquieren la
‘habilidad’ de usar su conocimiento gramatical o cémo éstos aprenden a realizar
actos de habla. Ademads, cuestiona aspectos metodoldgicos como la falta de estudios

longitudinales y de resultados empiricos convincentes.

C.2. Teorias sociolingiiisticas

En segundo lugar, resefiaremos algunas teorias de corte sociolingliistico que intentan

explicar la ASL. La sociolingiiistica ha ejercido una influencia notoria en las
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investigaciones de ASL. Este grupo de teorias revelan que la adquisicion de una
segunda lengua constituye un proceso que tiene lugar en un contexto social donde
factores sociales tales como edad, sexo, clase social e identidad étnica tienen un
impacto indirecto sobre el aprendizaje de LE, ya que son mediados por variables
como las actitudes del aprendiente (Ellis 1999: 197). Elaine Tarone (2007) sostiene
que “el L2 input de los aprendientes y el procesamiento del L2 input en contextos
sociales son mediados socialmente, que el contexto social y lingiiistico afectan el

uso, eleccion y desarrollo lingliistico”.

Uno de los puntos principales en el que se apoyan estas teorias es la variabilidad de
la competencia lingiiistica. El modelo de Competencia Variable, desarrollado por
Ellis, considera que la competencia lingiiistica de una L2 permite reglas variables
donde la gramatica de la segunda lengua no lo permite (Towell y Hawkins 1994). De
acuerdo con esta teoria, al comienzo del aprendizaje el aprendiente muestra reglas
que tienen una sola realizacion pero que luego coexisten con nuevas reglas sobre el
mismo fendmeno. Esto puede llevar a una variacion libre o sistematica. Mas tarde, la
primera desaparece dando lugar a la variacion sistematica, es decir, el aprendiente
asigna cada variante del mismo fendmeno a un determinado contexto, ya sea

lingiiistico o social.

Otra linea de investigacion en sociolingiiistica es el modelo de Aculturacion,
propuesto por Schumann (1978), que consiste en el proceso de adaptacion a una
nueva cultura, aceptando y adoptando los distintos rasgos que la distinguen. Segin
esta teoria, la distancia social y la distancia psicoldgica determinan el grado de
aculturacion del aprendiente de la lengua meta, por consiguiente, éstas afectan
directamente el proceso de adquisicion de dicha lengua. Las variables sociales
determinan que un contexto de aprendizaje sea bueno o malo; en cambio, los factores
psicologicos son de naturaleza afectiva, entre ellos podemos nombrar el choque
lingtiistico, el choque cultural y la motivacion, entre otros. Cabe destacar que este
modelo fue pensado para contextos naturales, no formales. Para algunos
investigadores la aculturacion es importante en el campo de ASL ya que el
aprendiente de una segunda lengua tiene mas posibilidades de adquirirla
exitosamente si ha logrado asimilar la cultura de esa lengua.
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C.3. Teorias lingiiistico-cognitivas

En este tercer grupo consideraremos las teorias cognitivas de ASL. Estas teorias no
consideran el conocimiento lingiiistico como distinto a otros tipos de conocimiento y
asi “ven a las estrategias responsables de su desarrollo como generales en naturaleza,
relacionadas e implicadas en otros tipos de aprendizaje” (Ellis 1999: 347). Los
investigadores cognitivistas sostienen que, para comprender el proceso de ASL, es
necesario primero analizar como el cerebro humano procesa e incorpora nueva
informacion, no solo lingiiistica sino de cualquier indole. Esta concepcidon cognitiva
se opone a la perspectiva de las teorias puramente lingiiisticas de ASL que tratan al
conocimiento lingiiistico como unico y distinto, que no se asemeja a ningun otro
sistema de conocimiento. En otras palabras, los cognitivistas no se centran en el
conocimiento lingliistico abstracto sino en el punto hasta el cual “el aprendiente ha
alcanzado una supremacia sobre las propiedades formales y funcionales del lenguaje
y de los procesos mentales implicados” (Ellis 1999: 348). Se considera que puede
haber una mayor comprension del fendmeno de ASL si se comprende como el
cerebro humano procesa, aprende e incorpora conocimientos nuevos. Mas
explicitamente, las teorias cognitivistas buscan explicar como el sujeto aprende una
segunda lengua teniendo en cuenta ciertos procesos cognitivos naturales como por
ejemplo, operaciones, principios, procesos de aprendizaje, etc.

A continuacion se detallaran algunas de las caracteristicas principales de un modelo
de base cognitivista que intenta explicar los procesos mentales por los que transita el

aprendiente de una segunda lengua.

C.3.1. El modelo de Susan Gass

En 1988 Susan Gass, (Ellis 1999) propone un modelo de adquisicién de segundas
lenguas que se enmarca en las teorias cognitivistas, segun el cual, el aprendiente
experimenta distintas fases que tienen lugar entre la etapa inicial denominada Input
inicial y la etapa final llamada Output final. El modelo de Gass distingue las

siguientes etapas o estadios:
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a- Input Percibido (noticed input): este acto cognitivo implica ‘percatarse’ de rasgos
salientes en el input. Ademas, este acto es posible porque estas caracteristicas estan

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

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

comprender el mensaje.

c- Intake: no todo el input comprendido se convierte en intake. Intake es el
conocimiento internalizado de la lengua, es decir, es esa parte del input que es
comprendido por el aprendiente y que proporciona informacién gramatical al estadio

siguiente, es decir al estadio de integracion.

d- Integracion: luego del estadio de infake, hay dos posibles resultados que
conforman el estadio de Integracion: el conocimiento implicito y el conocimiento
explicito. Sin embargo, el intake s6lo puede ser parte del conocimiento implicito del
aprendiente si este ha sido integrado apropiadamente. Es dentro de este conocimiento

implicito donde se encuentra el sistema de Interlengua (/L system).

Figura 1: Marco para la investigacion de la Adquisicion de una L2 (Adaptado de Gass, 1988,
en Ellis, 1999: 349)

En un primer momento solo el conocimiento implicito formaba parte del marco de
Gass. En Ellis (1999: 349) se inserta el conocimiento explicito en este marco. Gass

(1988: 207 en Ellis 1999: 349) parece reconocer la existencia de este componente
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cuando sostiene que si parte del input no puede ser integrado al sistema de
Interlengua se guarda en almacenamiento. Este almacenamiento constituye el
conocimiento explicito de la segunda lengua, en otras palabras, es la representacion

explicita de los items y reglas de la L2.

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

La Interlengua, de aqui en mas IL, es un constructo tedrico acufiado por primera vez
por Larry Selinker en 1972. Dicho concepto se refiere al sistema estructurado de la
lengua que el alumno construye en su camino hacia el logro de la competencia de
una lengua determinada. Ademas hace referencia a la serie de sistemas entramados
que caracterizan la IL en progreso. En el campo de ASL, este constructo, es decir la
IL, fue adoptado por los investigadores para explicar las distintas etapas de desarrollo
que la segunda lengua atraviesa hasta alcanzar su méxima competencia. Esta IL
presenta ciertas caracteristicas vinculadas a su variabilidad a lo largo del proceso de
aprendizaje de la TL. Siguiendo a Ellis (1991) consideraremos tres de las mas

importantes:

C.3.2.1. La interlengua y su permeabilidad

El conocimiento lingiiistico de un aprendiente de una segunda lengua en cualquier
etapa de su desarrollo estd compuesto por reglas. Las mismas no son fijas, es decir,
que estan sujetas a cambios a lo largo del proceso de adquisicion de la segunda

lengua, lo que la hace permeable.

C.3.2.2. La interlengua y su dinamismo

La IL no es estable, continuamente sufre cambios. Esto no quiere decir que el
aprendiente pasa de un estadio a otro en poco tiempo. Nuevas reglas se incorporan a

la IL, lo que lleva al alumno a establecer hipdtesis sobre estas reglas y a revisar los

sistemas ya establecidos para luego acomodar esas normas al sistema de la TL.
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C.3.2.3. La interlengua y su sistematicidad

Si bien la IL se caracteriza por su inestabilidad, también es cierto que el aprendiente
no elige estructuras al azar al realizar un acto comunicativo, recurre a su sistema

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

La teoria de la Interlengua se apoy6 en el Andlisis del Error. Este campo de estudio
estd directamente asociado a los trabajos realizados por Stephen Pit Corder en los
afios sesenta y setenta. Estos trabajos se centraban en el estudio de los distintos tipos
de errores producidos por el aprendiente de segunda lengua. Las formas
agramaticales de la lengua meta proveian informacion sobre el desarrollo interno del
proceso de adquisicion determinando si eran el resultado de la transferencia de la
lengua materna (L1) o de producciones creativas. Luego surgieron varios estudios de
morfemas que sostuvieron que habia una ruta natural de desarrollo en la ASL. Es
decir, que los aprendientes, mas alla de sus diferencias en cuanto a la lengua materna
o a la edad, parecian seguir rutas similares hacia la adquisicion de la segunda lengua.
Por esta razon, en 1975, Dulay y Burt y mas tarde Stephen Krashen (1977)
presentaron una jerarquia de adquisicion de ciertos morfemas del inglés que se
agrupan segun las distintas etapas de desarrollo en un aprendiente en el proceso de

ASL (Dulay, Burt & Krashen 1982).

C.3.3. El conocimiento explicito y el conocimiento implicito

Retomando el modelo de ASL propuesto por Gass (1988), haremos referencia al
estadio de [Integracion, en donde se presentan el conocimiento explicito y
conocimiento implicito. Ellis (2004: 244-245) define al conocimiento explicito de la

siguiente manera.

“Explicit L2 knowledge is the declarative and often anomalous
knowledge of the phonological, lexical, grammatical, pragmatic, and
sociocritical features of an L2 together with the metalanguage for labeling
this knowledge. It is held consciously and is learnable and verbalizable. It
is typically accessed through controlled processing when L2 learners
experience some kind of linguistic difficulty in the use of the L2 (...)".
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“El conocimiento explicito de una L2 es el conocimiento declarativo y a
veces anomalo de caracteristicas fonologicas, léxicas, gramaticales,
pragmaticas y sociocriticas de una L2 junto con el metalenguaje para
rotular este conocimiento. Es consciente, aprendible y verbalizable. Se
accede a ¢l a través de un proceso controlado cuando los aprendientes de
una L2 experimentan algln tipo de dificultad lingiiistica en el uso de la
L2(.)".

Por otro lado, el conocimiento implicito es el conocimiento que los aprendientes de
una segunda lengua poseen en forma intuitiva, es decir inconsciente, y al cual se
accede por un proceso automatico. Es un conocimiento no verbalizable que presenta
menor variabilidad que el conocimiento explicito y es mds sistematico que este

ultimo.

La relacion entre el conocimiento explicito y el implicito es un punto que provoca
gran controversia en el campo de ASL; la Teoria del Monitor de Krashen sefiala que
estos dos tipos de procesos van por canales diferentes y uno no conduce al otro, es lo
que se llama posicion Non-Interface. Sin embargo, la mayoria de los investigadores
sostienen que ambos tipos de conocimiento pueden interactuar o que uno facilita el
otro, aunque varian en la forma en la que presentan como esto sucede. Esta tltima es

conocida como posicion Interface (Ellis 2005).

En este capitulo hemos aclarado algunos términos relacionados con el lenguaje y las
lenguas y su adquisicion. Abordamos la adquisicion de lenguas teniendo en cuenta
las diferentes teorias que explican este fendmeno, tanto la adquisicion de una primera
como de una segunda lengua. Ademés ahondamos en el tema de como aprenden los
sordos, haciendo referencia a la educacion de los sordos a lo largo de la historia y sus
principales formas de aprender, incluyendo la LSA y su relacion con la comunidad

Sorda.

En el siguiente capitulo se presentard en detalle un enfoque cognitivo de adquisicion
de la lengua con plausibilidad neurocognitiva que sustenta esta investigacion. Se
ahondara en un modelo de adquisicion de la lengua basado en el uso y en los aportes

de la neurobiologia y de las Redes Relacionales del Lenguaje.
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Capitulo 2: Un enfoque cognitivo de adquisicion de la lengua con plausibilidad

neurocognitiva

Children learn languages from their language experiences — there is no other way’.

Robinson and Ellis 2008: 168.

El presente trabajo se enmarca dentro de las teorias cognitivas o cognitivismo, en
particular, sigue los principios propuestos por el llamado cognitivismo Tipo II
(Lopez Garcia 2002), segin el cual se considera que la facultad del lenguaje es
adquirida, que las formas gramaticales estdn determinadas por el sentido de las
mismas, y que el lenguaje representa el mundo exterior. Ademads, supone que su
codigo es global, es decir que es el resultado de procesos integrales que se relacionan
como un todo; en oposicion a considerar el lenguaje como compartamentalizado en
moédulos auténomos (Lopez Garcia 2002; Robinson & Ellis 2008; Tomasello 2000;
Lieven & Tomasello 2008, entre otros). Asimismo concebimos el lenguaje como un
‘artefacto cultural’ que emerge como un complejo sistema adaptativo de la
interaccion verbal entre humanos; su adquisicion es producto de un instinto
interaccional que, de acuerdo con Tomasello (2003 en Lee Mikesell, Joaquin, Mates,
Schumann 2009) estd basado en una necesidad innata de comunicarse con los
miembros de la misma especie y de convertirse en congéneres. Los nifios nacen con
una poderosa necesidad de prestar atencion a las caras, las voces y los movimientos

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

Igualmente, y en consonancia con las teorias del uso de la lengua, adherimos a los
supuestos de la lingiiistica neurocognitiva segiin el modelo de Lamb (1999), quien
sostiene que un sistema lingiiistico estd relacionado con otros subsistemas de la
cognicién humana total y que visualiza a la mente como un sistema de redes cuya

informacidn esta en su conectividad.

? Los nifios aprenden una lengua de sus experiencias con la lengua — no hay otra manera.
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Seguidamente describiremos detalladamente el modelo de adquisicion de la lengua
basado en el uso y los aportes de la neurobiologia que sustentan nuestro trabajo de

investigacion.

A. Un modelo de adquisicion de la lengua basado en el uso

Los modelos de adquisicidon de la lengua basados en el uso sostienen que todas las
cosas fluyen de los eventos de uso reales en los que las personas se comunican
lingtiisticamente. El lenguaje es visto como un “artefacto cultural” (Lee et al., 2009:
68), esto es, como un complejo sistema de adaptacion que emerge a partir de la
interaccion verbal y que, por lo tanto, no requiere de representaciones lingiisticas
innatas formuladas a priori. Se sostiene, por consiguiente, la existencia de un
“instinto interaccional” en el ser humano que lo impulsa a interactuar con los demas,
lo que a su vez le permite registrar frecuencias y descubrir patrones recurrentes
(Miiller 2012). Segin Tomasello, el aprendizaje cultural “no es solo aprender cosas
de otras personas, sino a través de ellas —en el sentido de que se debe saber algo de la
perspectiva del otro acerca de la situacidn, para aprender la misma intencion en el
acto comunicativo” (Tomasello 2000: 39). Para Tomasello, la unidad psicolingiiistica
de analisis més basica es el enunciado'’, y define al mismo como “un acto lingiiistico
enmarcado en una entonacion Unica, en el que una persona expresa a otra una
intencion comunicativa relativamente coherente en un contexto comunicativo”
(Tomasello 2000 en Geeraerts 2006: 440). En este contexto, una intencion
comunicativa se refiere a que una persona exprese la intencién de que otra persona
comparta con ella la atencion a una tercera entidad (Tomasello 1998a en Geeraerts
2006). Los nifios comienzan a entender un enunciado cuando comienzan a entender
las acciones intencionales de los otros, asi como también sus acciones comunicativas

(Tomasello et al. 1993).

Las teorias de adquisicion basadas en el uso intentan dar cuenta de la emergencia de
la gramatica mediante el analisis del uso que hace de las palabras el nifio, trata de
indagar la naturaleza de las representaciones lingiiisticas que posee el nifio. Desde el

punto de vista metodoldgico, el tema central es la productividad o creatividad de la

1 utterance en inglés.
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lengua del nifio, tarea que realiza el analisis distributivo, principalmente mediante
experimentos realizados en las producciones lingliisticas de nifios en periodos

determinados de su desarrollo (Croft 2000; Dryer 1997 en Geeraerts 2006).

Lieven y Tomasello (2008) creen que el nifio aprende la lengua partiendo de ‘eventos
de uso’ reales, es decir, de enunciados particulares en contextos particulares,
construyendo representaciones lingiiisticas cada vez mas complejas y abstractas.
Inicialmente un nifio puede no entender la estructura interna de una construccion,
pero puede utilizarla como un todo con un significado especifico; luego, a medida
que avanza en su desarrollo lingiiistico, el nifio va desarrollando una estructura
interna formada por representaciones lingiiisticas fundadas en las relaciones que va
haciendo entre la forma y las funciones que identifica. Comienza un periodo de
construccion de patrones de relaciones entre las construcciones y sus partes, en un
proceso de creciente complejidad y esquematizacion. Con el tiempo, estas
representaciones lingliisticas son cada vez menos parciales y mas esquematicas, y el

nifio aprende a expresar funciones comunicativas en formas cada vez mas complejas.

Siguiendo el enfoque basado en el uso, el desarrollo gramatical de un nifio va a
depender de algunos factores que son criticos y que provienen del medio ambiente: la
frecuencia, la consistencia y la complejidad. Las construcciones son formas de decir
las cosas, y la frecuencia con que los nifios escuchan o dicen toda o parte de las
construcciones lleva al afianzamiento'’ de las mismas, es decir a un aumento de la
intensidad en su representacion, lo que las hace a su vez mas disponibles para el
procesamiento y produccion de enunciados. En referencia a la frecuencia con que se
dan las construcciones, Bybee (1995 en Lieven & Tomasello 2008) hace una
distincion entre frecuencia de formula o expresion'? y tipo de frecuencia. La primera
es la frecuencia con la que aparecen items particulares, con la que se afianza la
comprension y el uso de items Iéxicos y frases (collocations), tal es el caso de la
frase ‘What’s that?”’ para los chicos que aprenden inglés, que es usada muy temprano
quizas porque los adultos la usan con mucha frecuencia; pero los nifios no son

capaces de analizar la estructura interna de ese enunciado, lo han adquirido como un

" Entrenchment en inglés.
'2 Token frequency en inglés.
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todo como resultado de escucharlo frecuentemente. La segunda distincion es el tipo
de frecuencia, es decir la frecuencia con la que diferentes formas reales se producen
en el mismo espacio. Un ejemplo de esto serian los verbos terminados en —ed en
inglés para el pasado simple. Entonces la diferencia entre el tipo de frecuencia y la
frecuencia de expresion esta entre el afianzamiento de frases o palabras especificas y
la creacion de espacios en los que se pueden ubicar un rango de palabras o frases.
Estos dos tipos de frecuencia se entrelazan en forma compleja y actualmente hay una
gran cantidad de estudios en este sentido. Algunos resultados interesantes de estos
estudios es que los nifios realizan generalizaciones mas facilmente como resultado de
una exposicion distribuida al input -en periodos mas largos-, y no una exposicion
masiva -una exposicion abundante en un periodo corto de tiempo (Ambridge,

Theakston, Lieven & Tomasello 2006 en Lieven & Tomasello 2008).

Con respecto a los otros dos factores, podemos decir que la consistencia favorece el
aprendizaje, y la complejidad lo impide. Los nifios crean y aprenden a dar
asignaciones de forma-funcion desde que comienzan a comprender y a producir la
lengua, y aunque la forma identificada y la funcioén que se le atribuye o asigna puede
no ser todavia aquella que realiza un adulto, el proceso de llegar a esa asignacion de
forma-funcion que realiza el adulto va a depender en gran manera de cuan
consistente es esa asignacion en la lengua usada en el ambiente. La consistencia
puede operar en varios niveles: a nivel de la forma fonoldgica, de las construcciones
sintacticas, o de la funcidon semantica. Por otro lado, hay varios factores que pueden
contribuir a la complejidad sintactica de una construccion, y en consecuencia, esto
afectard cuén facil serd aprenderla. Uno de los factores més importantes es de
cudntas partes consta la construccion. Es asi como construcciones aprendidas de
memoria cuyas partes no son analizadas serdn menos complejas de aprender que una
construccion esquematica con un espacio, tal como se explico en el tipo de
frecuencia. También se debe tener en cuenta que la complejidad puede estar dada,
por un lado, por si las pistas/sefales son locales o distribuidas -las distribuidas son
mas dificiles de aprender-. Ammon y Slobin, a partir de multiples trabajos empiricos
comparativos entre lenguas —en relacidon a construcciones sintdcticas- explican que
“es mas facil para los nifios prestar atencion a las sefiales locales en palabras

individuales, que procesar y almacenar palabras ordenadas en patrones dentro de
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clausulas” (Slobin 1985: 16). Por otro lado, la relacion que existe entre una
construccion sintactica conocida y el aprendizaje de una nueva, también incide en la

complejidad de adquisicion de una construccion. (Lieven & Tomasello 2008).

Hasta aqui hemos esbozado una teoria lingiiistica (neuro) cognitiva de adquisicién de
la lengua basada en el uso. Cabe aclarar que, siguiendo los supuestos del
cognitivismo, la adquisicion de L1 y el aprendizaje de L2 guardan un estrecho
paralelismo. Lopez Garcia (2002) afirma que la metodologia de ensefianza de LE
debe proyectar los conocimientos derivados del estudio de la adquisicion de L1 hacia
el estudio del aprendizaje de una segunda lengua, por tanto, en este trabajo haremos
extensivos los supuestos de las teorias presentadas para dar cuenta de la adquisicion

de una segunda lengua o de una lengua extranjera.

B. Aportes de la Neurobiologia y de la Teoria de Redes Relacionales del

Lenguaje

En este trabajo se consideran de suma utilidad las contribuciones de una visién
neurocognitiva del lenguaje, es por ello que haremos referencia, entre otros aspectos,
a algunos aportes de la neurobiologia que permiten identificar las partes del cerebro

que se encuentran mas conectadas con la adquisicion de una lengua.

El cerebro forma parte del sistema nervioso central, uno de los varios sistemas que en

su conjunto conforman el cuerpo. Una de las formas en las que suele dividirselo es

“en cinco partes principales, enumeradas aqui desde la mas baja (adyacente a la médula
espinal) hasta la mas alta (la mas alejada de la médula espinal): 1) Bulbo raquideo, 2)
Puente de Varolio y Cerebelo, 3) Cerebro medio, 4) Talamo e Hipotalamo, y 5)
Hemisferios cerebrales” (Lamb 2011: 444).

Otra forma de organizar la descripcion del cerebro consta en reconocer una
estructura llamada tallo cerebral, que comprende el cerebro medio, el puente de
Varolio y el bulbo raquideo, es decir el cerebro medio y el cerebro posterior, excepto
el cerebelo. En la Figura 2 puede apreciarse que el tallo cerebral es una unidad muy

cohesiva. Asi podemos presentar el cerebro de la siguiente manera:
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Figura 2: Partes del cerebro (Lamb 2011: 445)

De todas estas partes, los hemisferios cerebrales son los que revisten mayor
importancia para el lenguaje. Se cree que los dos hemisferios, el izquierdo y el
derecho, estan interrelacionados hasta la pubertad y desde alli comienzan a perder
plasticidad y a funcionar mas independientemente; asi es como lo sostienen los
defensores de la hipotesis del periodo critico’> (Nunan 1999). Investigaciones
realizadas por Lenneberg (1967) en nifios y adultos que habian experimentado una
lesion cerebral, indicaron que el dafio en el hemisferio izquierdo se reparaba
rapidamente en el caso de los nifios, pero no asi en los adultos (Ellis 2012: 24). No
hay un consenso claro en cuando seria la finalizacion de este periodo critico, pero
Singleton (2005) que revisé la literatura relacionada con este asunto, sostiene que
puede terminar en la adolescencia tardia, ademds agreg6 que hay un consenso en que
su punto de finalizacién en mdas temprano para la pronunciacion que para la
gramatica (Ellis 2012). Se cree que el hemisferio derecho, que es considerado el mas
creativo, estd relacionado con el arte, el espacio, el color, el ritmo musical y la
imaginacion, entre otras actividades artisticas; por otro lado, el hemisferio izquierdo
estd ligado al lenguaje, a operaciones légicas, a los numeros, a la secuenciacion y al

andlisis (Fisher 2005).

'3 Critical Period Hypothesis (CPH) en inglés.
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Figura 3: Superficie exterior del hemisferio cerebral izquierdo (Lamb 2011: 450)

En la Figura 3 observamos algunas partes en las que podemos subdividir
imaginariamente la superficie exterior del hemisferio cerebral izquierdo: se
encuentran el 16bulo frontal y el 16bulo temporal separados por la fisura de Silvio, se
puede ver el surco central separando el 16bulo frontal y el 16bulo parietal, y lo que
corresponderia con la parte posterior, el l16bulo occipital, separado del parietal por el
surco parietooccipital. El hipocampo, ubicado en el interior del lobulo temporal
inferior de cada hemisferio, tiene también una conexion no menor con la adquisicion
del lenguaje, ya que tiene que ver con la expresion de las emociones, ayuda a que
“cada sujeto recuerde eventos de su historia personal y otros tipos de informacién

propios de lo que se conoce como memoria declarativa” (Lamb 2011: 448).

Al comienzo de los ‘60 el neurocirujano francés Paul Broca descubrio, después de
examenes realizados en pacientes fallecidos, que hablamos utilizando el hemisferio
izquierdo del cerebro, hecho que llevo a establecer la existencia de un area dedicada
al lenguaje ubicada en la parte posterior del 16bulo frontal de este hemisferio, que
ahora se denomina area de Broca (Dubuc 2003 en Alho 2010) (Figura 4). Por su
parte, mas tarde, el Dr. Carl Wernicke, neurélogo aleman, descubrié que uno de sus
pacientes que podia hablar, no podia entender el habla de los demas y determin6 que

tenia un dafo en el 16bulo temporal izquierdo, sector conocido desde entonces como
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el area de Wernicke (Figura 4). Estos descubrimientos fueron ratificados con
numerosos estudios en otros pacientes y “tales hallazgos, para las areas de Broca y
Wernicke, en la actualidad se ven en general confirmados por los modernos estudios

de neuroimégenes” (H. Damasio 1991 en Lamb 2011: 535).

motor cortex

arcuate
1\ _ fasciculus

Broca’s area

primary auditory cortex D
Figura 4: Areas involucradas en el procesamiento del lenguaje en el cerebro (Dubuc 2003)

En un reciente descubrimiento se ha detectado que el area de Wernicke, la parte del
cerebro humano que procesa el habla, no se encuentra ubicada en la seccion donde
hasta ahora la ciencia médica la situaba. Ahora se sabe que se localiza tres
centimetros mas cerca de la parte frontal del cerebro, delante de la corteza auditiva, y
no detras, conforme lo verifico un estudio cientifico del Centro Médico de la
Universidad de Georgetown, en Washington. El hallazgo implica la necesidad de
actualizar los textos médicos al respecto. Mas de 100 resonancias magnéticas dieron
cuenta de la novedad, constatada ampliamente por analisis complementarios. Todo
ello lleva a que los libros médicos deban incorporar este cambio significativo. Asi lo
indico el profesor de neurociencias Josef Rauschecker, principal autor de la
investigacion, quien formuld declaraciones en la revista Proceedings of the National

Academy of Sciences.

Entre las areas de Broca y de Wernicke se encuentra el fasciculo arqueado, que posee

una importante cantidad de fibras y, de acuerdo con Seldon (1985 en Lamb 2011), es

53



considerada la zona del lenguaje sensorial mas extensa desde el punto de vista fisico

y mas visible en términos microscépicos (Figura 5).

Figura 5: El area de Wernicke, el area de Broca y el fasciculo arqueado (Lamb 2011: 546)

Si analizamos mdas en detalle las zonas cerebrales, podemos identificar zonas

corticales con funciones especificas, tal como lo podemos apreciar en la Figura 6.

Figura 6: Mapa funcional del hemisferio cerebral izquierdo (Lamb 2011: 456)

Con el ntimero (1) indicamos las 4reas primarias, con el (2) las areas secundarias, (A)
auditiva, (V) visual, (S) somatosensorial y (M) motora. Podemos decir que la
informacion es interpretada en el sistema cortical en la parte posterior, luego el
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lobulo frontal decide qué hacer con esa informacion e instruye a diferentes partes del

cerebro cOmo actuar en una secuencia adecuada.

Figura 7: Algunos manojos de fibras de larga distancia (Lamb 2011: 456)

La teoria de redes relacionales sustenta la gran conectividad de estos subsistemas, y
aduce que las funciones primarias pueden ser objeto de un cableado nuevo si fuera
necesario. Asimismo, la conectividad de la red puede verse en las diferentes fibras y
manojos de fibras que conforman la materia blanca y que estan bajo la corteza'®
cerebral; estas viajan de una a otra parte del cerebro, desde las partes anteriores a las

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

Una concepto basico en esta teoria es la neurona (Figura 8), que es de fundamental
importancia para que se realicen conexiones; la neurona es una célula cortical que
recibe input (entrada) a través de sus dendritas, asi como directamente en el cuerpo

de la célula, y manda output (salida) por el axon y sus ramas.

!4 Capa exterior del cerebro con un espesor de 3 a 5 milimetros.
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Figura 8: Una neurona cortical tipica (Lamb 2011: 463)

Se pueden distinguir distintos tipos de neuronas corticales, la Figura 8 muestra las
caracteristicas principales de una tipica neurona; una de las particularidades que
poseen las neuronas es que cuentan con conexiones excitatorias hacia otras neuronas,
y con conexiones inhibitorias hacia otras neuronas; los puntos en los que una neurona

se conecta con otras se llaman sinapsis.

En consonancia con estos principios, la lingiiistica neurocognitiva sostiene que la
informacion se encuentra en la conectividad de la red neuronal, por tanto, considera
que el aprendizaje consiste en formar conexiones y en reforzar dichas conexiones; lo
que es mas, no considera al sistema lingiiistico como un sistema unico, sino que

constituye un conjunto interactivo de multiples subsistemas interconectados.
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Figura 9: Algunos subsistemas cognitivos y sus interconexiones (Lamb 2011: 280)

En la Figura 9 podemos advertir la presencia de algunos subsistemas cognitivos y sus
interconexiones relacionados con el lenguaje. Si bien no todos pueden considerarse
parte del mismo, segin este enfoque, todos los subsistemas deben ser tenidos en
cuenta para el lenguaje. Las operaciones de los procesos lingiiisticos en la red
cognitiva, pueden analizarse en términos de (1) movimientos de activacion' en la
red entre nodo'® y nodo, y (2) varias operaciones que alteran la forma de la red,
incluyendo el fortalecimiento de las conexiones y la construccion de conexiones
inhibitorias para bloquear informacion vieja y errada. El movimiento de activacion
en la red puede seguir varios senderos, algunos de los cuales se encuentran detallados
en la Figura 9. Este diagrama nos permite recorrer los senderos de activacion de gran
variedad de procesos: la direccion ascendente a través de la red se dirige hacia el
significado, y la descendente hacia la expresion. Con respecto al lenguaje, se puede
observar el nivel de la percepcion auditiva en el fondo del plano de la recepcion, y el
nivel de la articulacion fonética en el fondo del plano de la produccion. El
procesamiento lingliistico posee dos direcciones, la produccién y la comprension. La
produccion supone que la activacion avanza desde las éareas perceptivas y/o
conceptuales hacia el area que controla la operacion de los organos articulatorios;
mientras que en la recepcion, la activacion avanza desde el sistema auditivo a través
de conexiones lingiiisticas hacia las areas conceptuales y/o perceptivas y/o motoras.

El planeamiento y los procesos indicados en la Figura 8 son considerados de un alto

' Pequefio impulso o flujo que va desde un nodo a otro (Lamb 2011).
' Uno de los componentes elementales de notacién de la red relacional (Lamb 2011).
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nivel organizacional. Podemos ilustrar esto con un ejemplo de la vida diaria: es
comun que alguien diga un enunciado refiriéndose a algo que observd visualmente,
en ese caso la activacion viaja desde el sistema visual al conceptual, luego al 1éxico y
luego al fonoldgico: a los 6rganos de produccion fonoldgica. En la persona que
escucha este enunciado, la activacion marcha desde su oido por el sistema auditivo al
fonologico, luego al Iéxico, al conceptual, al visual, resultando en una visualizacion
en su sistema cognitivo. Desde alli y desde otras estructuras cognitivas activadas en
su sistema, la activacion puede continuar hacia los subsistemas de planeamiento y de
control de procesos, los que activaran a su vez los musculos apropiados en el cuerpo
para dar una respuesta adecuada. De la misma manera, hay varias posibilidades de

activacion de los diferentes subsistemas mostrados en la Figura 9.

Asimismo, el principio de proximidad indica que se pueden reclutar nexiones de
subsistemas proximos para integrar una combinacion de propiedades de un
subsistema adyacente (Lamb 2011). Segiin Lamb (2011), se entiende por nexioén o
nexo (el término viene de “conexion”, al cual se ha quitado el prefijo “con”) al
moddulo basico de la red relacional; es una parte continua de una red que tiene un
lado inferior con algunas conexiones hacia el plano de la expresion, y en su lado
superior, otras hacia el significado o la funcién, como se puede apreciar en la figura

siguiente:

Figura 10: Algunos tipos de nexiones comunes (Lamb 1999: 73)

El principio de proximidad, junto con la caracteristica de plasticidad que posee el
cerebro, nos hace suponer que no hay limites discretos entre los diferentes

subsistemas, asi como que, debido a diferentes experiencias que hayan tenido en la
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nifiez, diferentes personas tendran sus fronteras en posiciones algo distintas. También
se puede advertir que una persona que le dedicé mas tiempo e interés a una funcion
que corresponde a un subsistema, éste serda mayor en ese individuo que en otros, lo
que nos lleva a destacar otro principio, el de la abundancia, por el que se entiende
que “las nexiones latentes no tienen funciones predeterminadas, sino que adquieren
sus funciones a partir de la experiencia del sistema” (Lamb 2011: 551). La hipotesis
de la proximidad nos hace suponer que las diferentes areas son plausibles de realizar

cualquier asociacion de significado con sonidos o iméagenes.

Se pueden resumir algunos de los supuestos principales de la lingiiistica
neurocognitiva segun Lamb (1999) de la siguiente manera: un sistema lingliistico
estd relacionado con otros subsistemas de la cognicion humana total; la mente es un
sistema de redes cuya informacion esta en su “conectividad”; el sistema cognitivo no
dispone de un lugar para almacenar simbolos o interpretar o generar reglas, sino mas
bien, es un sistema que interpreta simbolos que le llegan desde afuera y que se
producen alli. En este contexto, el aprendizaje es visto como un proceso de
activacion selectiva de nexos neurales, se estima que un sistema lingiliistico puede
cambiar en cualquier momento, principalmente cuando estd en uso, y que estos
cambios se dan por la fortaleza del nexo. Ademads, sostiene que tanto el sistema
lingiiistico como el conceptual son diferentes de un hablante a otro. Un principio
importante en esta teoria es que en el modelo de redes no existen simbolos; la red,
que para Lamb es la ‘memoria’, es la que interpreta los simbolos, que s6lo existen
fuera del sistema cognitivo. En este enfoque, el sistema lingiiistico tiene una gran

complejidad interna, es un complejo de sistemas multiples (Silva 2000, Lamb 1999).

Esto también esta relacionado con la hipotesis de los subsistemas planteada por
Paradis (2004), por la que “se reconoce un sistema lingiiistico diferenciado de otros
sistemas cognitivos pero conectado con ellos, tanto para recibir input sensorial como
para enviar activacion al sistema articulatorio y al digitomanual” (Garcia 2012: 155).
Esta es una hipotesis que da cuenta de como se maneja el sistema bilingilie; segin
esta teoria los componentes y las representaciones de una L1 y de una L2 forman
redes neurofuncionalmente auténomas, y a la vez se encuentran enteramente
representadas dentro de ese sistema lingiiistico global. Este sistema estd compuesto
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por una subred de conexiones neuronales microanatémicas para cada lengua, las que
pueden activarse o inhibirse en cada lengua por separado y entre ambas lenguas,

debido a la interconectividad de los subsistemas (Garcia 2012).

En este capitulo hemos hecho una descripcion desde una vision neurocognitiva de las
principales areas y funciones cerebrales implicadas en la adquisicion del lenguaje y
hemos delineado una propuesta de analisis lingiiistico, siguiendo un modelo basado
en el uso, especialmente teniendo en cuenta los conceptos de frecuencia, consistencia

y complejidad.

En la Parte II se desarrollaran los enfoques educativos mas influyentes en la
ensenanza de una lengua extranjera. Primero se presentaran las concepciones
lingiiisticas y psicologico-educativas del docente y luego se describiran los estilos y

estrategias de aprendizaje utilizados por los alumnos.
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PARTE II: ENFOQUES EDUCATIVOS PARA LA ENSENANZA DE UNA
LENGUA EXTRANJERA

“Ensefar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su produccién
o construccion. Quien ensefia aprende al enseflar y quien ensefia aprende a aprender.”
Paulo Freire.

El proceso educativo es un fenémeno de gran complejidad que se caracteriza, entre
las variables mas significativas, por el entramado existente entre las intenciones y
acciones del docente, las personalidades de los alumnos, y el contexto en el cual
dicho proceso se desarrolla. Analizaremos en un primer lugar las concepciones
psicologico-educativas que puede tener un docente en cuanto a la ensefianza de una
LE, y luego senalaremos los principales estilos y estrategias de aprendizaje que

pueden asistir a un aprendiente de una segunda lengua.

Capitulo 3: Concepciones lingiiisticas y psicologico-educativas del docente

A. Concepciones lingiiisticas del docente

La concepcion de lengua que posea el profesor de una lengua extranjera, ya sea en
forma explicita o implicita, influye en como se presenta la lengua a los alumnos y en
qué aspectos de ésta son seleccionados para su estudio, por lo tanto inciden en las
elecciones y las prioridades que el docente establece. Podemos resumir las diferentes
visiones que el docente de una lengua extranjera tiene en cuatro perspectivas
diferentes (Tudor 2001):

1. lalengua como un sistema lingiiistico;

2. lalengua desde una perspectiva funcionalista;

3. lalengua como expresion personal o humanista;

4. lalengua como cultura e ideologia.
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A.1. La lengua como un sistema lingiiistico

La primera se refiere a la creencia de que la ensenanza de la lengua meta es estudiar
su sistema lingiiistico, es decir, su gramdatica con los patrones estructurales,
formacion de la morfologia, la palabra, el sistema de tiempos verbales, modalidad,
cantidad, etc.; o su vocabulario, a saber: como expresar significado, categorizar,
listar, etc.; o su fonologia, teniendo en cuenta las caracteristicas segmentales o supra-
segmentales de los enunciados. Dentro de este sistema también hay otros aspectos
que pueden ser considerados, como el discurso y las caracteristicas de uso de la
lengua que van mas alld de la gramatica, incluida la cohesion, la coherencia, en
parrafos, el género, asi como las consideraciones de estilo y adecuacion, y variedades

de la lengua meta.

A.2. La lengua desde una perspectiva funcionalista

Otra perspectiva es considerar a la lengua desde el punto de vista funcional, en el que
se hace hincapié en los usos sociales o funcionales del lenguaje. Un concepto central
en esta perspectiva es la teoria de la competencia comunicativa de Hymes (1971),
que se refiere a “la habilidad de usar la lengua efectiva y apropiadamente en
situaciones sociales, para lo que los hablantes deben saber cémo producir e
interpretar el uso de la lengua para un amplio rango de propositos, en diferentes tipos
de actividades en entornos variados” (Duff 2014, en Celce-Murcia 2014: 18). El
enfoque comunicativo (CLT por su sigla en inglés —Communicative Language
Teaching) es el principal exponente de esta perspectiva, cuyo principal objetivo es
permitir a los estudiantes utilizar la lengua en contextos socialmente definidos; el
objetivo principal es hacer cosas con el lenguaje, es decir que éste tiene una funcion
instrumental. En este enfoque es esencial para ayudar a los estudiantes a encontrar un

vinculo entre el sujeto y su vida y las preocupaciones actuales.

A.3. La lengua como expresion personal o humanista

Una tercera vision es considerar a la lengua como expresion de uno mismo, es decir,

siguiendo una perspectiva humanista. El objetivo es utilizar el lenguaje como medio
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para establecer relaciones personales, para expresar nuestras emociones,
aspiraciones, y explorar nuestros intereses. De acuerdo con esta perspectiva, la
lengua es principalmente un medio para nuestra propia autodefinicion personal,
nuestra comprension de los sentimientos, las emociones personales y apreciacion
estética, la construccion de las relaciones sociales, la amistad y la cooperacion, asi
como la responsabilidad en desarrollo, la necesidad de un escrutinio publico, la
critica y la auto-correccion. Tener la capacidad de expresar nuestra inteligencia,
nuestros conocimientos, nuestro razonamiento y comprension, también forman parte

de esta perspectiva humanista.

Ademas, también podemos considerar como parte de esta vision la necesidad de
autorrealizacion, la busqueda de la plena realizacion de las propias cualidades mas
profundas, la capacidad de analizar un problema y un desafio, y la capacidad de

incorporar estrategias en el disefio del programa.

A.4. La lengua como cultura e ideologia

Una cuarta concepcion de la lengua tiene que ver con la cultura y la ideologia, en la
que la lengua extranjera es vista como el medio de expresion y comunicacion
utilizadas por una comunidad de seres humanos. Se tienen en cuenta los factores
culturales, por ejemplo, las relaciones y el sistema de tiempo, la organizacion de los
fendomenos y entidades en el 1éxico como modos de indicar direccidn, los silencios, el
comportamiento adecuado en esa sociedad (verbal o no verbal), la comunicacion
empresarial, y las variedades del inglés. El aprendizaje de una lengua también puede
depender de la voluntad que cada alumno posea de aculturarse’” . La ideologia, por
su parte, puede advertirse en la expresion de actitudes y valores, esto a su vez pueden
formar parte del curriculo oculto. La inclusion de género, origen étnico,
discapacidad, ocupacion, edad y clase social también son signos de la ideologia. La
presentacion ideologica del idioma que se ensefia o de su comunidad, influye en el
punto de vista de los alumnos hacia esa comunidad en particular y la reacciéon que

tiene hacia esa lengua.

7 La Teoria de la Aculturacion, segin Schumann (1970, 1990, 1997) propone que existen factores
afectivos y socio-psicoldgicos que surgen del entorno y que deben ser considerados importantes al
aprender una lengua extranjera (Ortega 2009)
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B. Concepciones psicoldgico-educativas del docente

El docente toma decisiones al momento de ensefiar, y la mayoria de esas decisiones
tienen que ver con la manera en que éste concibe el proceso de aprendizaje. En esta
seccién consideraremos algunas de las visiones psicologico-educativas'® mas
habituales en la ensefianza en general, y en la ensefianza de lenguas extranjeras en
particular: el conductismo, y aportes de la psicologia cognitiva, tales como el
constructivismo, el humanismo y el interaccionismo social (Williams and Burden

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

B.1. Conductismo

Enraizado en la perspectiva filosofica positivista, basado en una metodologia
experimental rigurosa, la vision psicologica conductista ve al aprendizaje como una
forma de condicionamiento. Comenzando con los trabajos de Pavlov, que demostro
con animales que una respuesta es generada por un estimulo, y siguiendo con los
principios propuestos por Skinner, que introdujo la nocioén de refuerzo y resaltd que
el aprendizaje es el resultado de factores ambientales y no genéticos con un alto
acento en las conductas observables, la ensefianza de una lengua extranjera se vio
tefiida de estos conceptos y desarrollé el método de ensenianza audiolingual. Para los
seguidores de esta metodologia, el aprendizaje de una lengua consiste en la
formacion de habitos, y en este marco los errores que se cometen son considerados
malos hébitos, por lo tanto se deben evitar. El rol del profesor es ayudar a que el
alumno desarrolle buenos habitos, lo que se logrard mediante la repeticion de
patrones'’, la memorizacion de vocabulario y de didlogos o la repeticion en coro de
estructuras gramaticales. Las explicaciones de las reglas gramaticales las da el
profesor cuando las estructuras han sido practicadas y el habito adquirido en forma

apropiada.

'8 Segtin Kaplan (1990) se entiende por vision psicologico-educativa a la aplicacion de la psicologia a
la educacion enfocandose en el desarrollo, aplicacion y evaluacion de teorias y principios de
aprendizaje e instruccion que favorezcan el aprendizaje a lo largo de la vida (Williams and Burden
1997).
¥ drills en inglés.
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B.2. Psicologia cognitiva

En contraste con el conductismo, la psicologia cognitiva (Williams and Burden
1997), enmarcada en un paradigma cognitivista, trata de las formas en las que la
mente humana piensa y aprende, es decir que se interesa por los procesos mentales
que estan involucrados en el aprendizaje. En los ultimos tiempos la psicologia
cognitiva ha mostrado una gran influencia en las diferentes metodologias de

ensefianza de lenguas.

B.2.1. Constructivismo

Hay una variedad de teorias que investigan dichos procesos mentales, una de las que
ha tenido mayor incidencia en la ensefianza de lenguas es el movimiento
constructivista, que crecid en gran parte a la luz del trabajo del psicologo suizo Jean
Piaget. Uno de sus principales postulados es que el alumno es un participante activo
en el proceso de construccion de significado personal a partir de su propia
experiencia y que es capaz de usar estrategias mentales variadas para aprender.
Seglin Piaget entendemos las cosas como resultado directo de la experiencia y esto
sucede en diferentes estadios de nuestra vida; el nifio en su primera infancia explora
el mundo mediante sus sentidos, lo que es conocido como el estadio motor.
Gradualmente, mediante el desarrollo organizado de acciones y pensamientos el nifio
pasa a un estadio llamado intuitivo o pre-operacional, que dura desde alrededor de
los dos afios hasta los siete; el término ‘operaciones’ se refiere a acciones
internalizadas, y en esta fase las operaciones mentales carecen de flexibilidad.
Después de los siete afios, el nifio ingresa en el periodo concreto-operacional que se
caracteriza por darse cuenta que las operaciones pueden revertirse, y aunque pueden
ir mas alld de la informacion dada, todavia no son capaces de trasferir estas
operaciones a situaciones abstractas, permanecen en el plano concreto. Esto sucede
recién entrando a la adolescencia, cuando se entra a la etapa operacional-formal, en
el que el razonamiento abstracto se hace cada vez mas posible. Para Piaget el
desarrollo cognitivo es en esencia un proceso de maduracion en el que interactuan la
genética y la experiencia, la mente estd en una constante bisqueda de equilibrio,
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sostiene que para pasar de un estadio a otro es necesario pasar por los procesos de
asimilacion® 'y acomodacién®’, los que al trabajar en conjunto llevan a una
adaptacion. Este es considerado un aspecto central del aprendizaje, y es de especial
relevancia en el aprendizaje de la gramatica de una nueva lengua. Este proceso esta
en consonancia con la teoria de la Interlengua en el campo de la adquisicion de una
lengua extranjera. Un importante defensor de la teoria Piagetiana, Jerome Bruner
(1960, 1966 en Williams and Burden 1997) introdujo conceptos de gran relevancia
para el constructivismo, por un lado la nocion de ‘aprender a aprender’ que es
considerada clave para transferir lo que se aprendi6 en una situacion a otra, y por
otro lado, sostiene que todo aprendizaje debe tener un proposito y servir para un
futuro. Estas ideas tienen una implicancia directa en el aprendizaje de lenguas,

. [ 22
especialmente en el disefio del enfoque por tareas™.

B.2.2. Humanismo

El Humanismo como escuela de pensamiento procura un interesante aporte en la
psicologia educativa. Destaca el desarrollo de la persona como un todo a diferencia
de apuntar solamente al desarrollo y empleo de habilidades cognitivas. El énfasis esta
en el mundo interior del aprendiente y su interés es el desarrollo de los pensamientos,
emociones y sentimientos del individuo. Sus supuestos estan fundados en su mayor
parte sobre las ideas de Erik Erikson (1963), Abraham Maslow (1968, 1970) y Carl
Rogers (1969), cuyos aportes tuvieron una considerable influencia en la metodologia

de la ensefianza del inglés como lengua extranjera (Williams and Burden 1997).

Maslow propuso una ordenaciéon jerarquica de la motivacion, conocida como la
piramide motivacional de Maslow (1968 en Williams and Burden 1997), como se
puede observar en la Figura 11. Para Maslow, los seres humanos tienden de forma
innata a sacar el mayor partido posible de sus propios talentos y potencialidades, lo
que denomind autorrealizacion. Segun ¢l la persona tiene la capacidad inherente de

autorealizarse, y éste crecimiento personal gobierna y organiza todas las demas

%% El proceso mediante el cual la informacién entrante es cambiada o modificada en nuestras mentes
de tal manera que se adapte con lo que ya sabemos.

> Es el proceso por el cual modificamos lo que ya sabemos al tener en cuenta la nueva informacion.

** “Task Based Learning or TBL’ (Edwards and Willis 2005) en inglés.
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necesidades. En este marco, las necesidades humanas siguen un orden concreto;
primero estan las fisiologicas (como la regulacion de la temperatura corporal, el
hambre, la sed y todo lo que conlleva la supervivencia del organismo), luego la
necesidad de seguridad (proteccion), la de afiliacion (afecto y pertenencia a un

grupo), la de autoestima y finalmente la de autorealizacion.
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Figura 11: Jerarquia de necesidades humanas de Maslow (Williams and Burden 1997: 34)

Para Maslow las necesidades situadas en estratos inferiores o niveles mas bajos de la
piramide, estan relacionados con la supervivencia del individuo, son las primeras que
aparecen y las que poseen mayor fuerza, ya que si no se satisfacen el organismo
puede morir. Esta jerarquia impone que para satisfacer una necesidad de un nivel
superior, primero se debe satisfacer una necesidad inferior previa. Finalmente, a
medida que ascendemos en la piramide, nuestras necesidades cambian de objetivo y
pasan de ser necesidades de falta o privacion a ser necesidades de crecimiento o

autorealizacion.

Richards and Rodgers (1986) y Stevick (1980) dan cuenta de varios enfoques
humanistas con sus diferentes metodologias para la ensefianza de lenguas, entre ellos
The Silent Way originado por Gattengo (1972), Community Language Learning
desarrollado por Curran (1972), Suggestopedia impulsado por Lozanov (1979), entre
otros (Williams and Burden 1997).
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Los principios del humanismo que son de utilidad para la ensefanza pueden
subsumirse en: crear un sentido de pertenencia; hacer los temas relevantes al alumno;
involucrar al alumno en su totalidad con sus sentimientos y emociones; alentar la
autoestima, el conocimiento de si mismo, la creatividad y la auto-evaluacion;
desarrollar un conocimiento del proceso de aprendizaje y de la identidad personal;

minimizar la critica y permitir la eleccion.

B.2.3. Interaccionismo Social

Un enfoque psicologico que engloba los supuestos cognitivistas y humanistas es el
llamado interaccionismo social. Esta escuela de pensamiento se encuentra arraigada
en las ideas del psicologo ruso Lev Vygotsky y del psicélogo israeli Reuven
Feuerstein y tiene implicancias sustanciales en la ensefianza de lenguas. Ambos
sostienen que el nifio nace en un mundo social y que aprende por medio de la
interaccion con otros, esta es la forma en la que entendemos el mundo. Este aspecto
social de la lengua hace del método comunicativo el medio de aprendizaje mas
efectivo, ya que éste propone que una lengua se aprende mediante la interaccion
significativa con otros. Se ve a la lengua como transmision de la cultura, en este
sentido el docente juega un rol fundamental, el de mediador. El docente es asi
reconocido como facilitador de los aprendizajes facilitando el aprendizaje de los
alumnos, ayudandoles a aclarar el camino y a encontrar atajos, asi como realizar
negociaciones (Brown 1994). La mediacion es un concepto central para Vygotsky y
Feuerstein, ya que significa la interaccion entre personas con diferente nivel de
habilidad o conocimiento, lo que estd intimamente relacionado con la zona de
desarrollo proximo (ZPD), que “se refiere a la capa de conocimiento o habilidad que
se encuentra justo mas arriba de aquella que el alumno es capaz de manejar en este
momento” (Vygotsky 1962, 1978 en Williams and Burden 1997: 40). Desde esta
perspectiva, la mediacion no solo puede ser llevada a cabo por el docente, sino por
un par mas habil. Otro de los aportes del interaccionismo social es la Teoria de la

Modificabilidad Cognitiva de Feuerstein, que hace referencia a que

“la estructura cognitiva de las personas tiene la capacidad de modificarse infinitamente,
es decir ... que la gente puede continuar desarrollando la capacidad cognitiva a lo largo
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de su vida... Esta concepcion estd en contraposicion con visiones mas tradicionales del
periodo critico™ y teorias fijas de la inteligencia” (Williams and Burden 1997: 41).

Segun Vygotsky, el lenguaje se aprende solo por transaccion, o negociacion. La
interrelacion social y emotiva, y la intelectual también, se inician el primer dia de
vida. El psicologo ruso realizd varios estudios relacionados con las etapas pre-
lingiiisticas y pre-intelectuales y se interesaba especialmente por la relacion entre el
lenguaje y el pensamiento. También indagd acerca del lenguaje interiorizado y su
relacion con el lenguaje escrito: “las funciones psicologicas en las cuales se basa el
lenguaje escrito atin no han comenzado a desarrollarse en su exacto sentido cuando
se comienza la ensefianza de la escritura, y éstas deben erigirse sobre procesos

rudimentarios que recién comienzan a surgir (Vygotsky 1995: 76), segln este autor

“si la comunicacion falla, ese fallo afectara al desarrollo intelectual, al intercambio
social, a la formacion del lenguaje y a las actitudes emotivas, a todo a la vez, simultanea
e inseparablemente. Y esto es, claro, lo que puede pasar, lo que pasa, con demasiada
frecuencia, si un nifio nace sordo” (Sacks 2003: 108-109).

Schlesinger y Meadow (1972) sostienen que la sordera infantil profunda es mas que
un diagndstico médico; afirman que es un fendmeno cultural en que se unen
inseparablemente pautas y problemas sociales, emotivos, lingiiisticos e intelectuales.
Para Vygotsky el lenguaje puede determinar el desarrollo del pensamiento, y sostiene
que el desarrollo evolutivo del nifio es el resultante de cambios en las conexiones
mutuas entre lenguaje y pensamiento, y que en un momento concreto esas lineas se
encuentran, por lo que el pensamiento se hace verbal, y el habla, racional. (Vygotsky

1995).

“Todo pensamiento crea una relacion, realiza una funcion, resuelve un problema. El
fluir del pensamiento no va acompafiado de un despliegue simultaneo de lenguaje. Los
dos procesos no son idénticos y no hay una correspondencia rigida entre las unidades
del pensamiento y el lenguaje”. (Vygotsky 1995: 110)

Vygotsky pensaba que el proceso de aprendizaje de la lengua materna y el de una
segunda obedecia basicamente a los mismos principios. Sin embargo, para ¢él, el
conocimiento y los procesos adquiridos en la lengua nativa se aplicaban al

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

 El periodo critico sostiene que alrededor del comienzo de la pubertad el cerebro pierde plasticidad y
el aprendizaje en ciertas areas se hace mas dificultoso.
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conocimientos de la lengua nativa influia de forma decisiva en el aprendizaje de la

lengua extranjera. (Vygotsky 1995).

Hasta acd hemos delineado las concepciones psicolégico-educativas mas
representativas que puede ostentar un docente. A continuacion, desplegaremos las

visiones mads caracteristicas que los docentes despliegan con respecto a sus alumnos.

B.3. Visiones que el docente tiene del alumno

Meighan (1990 en Williams and Burden 1997) distingue en forma metaférica
diferentes visiones que el docente puede tener del alumno. El docente puede concebir
al alumno como

J reticente: son los alumnos que no estan dispuestos a aprender, so6lo lo hacen
porque se los obliga, el profesor so6lo instruye;

o receptaculo o recipiente: el alumno sélo recibe el conocimiento en forma
pasiva, a esto se lo conoce como ‘la teoria del jarro y la jarra’*, el docente es
visto como una gran jarra de conocimiento que llena al alumno con informacién,
esta forma de aprendizaje se caracteriza por la transmision de conocimiento;

J material en crudo: el alumno es concebido como arcilla para ser moldeada, en
una obra de arte o material para construir un edificio, esta vision del alumno
favorece un enfoque interaccionista social;

o cliente: el énfasis esta puesto en las necesidades educativas del alumno, este
enfoque prevalece en la ensefianza del inglés con propésitos especificos™;

o compaiiero o socio: en donde el sello principal es la negociacion, y en donde el
profesor toma el rol de un alumno entre los demas alumnos;

. explorador individual: el profesor actia como facilitador, siguiendo la teoria
Piagetiana, le permite al alumno explorar por ¢l mismo y llegar a sus propias
conclusiones con un minimo de asistencia de su parte;

J explorador democratico: este es un paso mas alld del explorador individual, ya
que se trata de los alumnos como grupo estableciendo su propia agenda,

estableciendo sus propios objetivos y forma preferida de trabajo.

** “The jug and the mug theory’ en inglés.
* ESP su sigla en inglés.
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Estos constructos se pueden ver como un continuum que van desde mas centrados en

el profesor a mas centrados en el alumno.

Por otro lado, la temética de la diversidad presenta nuevos retos en el aula, el docente
de un alumno incluido suma otras dimensiones a estas perspectivas mencionadas. En
una educacion para la diversidad, el docente se presenta como mediador del
aprendizaje y como investigador; y el alumno como poseedor de un bagaje de
conocimientos que le pertenece, como constructor del saber (Borsani 2008: 41). Lo
cierto es que muchas veces en la practica, la situacion dista de ser ideal, y se pueden
presentar diversas situaciones que los docentes no saben como abordar: el docente
puede desconocer la presencia de alumnos con discapacidad en su aula, o ser
informado una vez avanzado el ciclo lectivo que alguno de sus alumnos tiene alguna
discapacidad, o no estar al tanto de formas de trabajo con personas con ese tipo de
discapacidad, entre otras. “Maestros y futuros maestros estdn llenos de dudas,
interrogantes, incertidumbres en una escuela que se presenta cada vez con mayor
complejidad” (Devalle de Rendo y Vega 2006: 149). Es por ello que el docente se ve
cada vez mas comprometido a tener una formacion adecuada. Las decisiones que el
docente tome en el aula estaran influenciadas por las dimensiones del conocimiento
profesional®® del docente, y la tematica de la diversidad nos compromete a todos
como integrantes de esta sociedad y requiere por ello una formacioén adecuada de los
docentes. Es en este sentido, el desafio de la formacidon docente es como lograr la
integracion sociocultural con el desarrollo de la propia identidad cultural, y a la vez

formar a los docentes:

“en lo técnico-pedagogico propiamente dicho, es decir, la planificacion disciplinar
curricular, la seleccion y confeccion de materiales especificos, la coordinacion de las
actividades del grupo, las relaciones con las comunidades representativas de las diversas
culturas, las estrategias de incorporacion de las familias y la capacitacion para trabajar
en grupo y participar en los proyectos institucionales” (Devalle de Rendo y Vega 2006:
141)

*® Las seis dimensiones del conocimiento profesional son: teorias de ensefianza, estrategias de
ensefianza, habilidades comunicativas, conocimiento de la materia, toma de decisiones y habilidades
pedagodgicas, y el conocimiento contextual (Richards 1998).
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Las concepciones de los profesores acerca de la ensefianza y el aprendizaje en

relacidon con la inclusion conllevan:

“asumir el desarrollo y el aprendizaje como procesos en los que intervienen de manera

interactiva aspectos del que aprende y de la ayuda que se le presta, que permiten, por

tanto, transformar a las personas y que rechazan con ello posiciones estaticas acerca de

la inteligencia y del resto de las diferencias individuales” (Martin y Mauri. 2011: 33)
Martin y Mauri (2011) sostienen que en atencion a la diversidad, es necesario que el
docente adopte formas de ensefianza que trasciendan los modelos organizados en
torno a explicaciones verbales del docente; y ven mas adecuado utilizar los enfoques
de aprendizaje basados en problemas y en proyectos, que otorgan el protagonismo a
la actividad del alumnado, también planes de trabajo que permitan ritmos mas

individualizados de trabajo, formas distintas de afrontar la tarea, y grados de

aprendizaje diversos.

Por su parte, el docente de un alumno sordo o hipoacusico enfrenta una problematica
mas compleja porque debe profundizar en el conocimiento de las diferentes
corrientes para la educacion de un sordo: la corriente oralista y la bilingiie; asi como
las caracteristicas de la cultura Sorda, como ya lo hemos delineado en el capitulo 1.
A partir de ese conocimiento y con la ayuda de los profesionales involucrados debera

trabajar en equipo para abordar la enseflanza a personas con esta discapacidad.

Hasta ac4 hemos desarrollado las visiones psicoldgico-educativas que puede tener un
docente al momento de ensefiar una lengua extranjera. Igualmente tratamos las
concepciones del docente frente a la tematica de la diversidad, y a la ensefianza de
los sordos. También se puntualizd la incidencia de la formacion docente en una

escuela que se presenta cada vez mas compleja.

72



Capitulo 4: Estilos y Estrategias de Aprendizaje del alumno

Ahora detallaremos algunas caracteristicas relevantes de los alumnos en lo que atafie
a sus personalidades. Los diferentes estilos y estrategias de aprendizaje con los que
puede contar el alumno son uno de los factores que mas pueden incidir en como

aprenden una lengua extranjera.

A.1. Estilos de aprendizaje

El estilo de aprendizaje de un alumno es el enfoque general que emplea al aprender
tanto una lengua extranjera como cualquier otra materia. Dunn and Griggs (1998)
consideran que “un estilo de aprendizaje es el conjunto de caracteristicas bioldgicas
y de desarrollo que hacen que un mismo método de ensefianza sea maravilloso para
algunos y terrible para otros” (en Celce-Murcia 2001: 359). Hay varios modelos o

perspectivas desde las cuales podemos ver los diferentes estilos.

A.1.1. Modelos basados en los hemisferios cerebrales

El modelo de los hemisferios cerebrales sostiene que cada hemisferio esta
comprometido con la actividad de la mitad del cuerpo situada en el lado opuesto: es
decir, el hemisferio derecho rige la parte izquierda del cuerpo, mientras que el
hemisferio izquierdo gobierna la parte derecha. Cada hemisferio presenta
especializaciones que le permite hacerse cargo de tareas determinadas. Por un lado,
el hemisferio izquierdo estd mas especializado en el manejo de los simbolos de
cualquier tipo: lenguaje, algebra, simbolos quimicos, partituras musicales. Es mas
analitico y lineal, procede de forma logica. Por otro lado, el hemisferio derecho es
mas efectivo en la percepcion del espacio, es mas global, sintético e intuitivo. Es
imaginativo y emocional. Aunque cada persona utiliza permanentemente todo su
cerebro, existen interacciones continuas entre los dos hemisferios, y generalmente

uno es mas activo que el otro (De la Parra Paz 2004).
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Estas ideas inspiraron a Ned Herrmann, quien elabord un modelo del funcionamiento
cerebral presentando una analogia del cerebro con el globo terrdqueo con sus cuatro
puntos cardinales y lo representa en una esfera dividida en cuatro cuadrantes. Su idea
estd enraizada en los modelos de Sperry — el entrecruzamiento de los hemisferios
izquierdo y derecho, y de McLean - los cerebros cortical y limbico (Cazau 2005).
“Los cuatro cuadrantes simbolizan cuatro formas distintas de operar, de pensar, de
crear, de aprender, en suma de convivir con el mundo” (De la Parra Paz 2004). Las

caracteristicas de estos cuatro cuadrantes son:

1) Cortical Izquierdo (CI): El Experto: loégico, analitico, basado en hechos,
cuantitativo.

2) Limbico Izquierdo (LI): El Organizador: organizado, secuencial, planeador,
detallado.

3) Limbico Derecho (LD): El Comunicador: interpersonal, sentimental, estético,
emocional.

4) Cortical Derecho (CD): El Estratega: holistico, intuitivo, integrador, sintetizador.

A.1.2. El modelo de Felder y Silverman

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

aprendizaje a partir de cinco dimensiones:

1. Dimensién relativa al tipo de informaciéon que percibe el alumno: sensitivos-
intuitivos
Esta dimension estd relacionada con el tipo de informacién que perciben los
estudiantes, que puede ser de dos tipos: informacion externa o sensitiva a los
sentidos; o informacién interna o intuitiva a través de memorias, ideas, lecturas,
etc.

2. Dimension relativa al tipo de estimulos preferenciales: visuales-verbales
Con respecto a la informacidon externa, los estudiantes la reciben en formatos
visuales mediante cuadros, diagramas, graficos, demostraciones, etc.; o en
formatos verbales mediante sonidos, expresion oral y escrita, férmulas, simbolos,
etc.
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3. Dimensioén relativa a la forma de organizar la informacion: inductivos-
deductivos
Los estudiantes pueden entender mejor la informacion si estd organizada
inductivamente, es decir los principios se infieren a partir de hechos y
observaciones; o deductivamente donde los principios o reglas son dados y las
consecuencias y aplicaciones se deducen.

4. Dimension relativa a la forma de procesar y comprender la informacion:
secuenciales-globales
Para el alumno el aprendizaje implica un procedimiento secuencial que implica
una progresion ldgica de pasos graduales; o requiere de un entendimiento global o
de una vision integral.

5. Dimension relativa a la forma de trabajar con la informacion: activos-reflexivos
El alumno puede procesar la informacion a través de tareas activas
involucrandose en actividades fisicas; o por medio de discusiones o a través de la

reflexion o introspeccion.

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

Howard Gardner (1985) también contribuy6 en el area de los estilos de aprendizaje
con el modelo de las Inteligencias Multiples. Gardner disefid¢ una teoria para
determinar la amplia variedad de habilidades que poseen los seres humanos,

agrupandolas en siete categorias o “inteligencias™:

1) Inteligencia lingiiistica: la capacidad para usar palabras de manera efectiva, sea en
forma oral o de manera escrita. Esta inteligencia incluye la habilidad para manejar la
sintaxis o significados del lenguaje o usos practicos del lenguaje.

2) La inteligencia l6gico matematica: la habilidad de usar los numeros de manera
efectiva y razonar adecuadamente. Esta inteligencia implica la comprension de los
esquemas y relaciones logicas, las afirmaciones y las proposiciones (causa-efecto,
entonces, etc.), las funciones y las abstracciones. Los tipos de procesos que favorece
esta inteligencia son: la categorizacion, la clasificacion, la inferencia, la

generalizacion, el célculo y la demostracion de la hipdtesis.
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3) La inteligencia corporal-kinestésica: se refiere a la habilidad de usar el cuerpo
para expresar ideas y sentimientos y la destreza en el uso de las propias manos para
producir o transformar cosas. Esta inteligencia envuelve habilidades fisicas como la
coordinacion, el equilibrio, la destreza, la fuerza, la flexibilidad.

4) La inteligencia espacial: la habilidad para percibir de manera efectiva el mundo
visual-espacial y de producir transformaciones sobre esas percepciones. Esta
inteligencia incluye la sensibilidad al color, la linea, la forma, el espacio y las
relaciones que existen entre estos elementos. Supone la capacidad de visualizar, de
representar de manera grafica ideas visuales o espaciales.

5) La inteligencia musical: se refiere a la capacidad de percibir, discriminar,
transformar y expresar las formas musicales. Esta inteligencia implica la sensibilidad
al ritmo, el tono, la melodia, el timbre o el color tonal de una pieza musical.

6) La inteligencia interpersonal: ser capaces de percibir y distinguir los diferentes
estados de animo, las intenciones, las motivaciones, y los sentimientos de otras
personas y de responder de manera efectiva a estas sefales en la practica.

7) La inteligencia intrapersonal: involucra el conocimiento de si mismo y la
habilidad para acomodar las propias maneras teniendo en cuenta ese conocimiento.
Se requiere una imagen precisa de uno mismo, de los propios poderes y limitaciones,
tener conciencia de los estados de animo interiores, las intenciones, las motivaciones,
los temperamentos y los deseos, y la capacidad para la autodisciplina, la

autocomprension y la autoestima.

La mayoria de los individuos poseen todas esas inteligencias, aunque cada una
desarrollada de modo y en un nivel particular, producto de la dotacion biologica de
cada uno, de su interaccion con el entorno y de la cultura imperante en su momento
histérico. Las combinamos y las usamos en diferentes grados, de manera personal y
unica. Asimismo, también ciertas inteligencias pueden estar menos desarrolladas, sin
embargo, es posible desarrollar todas las inteligencias hasta poseer en cada una un

nivel de competencia razonable.
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B.2. Estrategias de aprendizaje

B.2.1. El concepto de ‘estrategia’

El concepto de estrategia se remonta al término griego strategia que hace referencia
al arte de la guerra, mas especificamente, el manejo de tropas, barcos o la aviacién en
una campaia planeada (Oxford 1990). Una de las caracteristicas mas sobresalientes
de éste concepto tiene que ver con la planificacion y el movimiento hacia un
objetivo. Relacionado con la educacién, las estrategias son ‘“‘acciones especificas
tomadas por el aprendiente para hacer el aprendizaje mas fécil, rapido, divertido,
auto-dirigido, efectivo y con mayor capacidad de ser transferido a situaciones
nuevas” (Oxford 1990: 8). Monereo (1994), por su parte, las caracteriza como el
proceso de toma de decisiones -conscientes e intencionales- en los cuales el alumno
elige y recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para
cumplimentar una determinada demanda u objetivo, en dependencia de las
caracteristicas de la situacion educativa en que se produce la accidén. Los rasgos
esenciales que aparecen en la mayor parte de las definiciones de estrategias de
aprendizaje son los siguientes: acciones que parten de la iniciativa del alumno
(Palmer y Goetz 1998 en Valle Arias et al. 1999); y estan constituidas por una
secuencia de actividades, se encuentran controladas por el sujeto que aprende y son,
generalmente, deliberadas y planificadas por el propio estudiante (Garner 1988 en

Valle Arias et al. 1999).

Por su parte, los rasgos mas distintivos de las estrategias de aprendizaje de una
lengua extranjera pueden ser vistos en las siguientes definiciones: para Tarone (1983
en Lessard-Clouston, 1997) son “un intento por desarrollar la competencia lingiiistica
y sociolingliistica en la lengua de llegada para incorporar estas dentro de su
competencia interlingual”; para Rubin (1987 en Lessard-Clouston 1997), las
estrategias de aprendizaje son “estrategias que contribuyen al desarrollo del sistema
de la lengua que el aprendiz construye y afectan directamente el aprendizaje”.

O’Malley y Chamot (1990 en Lessard-Clouston 1997) definen las estrategias como
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“pensamientos o comportamientos especiales que los individuos usan para ayudarse

a apropiarse, aprender o retener nueva informacion.”

Finalmente, Rebecca Oxford (1990) considera a las estrategias de aprendizaje de una
lengua como “...operaciones empleadas por el alumno que facilitar la adquisicion, el
almacenamiento, la recuperacion o el uso de la nueva lengua”. Y sigue planteando
que: “Estas estrategias son acciones especificas que toma el alumno para facilitar el
aprendizaje y hacerlo mas rapido, efectivo, disfrutable, autodirigido, efectivo y

transferible a nuevas situaciones” (Oxford 1990: 8).

Las estrategias de aprendizaje de una lengua se distinguen de los estilos de
aprendizaje que se refieren mas especificamente a la forma natural, habitual y
preferida por el alumno para absorber, procesar y retener nueva informacion y
habilidades, aunque parece existir una estrecha relacion entre el estilo particular del
aprendizaje de una lengua de un individuo y sus estrategias particulares de

aprendizaje de la lengua extranjera (Lessard-Clouston 1997).

B.2.2. Clasificaciones de Estrategias de Aprendizaje

En cuanto a las clasificaciones de estrategias de aprendizaje, hay una gran
diversidad, aunque suelen existir ciertas coincidencias entre algunos autores en
establecer tres grandes clases de estrategias: estrategias cognitivas, estrategias
metacognitivas y estrategias de manejo de recursos (Valle Arias et al. 1999). Las
estrategias cognitivas se refieren a la integraciéon del nuevo material con el
conocimiento previo; las metacognitivas hacen referencia a la planificacion, control y
evaluacion por parte de los estudiantes de su propia cognicién. Por su parte las
estrategias de manejo de recursos son un conjunto de estrategias de apoyo que
incluyen diferentes tipos de recursos que contribuyen a que la resolucion de la tarea

se lleve a buen término.

De igual forma en el aprendizaje de una lengua extranjera nos encontramos con un
determinado numero de clasificaciones de estrategia de aprendizaje de una lengua
extranjera. Una de las tipologias mas usadas y representativas es la propuesta por
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Rebecca Oxford (1990 en Hismanoglu 2000), atendiendo a que las estrategias de
aprendizaje de una lengua estan dirigidas hacia el desarrollo de la competencia
comunicativa, clasifica las estrategias primeramente en dos grandes grupos: directas

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

En el sistema presentado por esta autora, entre las directas se encuentran las
estrategias de memoria, usadas para almacenar la informacion; las estrategias
cognitivas, que son las estrategias mentales que utilizan los alumnos para que su
aprendizaje sea significativo; las estrategias de compensacion, que ayudan a los
estudiantes a eliminar los vacios de conocimiento y poder dar continuidad a la
comunicacion. Dentro de las indirectas se pueden diferenciar las estrategias
metacognitivas, que ayudan a los estudiantes a regular su aprendizaje; las estrategias
afectivas, que se relacionan con la parte emotiva del alumno; en tanto las estrategias

sociales llevan a la interaccion creciente con la lengua extranjera.

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

aprendizaje estratégico autorregulado.

B.2.3. El modelo Estratégico de Auto Regulacion del Aprendizaje (S* R
27
)

Learning
Después de aproximadamente 30 afios de investigaciones relacionadas con las
estrategias de aprendizaje de lenguas, hay acumulada una masa critica de
conocimiento. Aunque se han llevado a cabo numerosas investigaciones en esta area,
docentes y alumnos sienten que no se ha realizado suficiente aplicacioén de la teoria
en el aula y que se han estado realizando las mismas preguntas una y otra vez. En
este sentido, las investigaciones en el area de estrategias de aprendizaje de una
lengua extranjera siguieron la clasificacion de estrategias directas e indirectas
presentada en el apartado anterior. Sin embargo, en los ultimos afios esta tipologia
resultaba insuficiente al momento de explicar el comportamiento estratégico de

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

*7 “Strategic Self Regulated Learning’ por su sigla en inglés (Oxford 2011)
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hallazgos mas practicos que puedan estar disponibles para la clase de lenguas (Gu

2010 en Oxford 2011).

Actualmente se sabe que no so6lo las estrategias cognitivas demandan control y
manejo por parte del estudiante. En este sentido, Rebecca Oxford (2011) propone un
marco mas comprensivo para el estudio de las estrategias de aprendizaje de una
lengua. Esta autora, basandose en investigaciones acerca de alumnos auto regulados
en el uso de estrategias, notd que los alumnos las usan para regular varios aspectos
de su aprendizaje, no solo el cognitivo; las utilizan para regular sus estados mentales
internos, sus creencias, sus comportamientos observables, y el medio ambiente en el
que aprenden. Esto llevé a formular el modelo Estratégico de Auto Regulacion del
Aprendizaje (S2 R Learning), en el que se hace una reestructuracion de la tipologia
de estrategias directas e indirectas propuesta anteriormente y en el que se presentan
seis dimensiones de estrategias: cognitivas, metacognitivas, afectivas, meta-
afectivas, socioculturales-interactivas y meta- socioculturales-interactivas. En este
modelo innovador se plantea una interaccion dindmica entre estrategias y meta-
estrategias para el aprendizaje de una segunda lengua, se ve asi plasmado en una

metafora de engranajes y flechas en la Figura 12.

Las meta-estrategias ayudan a gestionar, controlar y manejar el uso de estrategias.
Las meta-estrategias son responsables de la planificacion, la atencion, la obtencion y
el uso de recursos, la organizacion, el manejo del uso estratégico, el monitoreo y la

evaluacion.
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Figura 12: Interacciéon dinamica entre estrategias y meta-estrategias en el modelo S2 R
Learning (Oxford 2011: 17)

En las Figuras 12 y 13 se puede apreciar en forma grafica como las estrategias meta-
cognitivas asisten en la gestion de las estrategias cognitivas; las meta-afectivas en el
manejo de las estrategias afectivas; y las meta- socio-cultural-interactivas en el de las
estrategias socio-culturales-interactivas. Por un lado, las estrategias cognitivas son
las que asisten al estudiante a construir, transformar y aplicar el conocimiento de la
L2; responden a este grupo estrategias tales como demostrar comprension y
memorizar, activar el conocimiento, razonar, realizar conceptualizaciones detalladas
y generales, y realizar inferencias. Por otro lado, las estrategias afectivas son las
encargadas de favorecer emociones, creencias y actitudes positivas, y de permanecer
motivado. Finalmente, las estrategias socio-culturales-interactivas son las
responsables de ayudar al aprendiente a interactuar para aprender y para

comunicarse, y para entender los aspectos culturales y de identidad.
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METAESTRATEGIAS PARA MANEJO GENERAL Y CONTROL
Prestar atenciodn, Planificacion, Obtencién y Uso de Recursos, Organizacion, Implementar
Planes, Manejo del Uso Estratégico, Monitoreo, y Evaluacion.
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Estas meta-estrategias ayudan al aprendiente a controlar las estrategias de abajo.
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Todas las categorias de estrategias se apoyan mutuamente

Figura 13: Modelo Estratégico de Auto Regulacion del Aprendizaje (Oxford 2011: 24)

Asimismo, cabe destacar que todas las categorias de estrategias se apoyan entre si.

La ensefanza del inglés como LE actualmente demanda ensefiar a los alumnos a ser
estratégicos, o sea, a ser capaces de actuar de manera intencionada para alcanzar
determinados objetivos de aprendizaje teniendo en cuenta las particularidades de la
tarea, las exigencias del contexto y las propias limitaciones y recursos personales.
Por ende, ensefar a pensar conlleva ensefiar al estudiante a valerse de manera

estratégica y hacer uso de sus capacidades cognitivas, afectivas, y socio-cultural-
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interactivas adaptandolas a cada situacion de aprendizaje siendo conscientes de su

forma de aprender.

En este capitulo se han tratado las visiones psicologico-educativas que despliega el
docente al ensefar y se ha hecho referencia a las mas comunmente utilizadas en el
campo de la ensefanza del inglés como lengua extranjera: el conductismo, y dentro
de la psicologia cognitiva se hizo una resefia del constructivismo, del humanismo y
del interaccionismo social. Ademads, se describieron algunas de las visiones que el
docente tiene del alumno, en las que también se consideraron las perspectivas del
docente frente a los alumnos incluidos, haciendo especial referencia a los sordos e

hipoacusicos.

De la misma manera, se detallaron diferentes estilos y estrategias de aprendizaje que
asisten al alumno: se explicaron modelos basados en los hemisferios cerebrales, el
modelo de Felder y Silverman, y el modelo de las Inteligencias Multiples. Con
respecto a las estrategias de aprendizaje, se puntualizé el concepto de estrategia y
algunas de las clasificaciones de estrategias de aprendizaje de una segunda lengua
para finalizar en una detallada explicacion del modelo Estratégico de Auto
Regulacion del Aprendizaje (S2 R Learning) propuesto por Rebecca Oxford (2011),

que da sustento al analisis de los datos de esta tesis.
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PARTE III: HACIA LA COMPRENSION DEL MUNDO EXTERNO E
INTERNO DEL SORDO E HIPOACUSICO

Capitulo 5: Discapacidad v escuela inclusiva

A. El concepto de discapacidad: su evolucion hasta llegar al modelo bio-psico-

social actual.

Las personas con discapacidad forman parte de uno de los grupos mas marginados en
la mayoria de las sociedades. No suelen percibir los mismos beneficios ni tener las
mismas oportunidades que las personas sin discapacidad, y esto revela lo dificil que
es para ellas obtener el respeto por sus derechos humanos. Es comin que vean
limitada su autonomia, por lo tanto, la mayoria de las personas con algln tipo de
discapacidad recurre a la generosidad o la caridad de otros. En los ultimos afios se
fue comprendiendo cada vez mas la clara necesidad de ocuparse de la discapacidad
como una manera de trabajar por la mejora de la calidad de vida de todas las
personas y del estado de bienestar; es prevenir, es rehabilitar y equiparar

oportunidades en todas las areas del quehacer humano (Pantano 2003).

Actualmente la perspectiva desde la que se ve a la discapacidad estd basada en un
claro reconocimiento de los derechos humanos, y en la aceptacion de la diversidad
como dato de la realidad. Hoy por hoy existe una vision social de esta problematica,
es decir que se tiene en cuenta la interaccion entre una persona con discapacidad y su
ambiente. Se percibe un creciente interés por la adaptacion del entorno a las personas
con discapacidades para evitar su exclusion social. También se advierte un mayor
cuidado en el lenguaje, vocablos tales como ‘discapacitados’, ‘ciegos’, ‘sordos’, han
sido suplantados por ser considerados despectivos por ‘personas con discapacidad’,
‘personas ciegas’, ‘personas sordas’ o ‘personas con movilidad reducida’. Asimismo,

se refuerza el concepto de ciudadanos para estas personas, como para todas las
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demds, y como tales, gozan de los mismos deberes y derechos que cualquier

ciudadano comun.

La discapacidad no es un concepto estatico, y no siempre ha sido considerado como
lo es en la actualidad, sino que ha ido evolucionando. Es una condicién humana que
ha sido valorada de distinta manera en diferentes momentos a lo largo de la historia.
Se hace necesario hacer referencia a los diferentes modelos teoricos que intentaron

dar cuenta del fenomeno de la discapacidad.

La mirada que se le ha dado a lo largo del siglo XX estaba relacionada con una
condiciéon de deterioro o minusvalia respecto del estdindar general de un sujeto o de
su grupo. En los anos 70 comenzé el movimiento de derechos para la discapacidad
en Estados Unidos, motivado por la lucha por los derechos civiles de los afos 1960
en ese pais. El movimiento de vida independiente, que se origind en el afio 1972,
abogaba por la independencia e integracion de las personas con discapacidad en la

comunidad. En este sentido, Ed Roberts, (1972) pilar de dicho movimiento

“redefinié el concepto de independencia como el control que una
persona tiene sobre su propia vida. La independencia debia ser medida
—no en relacion con cuantas tareas pueden ser realizadas sin asistencia—
, sino en relacion con la calidad de vida que se podia lograr con
asistencia.” (Palacios 2008: 113)

El objetivo de estos grupos de vida independiente deja de ser la rehabilitacion o
normalizacion de las personas con discapacidad, y comienza a centrarse en “la
rehabilitacion o normalizacion de una sociedad, pensada y disefiada para hacer frente
a las necesidades de todas las personas” (Palacios 2008: 104). Esta filosofia se hizo
extensiva a diferentes paises, influyendo asi en la vision que se tiene, tanto de éste
fenémeno como de las politicas sociales implementadas en relacion con la calidad de

vida de las personas con discapacidad.
Unos afios mas tarde, en 1976, las Naciones Unidas declararon el A7sio Internacional

para las Personas con Discapacidad. En la década de 1983-1993, la ONU dio a

conocer el Programa Mundial de Accion en referencia a las personas con
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discapacidad. Cercana a esta fecha, en 1984, la Unesco aceptd la lengua de sefias

para el uso en la educacion de nifios y jévenes con sordera.

Por otro lado la Real Academia Espafiola incorpor6 el término discapacidad hace 10
afios, aunque siguen consignados otros términos relacionados, como incapacidad,
minusvalido, invdlido que presentan una connotacidon negativa y dan a entender que
las personas con discapacidad son personas sin habilidad, de menor valor o sin valor.
El término discapacidad, por otro lado, tiene que ver con la disminucion de una
capacidad en algin area especifica, por lo tanto se prefiere el uso de este vocablo
puesto que implica que todas las personas con discapacidad tienen mucho para
contribuir a nuestra sociedad. En 1980, la OMS (Organizacion Mundial de la Salud)
plasmo una clasificacion de la discapacidad que se basa en un modelo teodrico de la
enfermedad. A esta clasificacion se la conoce como CIDDM en castellano
(Clasificacion Internacional de deficiencias, discapacidades y minusvalias) o ICIDH
en inglés (International Classification of Impairments, Disabilities & Handicaps) y
parte desde una consideracion de la discapacidad como enfermedad que permea
todos los aspectos de la vida humana: sociales, econdmicos, politicos, laborales,
culturales, del entretenimiento o del placer, etc. La CIDDM se utiliz6 y aun se utiliza
ampliamente en rehabilitacion, educacion, politicas publicas, legislacion,
demografia, sociologia, antropologia, entre otras areas. Esta es una primera
clasificacion del fendémeno de la discapacidad que tiende a considerarla como una
experiencia de salud enfocada hacia tres aspectos negativos o de restriccion: 1) las
deficiencias®® que se presentan en lo corporal, fisioldgico u organico; 2) las
discapacidades®, entendidas como las restricciones en la actividad de un individuo
debido a cualquier deficiencia; y 3) las minusvalias, entendidas como situaciones
desventajosas, derivadas de deficiencias o discapacidades, que limitan o impiden
participar o desempefiar roles sociales en niveles considerados normales. Esta

relacion podria graficarse del siguiente modo (Figura 14):

?® Deficiencia: es toda pérdida o anormalidad de una estructura o funcion psicoldgica, fisiologica o
anatomica. O bien, es una alteracion anatomica o funcional que afecta a un individuo en la actividad
de sus Organos.

2 Discapacidad: la consecuencia de una deficiencia, sobre las actividades fisicas, intelectuales,
afectivo-emocionales y sociales o también se la puede definir como toda restriccion o ausencia
(debido a una deficiencia) de la capacidad de realizar una actividad en la forma o dentro del margen
que se considera normal para un ser humano.

86
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Discapacidad

imitaciones en la actividaa

NIVEL PERSONAL

Minusvalia

Desventaja social
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Figura 14: Conceptualizacion de la discapacidad basada en la CIDDIM

Los modelos biologistas de discapacidad tienden a considerarla como una
experiencia de salud enfocada hacia aspectos negativos o de restriccion, por lo tanto

tienen una vision limitante de la discapacidad.

Los modelos psicologistas se centran en una descripcion de las etapas de la
inteligencia desde una perspectiva maduracionista del individuo, en consiguiente
también presentan sus restricciones. Estos modelos no atienden a la diversidad de
situaciones al modo en que cada nifio da sentido a su entorno cultural, no se tienen en
cuenta los contextos en que los objetos le son significativos, “se borran las
diversidades en la formacion de la inteligencia originadas en las précticas socio-
culturales de que participan los nifios y se llegan a legitimar como ‘naturales’ las
diferencias entre los que pueden y los que no pueden” (Castorina 2002 en  Sipes

2006: 37)
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A pesar de que se logré un importante progreso con la utilizaciéon de la CIDDIM, se
comenzé a advertir el caracter negativo de algunos términos, como el de minusvalia

o deficiencia, ademas de considerarlos muy enfocados en el &mbito médico.

La clasificaciéon carecia de una vision social o de un enfoque centrado en las
capacidades de la persona, mas bien el énfasis estaba puesto en lo que le faltaba y no
en lo que ella estaba capacitada para hacer. Es por ello que la OMS organiza una
serie de revisiones de esta clasificacion a fin de mejorarla en sus conceptualizaciones
y da lugar a CIDDM-2. Este es un trabajo de investigacion y sistematizacion que
llevé unos veinte afios de estudio, que pretendia ocuparse de la discapacidad de una
forma mas abarcadora, ir mds alla de la causa, la deficiencia y la rehabilitacion, para
llegar a valorar la influencia del contexto, involucrando no solo lo fisico, sino
también lo social y cultural. Para ello se trabajo teniendo en cuenta tres ejes

principales:

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

2. Se presto particular atencion al aspecto metodologico, el cual se basé en el disefio
y aplicacion de los ‘estudios CAR’ (en inglés: Cross-Cultural Aplicability
Research) en los que se emple6 un conjunto de métodos cualitativos aplicados en
veinte paises diferentes.

3. Se incluyeron los Factores Contextuales en la clasificacion, que incluian los

Factores Ambientales y los Factores Personales.

El objetivo principal de la clasificacion CIDDM-2, fue facilitar un lenguaje unificado
y estandarizado que pudiera ser usado como punto de referencia para describir el

funcionamiento humano y la discapacidad.

Con esta intencion es que se llegd a una version, en el 2001, que se refiere a una
‘Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud’
(CIF), que entiende por discapacidad “una limitacion en la actividad y/o una
restriccion en la participacion de las personas, a raiz de un problema o estado
negativo de salud, de un trastorno o deficiencia” (Pantano 2007). En la CIF se opta
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por un lenguaje mds neutro para evitar las connotaciones negativas del término
discapacidad, el cual es reemplazado por el término imparcial actividad, llamandose
a las circunstancias negativas en esta dimension limitaciones de la actividad; el
vocablo minusvalia, es sustituido por participacion, y se indica que hay restricciones
de la participacion cuando se hace referencia a las circunstancias negativas en esta

dimension.

CONDICION DE
SALUD

Trastorno
Enfermedad

FUNCION/ ACTIVIDAD PARTICIPACION
ESTRUCTURA Limitacién en la Restriccion en la
Deficiencia actividad participacion

FACTORES
CONTEXTUALES,

Ambientales y
Personales

Figura 15: Conceptualizacion de la discapacidad basada en la CIF*

El modelo de discapacidad que presenta la CIF (Figura 15) amplia el modelo médico,
lo complementa con el modelo social, que estd comprometido con la completa
integracion del individuo a la sociedad. Este modelo involucra otras disciplinas
ademas de las del campo médico, incluyendo la prevencién, la intervenciéon y la
gestion, que es de responsabilidad de toda la sociedad. La complementariedad de
estos dos modelos lleva a contemplar el fenomeno de la discapacidad desde un

enfoque biologico, individual y social. Con la CIF, la discapacidad empieza a ser un

%% Figura elaborada sobre la base de los conceptos vertidos por la Dra. Pantano (2007) (Médulo:
Enfoque social de la discapacidad. Conceptualizacion, alcances. Conocimiento y orientacion a la
practica) en el marco de la Maestria en Integracion Educativa y Social, dictada en Universidad
Nacional de Cuyo.
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término genérico, abarcativo. Se comienza a reconocer a la persona como individuo
de la especie humana sujeto de derecho. Se advierten todas las capacidades y
necesidades de la persona. Las personas con algin tipo de discapacidad tienen
necesidades comunes a todos, laborales, educativas, de entretenimiento, de afecto,
etc., al igual que todas las personas, y ademds poseen necesidades especificas
relacionadas con su limitacién, como por ejemplo una silla de ruedas o un artefacto,

proétesis auditivas, ayudas visuales, etc.

Cuadro 1: Clasificacion Internacional del Funcionamiento y la Discapacidad-CIDDM-2 (Del

Aguila 2001)
Dimensiones Funcionesy | Actividades | Participacion Factores Contextuales
Estructuras
corporales
Nivel de Cuerpo (partes | Individual Social Factores del Entorno
Funcionamiento del cuerpo) (persona (situaciones (influencia externa sobre el
como un vitales) funcionamiento) + Factores
todo) Personales (influencia interna
sobre el funcionamiento)
Caracteristicas Funciones Realizacion | Implicacion en Caracteristicas del mundo
corporales |de actividades| situaciones fisico, social y actitudinal +
Estructuras vitales Atributos de la persona
corporales
Aspectos positivos Integridad Actividades | Participacion Facilitadores
(Funcionamiento) | funcional y
estructural
Aspectos negativos | Deficiencia | Limitacion en | Restriccion en Barreras/Obstaculos
(Discapacidad) la actividad | la participacién

En el Cuadro 1 se pueden advertir las diferentes dimensiones de la clasificacion
universal del funcionamiento humano, tanto en sus aspectos negativos como
positivos. Los Factores Contextuales son un componente esencial de la clasificacion
e interaccionan con las tres dimensiones. Estos factores contextuales estan
compuestos por los factores personales y los ambientales, que constituyen el
ambiente fisico, social y actitudinal en el que las personas desarrollan su vida. Por

facilitadores se entiende todos aquellos factores en el entorno de una persona, que
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cuando estan presentes o ausentes, benefician el funcionamiento y pueden reducir la
discapacidad. Se consideran barreras aquellos factores que cuando estan presentes o
ausentes pueden limitar el funcionamiento y provocar discapacidad. La nueva
clasificacion hace referencia primordialmente al bienestar de la persona con

discapacidad.

Esta nueva perspectiva destaca el valor de los derechos humanos e intenta promover
una mejor calidad de vida para las personas con discapacidad, teniendo en cuenta el
bienestar de las mismas partiendo desde la salud hasta su insercion integral en la
sociedad. La Convencion sobre los Derechos Humanos de las Personas con
Discapacidad es el primer tratado del siglo XXI para reforzar el respeto a los
derechos humanos, asi como la igualdad de oportunidades de las personas con

13

discapacidad. En su articulo 1 presenta el objetivo de “... promover, proteger y
asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad de todos los derechos humanos
y libertades fundamentales por todas las personas con discapacidad, y promover el

respeto de su dignidad inherente. ” *!

En este capitulo hemos descripto como ha ido evolucionando el concepto de
discapacidad hasta nuestros dias, enmarcando a la persona con algin tipo de
discapacidad en un enfoque bio-psico-social que involucra a la persona en su
totalidad. En el proximo capitulo se intentara ver en qué medida la escuela acompaiia
los procesos de inclusion de personas con alguna discapacidad, en especial la

discapacidad auditiva.

B. La Escuela Inclusiva

“El principio rector de este Marco de Accion es que las escuelas deben acoger a todos
los nifios independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, emocionales,
lingiiisticas u otras... Las escuelas tienen que encontrar la manera de educar con éxito a
todos los nifios, incluidos aquellos con discapacidades graves...” (Conferencia de
Salamanca. UNESCO, 1994, pagina 59-60).

*! http://www2.ohchr.org/spanish/law/disabilities-convention.htm
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Durante todo el siglo XX, la escuela constituy6 una referencia para los integrantes de
muchas sociedades latinoamericanas y en especial para la Argentina, convirtiéndose
en un lugar de encuentro, un lugar de trabajo, un espacio de vigencia de las normas.
Las escuelas revelaron a través de un siglo su fuerza en toda la accion educadora y en
la movilidad del sistema social. Hoy este lugar esta discutido y debilitado,
fundamentalmente para los sectores en riesgo de exclusion, frente a quienes la
escuela no puede cumplir su promesa historica de ascenso social y puerta de acceso a

determinados bienes culturales.

La escuela es el espacio para participar y construir lo comun, es el espacio publico,
de dialogo, de intercambio y de puente para generar lazos colectivos. Es asi como en
los tultimos afios se ha generado un progresivo interés por la ensefianza y el
aprendizaje en atencion a la diversidad, en especial en lo que se refiere a la inclusion
en educacion comun de alumnos con alguna discapacidad. En un mundo cada vez
mas globalizado, se hace necesario proveer de herramientas a estos alumnos para que

puedan funcionar mejor en la sociedad.

“Los estudiantes no pueden considerarse incluidos hasta que no adquieran las aptitudes
necesarias para participar en la sociedad y en el empleo y/o hasta que la diferencia entre
sus aptitudes y la de sus iguales sea aceptada y valorada desde la sociedad” (Parés et al.
2003: 36).

Una herramienta sin duda de suma utilidad en un mundo cada vez mas globalizado es
el manejo de una lengua extranjera. Hay varias razones para ello: por un lado, la
creciente difusion del multilingliismo y plurilingiiismo en las sociedades
contemporaneas, por otro, el hecho de que los medios de comunicaciéon masiva e
internet han ampliado el contacto cotidiano con otras comunidades y lenguas.
Ademas, el aprendizaje de una lengua extranjera es considerado un elemento mas del
proceso de descubrimiento del mundo en el que se incorporan al incluirse en la
educacion formal. También cabe destacar que el mercado laboral al que accederan en
un futuro, cada vez mas, presenta demandas de profesionales que cuenten con
habilidades en lenguas extranjeras. En este sentido, “el inglés, como lengua
empleada por los motores del proceso de globalizacion, ocupa un lugar
preponderante...” (Banfi 2010: 15). En nuestro sistema educativo suele ser el inglés,

en términos generales, la lengua extranjera de mayor prevalencia. Sin embargo,
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muchas veces los profesores de esta materia no cuentan con las estrategias necesarias
para atender a la diversidad, y en particular, llevar a cabo una inclusion satisfactoria

de alumnos con discapacidad.

Seglin Parés, un problema que debe enfrentar la educacion en Argentina es la
preparaciéon que tienen que tener los profesores de educacidon especial para

acompafiar a los profesores en la tarea de las adaptaciones curriculares (Parés 2003).

“En ultimo término tampoco conviene olvidar que el proceso de adaptacion no lo es
solamente para uno o pocos alumnos en un centro, sino para un niimero cada vez mayor
de ellos que, por razones muy distintas, muestran necesidades especiales también
diversas

que perfectamente pueden precisar adaptaciones muy diferentes. En este sentido la
misma heterogeneidad a la que damos la bienvenida como factor de enriquecimiento de
la vida escolar, es al mismo tiempo un reto y una dificultad que no debemos
minusvalorar.” (Echeita 2000a: 3)

En Mendoza se viene realizando hace varios afios la integraciéon de alumnos ciegos
apoyados por profesores de la escuela de Educacion Especial para disminuidos
visuales y ciegos “Hellen Keller”, también experiencias aisladas con alumnos sordos
integrados en secundaria (Parés 2003). En la ciudad de San Juan han sido pocos los
casos de alumnos con hipoacusia integrados en educacién comun, y se registraron
solamente en educacion primaria en escuelas privadas. Se pudo rastrear el caso de
algunos alumnos con hipoacusia en escuela secundaria de varones, pero fueron
eximidos de la materia inglés. En los casos actuales de inclusion de alumnos
hipoacusicos se ha detectado que la mayoria son eximidos del espacio curricular de
lengua extranjera; sin embargo, los sujetos de ésta investigacion son alumnos

incluidos, sin apoyo de una escuela de educacion especial.

San Juan cuenta con dos escuelas especiales para sordos, que tienen una vision
diferente una de la otra. Una, la Escuela de Educacion Especial José A. Terry, de
tradicion oralista y la otra, la Escuela Bilingilie para Sordos, que permite el uso de
LSA. La primera es una escuela de larga data y cuenta con una matricula aproximada
de 70 alumnos y con 10 docentes profesores de sordos. Reciben alumnos con
discapacidad auditiva y trastornos del lenguaje. Cuentan con gabinete de lecto-
escritura ademas de las materias de primaria, y entre las materias especiales que
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dictan se encuentran talleres de Educacion Fisica, Ritmica, Ceramica, entre otros. Al
momento de la entrevista con la Vicedirectora, solo un alumno se encuentra
integrado en educacion comun, y nunca han tenido alumnos integrados que
aprendieran inglés como lengua extranjera. La segunda escuela existe en San Juan
hace poco més de 10 afios y cuenta con alrededor de 50 alumnos. El personal docente
estd compuesto por 15 profesores de sordos y en la escuela se dan las mismas
materias que en la escuela primaria. Los espacios curriculares dedicados a
especialidades son Tecnologia, Plastica, Musica y Psicomotricidad. Al momento de

la entrevista con su directora no tenian ningin alumno en educacion comun.

Ambas escuelas ofrecen solo educacion primaria, por lo tanto, cuando los alumnos
sordos o hipoacusicos que asisten a estas instituciones terminan este periodo, no

tienen cabida en educacion secundaria.

B.1. Algunos conceptos relacionados con la Inclusion

En las sociedades actuales existe una preocupacion creciente por incluir a todas las
personas en diferentes tipos de actividades, es por ello que desde una diversidad de

areas se intenta conformar una sociedad que sea cada vez mas inclusiva.

Una comunidad inclusiva es aquella que se plantea a través de sus grupos y
organizaciones dar arrope y apoyo, a los miembros mas débiles, actuar de manera
que estos miembros mas débiles se sientan formando parte de la sociedad, se sientan
acogidos, interrelacionados, apoyados, comprendidos y puedan participar en la

misma desde su propia realidad (Mendia Gallardo 2007: 4).

Esto se encuentra en consonancia con una vision bio-psico-social de la discapacidad,
que es la que se encuentra en la CIF. Esta clasificacion entiende por discapacidad una
limitacioén en la actividad y/o una restriccién en la participacion de las personas, a
raiz de un problema o estado negativo de salud, de un trastorno o deficiencia
(Pantano 2007). Se considera que el funcionamiento y la discapacidad, ademas de ser

vistos desde los puntos de vista bioldgico y psicologico, deben ser analizados a partir
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de los factores contextuales —ambientales y personales-, en relacion con limitaciones

en la actividad y las restricciones en la participacion de las personas.

En una comunidad inclusiva y deseosa de dar respuesta a la diversidad de sus
habitantes, la escuela inclusiva ocupa un lugar muy importante. La escuela y la
sociedad se necesitan mutuamente, recibiendo y dando una a la otra. Sin embargo, la
integracion social no necesariamente equivale a una integracion escolar. La escuela
comun es cada vez mas expulsiva, y no es porque quiera ser asi, sino porque se
presenta como un sistema centrado en lo académico, en los contenidos. Esto nos
lleva a ver qué entendemos por curriculum; siguiendo a Borsani lo concebimos como
la seleccion cultural organizada en forma de capacidades, valores, contenidos,
métodos-procedimientos para ser aprendida y ensefiada en la escuela (Borsani 2008:
41). Esto puede armonizar, por un lado, con una vision cerrada del curriculum, en la
que se lo visualiza como rigido, homogeneizante, disefiado por administradores de la
educacion, basado en contenidos conceptuales, fraccionado en materias inconexas,
priorizando contenidos y resultados de lo que se aprende y en donde el error es
sancionado. Esta es una concepcidon conductista-positivista en donde el docente es el
portador del saber y el alumno se considera un recepticulo que almacena los
conceptos vertidos por el maestro. Por otro lado, las teorias mas actuales, enmarcadas
en una perspectiva socio-cognitivo-constructivista, entienden al curriculum desde
una posicion mas abierta, basada en un curriculum flexible, que puede ser revisado y
adaptado segun los alumnos y los contextos, que admite la inclusion de contenidos
significativos y es integrador de asignaturas en areas, que prioriza los procesos de
aprendizaje y en el que el error se ve como parte de un proceso. En esta tltima
postura se concibe al docente como mediador del aprendizaje y como investigador
(Borsani 2008), por tanto es mds afin con los requerimientos de una escuela

inclusiva.

Terigi (2008) postula que aprender lo mismo no es sinénimo de inclusidon y tampoco
es lo comun. La inclusioén educativa significa que el curriculum prescripto, en tanto
la corriente principal del curriculum, debe ser revisado y reconstruido para que

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

cuenta para todos los espacios curriculares.

B.2. Marco legislativo

Si concebimos una escuela inclusiva que atienda a la diversidad, que adscriba a un
curriculum abierto, flexible y contextualizado, serd necesario pensar en realizar
procesos de integracion e inclusion de lo que se ha dado en llamar nifios con
necesidades educativas especiales. Historicamente, los procesos de integracion
fueron iniciados por padres. En 1978 en Inglaterra el informe Warnock plante6 la
necesidad de que la educacion satisficiera las necesidades especiales de un nifio en su
derecho a la educacion, y fue en 1993, en la Asamblea General de las Naciones
Unidas, que se aprobaron las Normas Uniformes de las Naciones Unidas sobre la
igualdad de oportunidades para las personas con discapacidad (Parés 2003).
Siguiendo esta linea, aparece el concepto de necesidades educativas especiales
(NEE), que fue promovido por la Unesco en un Proyecto de Marco de Accion sobre

Necesidades Educativas Especiales en Salamanca, 1944 (Vain 2006).

Una vez que se comenzaron a integrar nifios con NEE a la escuela comn, fueron los
maestros los que comenzaron a realizar experiencias aisladas en este sentido. El
abordaje de las adecuaciones curriculares se convirtid en un recurso valido e

indispensable a partir del disefio de un curriculo comun para todos los alumnos.

En nuestro pais son relativamente recientes las leyes y reglamentaciones que
atienden a las personas con discapacidad. La idea de integrar a estas personas se
encuentra presente por primera vez en La Ley Federal de Educacion de 1993, en
donde se otorga el primer marco normativo para integraciones y adecuaciones. Mas
recientemente, la actual Ley N° 26.206 de Educacion Nacional también hace
referencia a los procesos de integracion e inclusion de personas con discapacidad o
NEE. En su Capitulo II, Fines y Objetivos de la Politica Educativa Nacional, en su
Articulo 11, sostiene como objetivos de la educacion comun, en los incisos e)
Garantizar la inclusion educativa a través de politicas universales y de estrategias
pedagogicas y de asignacion de recursos que otorguen prioridad a los sectores mas
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desfavorecidos de la sociedad, f) Asegurar condiciones de igualdad, respetando las
diferencias entre las personas sin admitir discriminacion de género ni de ningln otro
tipo; y n) Brindar a las personas con discapacidades, temporales o permanentes, una
propuesta pedagogica que les permita el maximo desarrollo de sus posibilidades, la

integracion y el pleno ejercicio de sus derechos.

En el Capitulo VIII de Educacion Especial, en su Art. N 44 enuncia: Con el propdsito
de asegurar el derecho a la educacion, la integracion escolar y favorecer la insercion
social de las personas con discapacidades, temporales o permanentes, las autoridades
jurisdiccionales dispondran las medidas necesarias para:

a) Posibilitar una trayectoria educativa integral que permita el acceso a los saberes
tecnoldgicos, artisticos y culturales.

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

c) Asegurar la cobertura de los servicios educativos especiales, el transporte, los
recursos técnicos y materiales necesarios para el desarrollo del curriculo escolar.

d) Propiciar alternativas de continuidad para su formacion a lo largo de toda la vida.

¢) Garantizar la accesibilidad fisica de todos los edificios escolares.

En el Capitulo VIII de Educacion Especial, en su Art. 45, sostiene: El Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion,
creara las instancias institucionales y técnicas necesarias para la orientacion de la
trayectoria escolar mas adecuada de los/as alumnos/as con discapacidades,
temporales o permanentes, en todos los niveles de la ensefianza obligatoria, asi como
también las normas que regiran los procesos de evaluacion y certificacion escolar.
Asimismo, participardn en mecanismos de articulacion entre ministerios y otros
organismos del Estado que atienden a personas con discapacidades, temporales o

permanentes, para garantizar un servicio eficiente y de mayor calidad.
Aunque la Ley (N° 26.206) vigente propone un marco regulatorio, se pueden advertir
algunas contradicciones, ya que utiliza los términos integracion e inclusion

indistintamente. En los fines y objetivos de la politica educativa nacional, en el Art.
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11, incisos €) y n), y en el Art. 42°> no se hace distincion entre inclusion e
integracion, mientras que en el Art. 44 se habla de integracién escolar. Como
podemos ver, coexisten lineas de pensamiento anteriores, lo que se advierte en la
terminologia usada. A continuacion, presentaremos un esclarecimiento de ambos

términos.

Los conceptos de integracion e inclusion, aunque similares, presentan sus diferencias
y se basan en supuestos ontoldgicos, axioldgicos y metodoldgicos. La Dra. Grzona
(2009) contribuy6 con una conceptualizacién en donde detalla las diferencias. Como
vemos en el Cuadro 3, las diferencias estdn dadas por quién tiene el control, en el
caso de la Integracion, el control lo posee la Educacion Especial, mientras que en la

Inclusion, la educacién comun.

Cuadro 2: Integracion e inclusion: Distinciones ontologicas, axiologicas y metodologicas

(Grzona 2009)
Integracion Inclusiéon
Ontolégicamente Se reconoce a las personas con | Se reconoce la diversidad de los
discapacidad que asisten a | miembros del contexto
educaciéon especial y estan | educativo que asisten a la
escolarizados en la educacién | educaciéon comin y para los
comun. cuales se proporcionan todas las
ayudas, ya sea individuales o a
la comunidad educativa.
Axiologicamente Reconoce las condiciones de vida | Se sustenta en la concepcion de
lo mas normalizadas posibles, de | persona que otorgan los
acuerdo con la edad y el contexto | derechos humanos, es decir lo
cultural. que es comun a todos los
miembros de la especie junto
con las caracteristicas propias
que hacen distinto al individuo.
Metodolégicamente Los  profesionales 'y las | La educacién comin es Ia
instituciones de la educacién | responsable de todos los sujetos
especial son los fundamentales | del aprendizaje y busca los
responsables del proceso. recursos, los apoyos
especializados, etc. a partir de
las necesidades especificas.

32 ARTICULO 42.- La Educacién Especial es la modalidad del sistema educativo destinada a asegurar
el derecho a la educacion de las personas con discapacidades, temporales o permanentes, en todos los
niveles y modalidades del Sistema Educativo. La Educacion Especial se rige por el principio de
inclusion educativa, de acuerdo con el inciso n) del articulo 11 de esta ley. La Educacion Especial
brinda atencion educativa en todas aquellas problematicas especificas que no puedan ser abordadas
por la educaciéon comun. El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el
Consejo Federal de Educacion, garantizara la integracion de los/as alumnos/as con discapacidades en
todos los niveles y modalidades segun las posibilidades de cada persona.
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A pesar de que la escuela en la actualidad estd impregnada del discurso de la
atencion a la diversidad, en la practica se siguen planteando objetivos comunes para
todos los alumnos con algunas facilidades en cuanto a las adecuaciones curriculares,

siguiendo la idea de una escuela homogeneizadora (Castilla 2004).

“En las definiciones actuales de la educacion especial presentes en los documentos
oficiales del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, se busca, superar la
situacion de dos subsistemas aislados: la escuela comtn y la escuela especial, buscando
su articulacion, estableciendo sistemas de apoyo mutuos, y un seguimiento de cada
alumno en su trayecto educativo (Acuerdo Marco A-19, 1998)”. (Albergucci 2006: 2)

La escuela especial, definida desde el Acuerdo Marco para la Educacion Especial,

“es un continuo de prestaciones educativas, constituido por un conjunto de servicios,
técnicas, estrategias, conocimientos y recursos pedagogicos, destinados a asegurar un
proceso educativo integral, flexible y dindmico a personas con necesidades educativas
especiales, temporales o permanentes, brindado a través de organizaciones especificas y
apoyos diversificados™

En este sentido, cabe destacar que los conceptos de Inclusion e Integracion van mas
alla de esta diferenciacion y que se hace necesario una revision de las formas de
colaboracion entre la educaciéon comun y especial, tal como lo expresan Coincaud y

Diaz, quienes sostienen que

“...para que las buenas intenciones expresadas en las normativas politicas y documentos
curriculares puedan transmutar en acciones educativas inclusivas es necesario
desnaturalizar la escuela y las formas escolares, asi como las concepciones de
aprendizaje y desarrollo, la escision fundacional entre educacion comun y educacion
especial y sus implicancias” (Coincaud y Diaz 2012: 22).

Al decir de estas autoras, para comprender la complejidad de las practicas
curriculares entre educaciéon comin y especial es preciso un trabajo colaborativo

entre profesionales de ambas (Coincaud y Diaz 2012).

En materia legislativa, en Argentina, se sancionaron leyes que abordan de manera

exclusiva la proteccion de las personas con discapacidad, entre ellas, la ley 22.431

> Documentos para la Concertacién, Serie A, N° 19, Acuerdo Marco para la Educaciéon Especial,
Diciembre 1998.
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que otorga un sistema de Proteccion Integral, y la ley 24.901que conforma un
sistema de prestaciones Basicas en Salud y Educacion. Segin CONADIS (Comision
Nacional Asesora para la Integracion de las Personas con Discapacidad), a nivel
nacional se desarroll6 una legislacion abundante y comprensiva de los principales
aspectos relacionados con esta compleja y heterogénea problematica, sea en salud,
educacion, trabajo, capacidad juridica, recreacion, accesibilidad, servicios sociales,
pensiones. A nivel federal existen Direcciones Provinciales de discapacidad y
Consejos Provinciales que estan integrados por referentes, organizaciones de la
sociedad civil, y representantes de Ministerios, Legislaturas, y el Consejo Escolar.
Los mismos envian representantes por sus provincias al Consejo Federal de
Discapacidad. La Ley 25.504 -Ley del Certificado Unico de Discapacidad- atribuye
al Ministerio de Salud de la Nacion elaborar un sistema que genera la certificacion de
la discapacidad, atendiendo al grado, la naturaleza de la misma y las posibilidades de
rehabilitacion. Por otro lado, la Ley 19.279 - Ley de Automotores para Lisiados,
tiene por objeto facilitarle a las personas con discapacidad la adquisicion de
automotores para uso personal para que desarrollen una vida integrada en la
sociedad, y la Ley 24.308 reglamenta las concesiones de pequefios comercios y
establece prioridades de otorgamiento para la instalacion de comercios, exenciones

tributarias y favorece el acceso a las lineas de crédito.

A través de la sancion de la Ley N°26.378, nuestro pais aprueba la Convencion sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad y su protocolo facultativo. El Decreto
N°806/11, por su parte, establece que CONADIS serd el organismo encargado de las
cuestiones relativas a la aplicacion de la Convencion y crea el Observatorio de la
Discapacidad. Las funciones de este observatorio son: generar, difundir, actualizar y
sistematizar la informacion que se recopile de las distintas fuentes, tanto publicas
como privadas, en la materia y efectuar el seguimiento de la aplicacion y
cumplimiento en los distintos ambitos, de las clausulas de la Convencidn sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad y su Protocolo Facultativo, ratificada por

la Ley N° 26.378. (Fiamberti 2012).

100



B.3. Adecuaciones Curriculares

En el contexto de politicas integracionistas e inclusivas se han desarrollado
experiencias de diversificacion curricular siguiendo las propuestas de adecuaciones
curriculares para alumnos con NEE. Estas son consideradas interactivas y relativas
ya que dependen de cudles sean los objetivos que se tomen como referencia, el tipo
de organizacion escolar planificada para lograrlo, y los recursos disponibles. Es por
ello que no se perciben como definitivas; pueden ser permanentes o temporarias, y su
importancia radica en que sean vistas como un puente que ayude en la construccion
de significado. Estas ayudas pedagogicas deben estar planteadas en funcion de la
asistencia que necesita la persona para alcanzar las finalidades educativas. Las
adecuaciones curriculares no deben ser consideradas un empobrecimiento o
reduccion del curriculum, sino una forma de hacer posible y accesible la
construccion de un conocimiento. Ademads, no deben ser pensadas como una dadiva,
ni un regalo que se le da ‘al que le cuesta aprender’ sino, casualmente, lo opuesto. Es
una digna propuesta de trabajo que respeta al sujeto que aprende, considera el modo
de construir de cada alumno y privilegia la labor intelectual (Borsani 2008: 19). Para
llevar a cabo una inclusion exitosa, se necesita la articulacion entre los diferentes
actores del sistema educativo, que comprende a supervisores, directivos, cuerpo
docente, alumnado y familia. Los valores con los que se inicia a los sujetos desde la
familia y la escuela marcan definitivamente las relaciones humanas a lo largo de la
vida (Borsani 2011: 198). Es por ello que es de fundamental importancia fomentar
situaciones en las que se valore la diversidad y un ambiente plural desde la familia y

la escuela.

Ademas de contar con el apoyo de la familia, y de directivos y docentes de la
escuela, en algunas ocasiones, se hace necesaria la intervencion de un acompafante
pedagogico en la integracion o inclusion de nifos con NEE. Este acompafiante puede
tener varias denominaciones: docente auxiliar integrador (DAI), acompanante
pedagbgico o terapéutico, docente facilitador, profesor tutor, profesor de apoyo, entre
otros. Es el terapeuta que, en determinado momento, brinda apoyo y contencién a un
sujeto con serias dificultades en el aprender, casi asistiéndolo, lo que le permite
rearmar su relacion con este y constituirse como un sujeto autébnomo frente al mismo
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(Borsani & Gallicchio 2008: 107,108). Su incumbencia es realizar el aporte de
métodos y recursos que, si es el caso de integracion, van desde la escuela especial a
la comun, ademas brinda asesoria y conjuntamente con el docente disefia e
implementa las adecuaciones curriculares. Todo esto puede darse de dos maneras;
por un lado, con una asistencia mas especifica y personalizada mediante su
incorporacion a la planta permanente de la escuela comun; o por otro lado, como un
docente especializado, externo a la institucion, quien acompafia el proceso de
aprendizaje dentro del aula regular (Borsani 2011)

Sanchez Palomino y Torres Gonzélez (1998) consideran dos tipos de necesidades
especiales: las de adecuacion curricular y las de provision de medios de acceso al
curriculo, ambas de igual importancia. Asimismo, destacan que las adecuaciones del
curriculum pueden ser significativas o no significativas. En el Congreso de
Educacion Inclusiva llevado a cabo en Granada en al afio 2000 se trazaron
lineamientos para realizar adaptaciones curriculares siguiendo esas pautas. A

continuacion, se las tratara en mas detalle:

B.3.1. Necesidades Especiales de provision de medios de acceso al curriculo

B.3.1.1. Provisién en situaciones educativas especiales: tener en cuenta adaptaciones
especiales en las instalaciones, por ejemplo, condiciones de sonorizacion.

B.3.1.2. Provision de recursos personales: ya sean en servicios de evaluacion
multidimensional, de refuerzo pedagodgico, tratamientos rehabilitadores o
personalizados u otros servicios educativos o para-educativos.

B.3.1.3. Provisioén de materiales especificos: facilitadores del desplazamiento y de la
comunicacion; por ejemplo, computadoras con sintetizador de voz, o programas
especiales con sistema braille.

B.3.1.4. Provisién de medidas de acceso fisico a la escuela y sus dependencias, tales

como rampas.

B.3.2. Necesidades Especiales de Adecuacion Curricular

B.3.2.1. Adaptaciéon de Objetivos: Esto puede llevarse a cabo mediante la

priorizacion de algunos objetivos, la introduccion de objetivos complementarios o
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alternativos, la eliminacion de objetivos, o realizando una secuenciacion especifica
de los mismos.

B.3.2.2. Adaptacion de Contenidos: Estos también, al igual que los objetivos, pueden
priorizarse, eliminarse, secuenciarse de alguna otra forma, o se puede considerar la
introduccion de contenidos complementarios o alternativos.

B.3.2.3. Adaptaciéon Metodologica: Hace referencia a la utilizaciéon de métodos y
procedimientos alternativos, de materiales didacticos especificos, o a la seleccion de
actividades alternativas o complementarias, o a la modificacion de instrumentos y
procedimientos de evaluacion previstos para el grupo.

B.3.2.4. Adaptacion de la Evaluacién: Se pueden seleccionar instrumentos
especificos de evaluacion o criterios especificos de promocion, asi como considerar
la modificacion de instrumentos y procedimientos de evaluacion previstos para el
grupo.

B.3.2.5. Adaptacion en la Temporalizacion: También es posible adaptar los tiempos
previstos para un ciclo o etapa, o para unos objetivos y/o contenidos determinados.
En el Cuadro 4 se presenta un resumen de estas Necesidades Especiales segin

Sanchez Palomino y Torres Gonzalez (1998).

Cuadro 3: Necesidades Especiales de Adecuaciones Curriculares

1. Necesidades Especiales de provision de medios de acceso al curriculo
1. Provisién en situaciones educativas especiales

2. Provisién de recursos personales

3. Provision de materiales especificos

4. Provisién de medidas de acceso fisico a la escuela y sus dependencias

I1. Necesidades Especiales de Adecuacion Curricular

Adaptacion de Objetivos
Adaptacion de Contenidos
Adaptacion Metodologica
Adaptacion de la Evaluacion
Adaptacion de la Temporalizacion

Rl Bl Bl IS o

Las adecuaciones curriculares vistas de este modo, deben propiciar la valoracion del
esfuerzo de cada alumno respecto de la tarea, de sus saberes previos, y de sus
capacidades. En este sentido valorar lo que cada uno puede es un acto de justeza, que

muestra al que aprende que es valorado en sus capacidades (Belgich 2007).
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Recientemente, el concepto de adecuaciones curriculares como bisagra entre
educacion comun y especial estd siendo desafiado por formas de trabajo que

fomentan el trabajo colaborativo entre profesionales:

“Las nuevas relaciones entre educacion comuin y educacion especial, en el marco de la
promocién de una educacion inclusiva, interpelan a sus profesionales al reto de
despojarse de las huellas de practicas curriculares anteriores sesgadas por concepciones
vinculadas a un curriculum tunico, uniforme para la escuela comuin, un curriculum
paralelo de educacioén especial con sus marcas reeducativas y rehabilitadoras o un
curriculum individual adaptado para los alumnos/as con Necesidades Educativas
Especiales” (Coincaud y Diaz 2012: 22).

El reto es diversificar la ensefianza de modo tal que cada alumno se encuentre con
situaciones de aprendizaje productivas para €él. Diversificar el curriculum supone
enfrentar a los alumnos a situaciones de aprendizaje y diferenciar, en este contexto,
sin agrupar por niveles o ritmos, conformando grupos de necesidades, o de
proyectos. Este proceso supone privilegiar una regulacion interactiva a través de una
evaluacion dinamica, que nutra la invencion de dispositivos que favorezcan las
interacciones entre alumnos, en el marco de diferentes grupos de trabajo, sin impedir

la individualizacién del trayecto de formacion de cada uno (Perrenoud 2007).

Si pensamos en construir practicas educativas mds inclusivas es necesario romper
con la idea de un curriculum que equipara lo comtn con lo mismo y que sostiene que

el trabajo escolar debe estar basado en la lo6gica de la homogeneidad.

C. Atencion a la diversidad y educacion inclusiva

Una propuesta desafiante para la diversidad es el Index para la inclusion, éste se
presenta como una herramienta de gran utilidad en este contexto, ya que es un
conjunto de materiales diseriados para facilitar el desarrollo de una educacion
inclusiva (...). El objetivo es construir comunidades escolares colaborativas que
fomenten en todo el alumnado altos niveles de logro (Booth & Ainscow 2000: 11).
El Index es una propuesta de investigacidon-accion apoyada en una serie de
indicadores y preguntas detalladas para describir la situacion presente de la escuela y
de sus posibilidades futuras en vistas a una mejora en la inclusion, que se llevo a
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cabo en Espafia. Esta idea fue elaborada durante tres afios por un equipo de docentes,
padres, miembros de consejos escolares, investigadores y un representante de las
asociaciones de discapacidad con amplia experiencia en iniciativas de desarrollo de
formas de trabajo mas inclusivas. A partir de esto se realizd una prueba piloto con
una primera version del /ndex en seis centros de Educacion Primaria y Secundaria de
Inglaterra en el curso 1997-1998 y gracias a la financiacion del Centre for Studies on
Inclusive Education, CSIE (Booth & Ainscow 2000: 15). A partir de estas
experiencias se resalta que el Index se puede convertir en un facilitador a la hora de

realizar investigaciones individuales o grupales centros educativos.

En una educacion para la diversidad, se hace necesario replantear conceptos e ideas
acerca de la inclusion, debido a que éstas tienen consecuencias en el modo de actuar
de las personas involucradas: los destinatarios, que son los alumnos, y el sistema
educativo en su conjunto. En el siguiente cuadro expondremos a manera de sintesis

los principios bésicos que resumen la perspectiva inclusiva y sus respuestas

educativas.

Cuadro 4: Necesidades Especiales de Adecuaciones (Echeita y Cuevas 2011: 16)

PRINCIPIOS

RESPUESTAS EDUCATIVAS

La diversidad del alumnado en sus distintas
dimensiones es un valor y todos los alumnos y
alumnas tienen derecho a que se reconozca las
necesidades educativas que se derivan de ella.

La accion educativa debe pensarse y disefiarse,
desde el principio, pensando en la diversidad de
intereses, capacidades, origen, procedencia o
cualquier otra condicion personal o social del
alumnado, de forma que su desarrollo sea
accesible y pertinente para todos ellos.

Cualquier alumno o alumna puede experimentar
dificultades para aprender en un momento u otro de
su escolarizacion.

Se asume que fodos los alumnos y alumnas
pueden tener dificultades para aprender en un
momento determinado, y por razones diversas,
no solo un grupo concreto considerado especial.

Las dificultades educativas resultan de la
interaccion entre las caracteristicas del alumno o
alumna y el curriculo que la escuela le ofrece.

Se adopta una perspectiva interactiva a la hora
de analizar las dificultades de aprendizaje. Estas
no pueden entenderse sin tener en cuenta la
intervencion educativa (ensefianza) que se ofrece
desde el centro escolar.

Los sistemas de ayuda y apoyo deben estar
disponibles para todo el alumnado que lo precise.

Los sistemas de ayuda y apoyo, incluido el
asesoramiento psicopedagdgico, deben
organizarse pensando que cualquier alumno o
alumna pueden necesitarlo en diferentes
momentos a lo largo de su escolarizacion.

La inclusion social se prepara en la inclusion
escolar.

La escuela ordinaria debe ser un
privilegiado para combatir las actitudes
discriminatorias, y crear comunidades de
acogida, en definitiva, para ayudar a construir
una sociedad incluyente y cohesionada.

lugar

105




Todos los profesores deben asumir la
responsabilidad del progreso de todos los alumnos
o alumnas, sin exclusiones.

La educacion de todos los alumnos y alumnas es
responsabilidad del profesor regular del aula y
no de un profesorado especial.

Deben organizarse sistemas de apoyo al
profesorado para que éste pueda asumir sus
responsabilidades con la totalidad del alumnado.

El profesorado debe contar con las ayudas y
apoyos necesarios para responder de forma
adecuada a las necesidades de todos y cada uno
de sus alumnos y alumnas.

Esta nueva perspectiva inclusiva concibe al alumno como un sujeto de derecho

enmarcado en un paradigma social de discapacidad, cuyo objetivo es otorgar a los

alumnos una escolarizacion de calidad y sin exclusiones.

En este capitulo abordamos el concepto de discapacidad y su evolucion hasta llegar

al modelo bio-psico-social que predomina actualmente. Ademas, se analizé la

problematica de la inclusion y la diversidad en la escuela, se clarificaron conceptos

relacionados con la inclusion, y se dio el marco legislativo en esta tematica.

Asimismo, presentamos los supuestos basicos de una educacion inclusiva.

En el capitulo siguiente, ahondaremos en el mecanismo de la audicion y el

funcionamiento de las distintas partes del oido, para luego describir las causas de la

pérdida auditiva y ayudas técnicas para estos casos.
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Capitulo 6: El mecanismo de la audicion, pérdida auditiva y apovos

“Y qué pasa con los sordos? No pueden hacer uso de su sistema auditivo para el
reconocimiento fonoldgico. ;Carecen por lo tanto de lenguaje? No, La flexibilidad del
vasto sistema de conectividad latente viene en su ayuda y los sordos emplean otros
medios” (Lamb 2011: 554).

Hemos detallado en capitulos anteriores desde una perspectiva neurocognitiva, las
principales areas cerebrales involucradas en el aprendizaje de una lengua, ahora nos
adentraremos en forma mas minuciosa a develar el funcionamiento del mecanismo

de la audicion y lo que lo caracteriza cuando éste se encuentra disminuido.

A. El mecanismo de audicion y el funcionamiento de las distintas partes del

oido

La audicion comienza con la transmision de un sonido en forma de ondas sonoras
que se transmiten por el aire y que a través del conducto auditivo externo del oido
son conducidas a la membrana timpénica, el timpano vibra y esta vibracion se
transmite a los 3 huesos del oido medio: martillo, yunque y estribo. Las vibraciones
del timpano desencadenan el movimiento de estos 3 huesos, de forma que el estribo
al vibrar golpea suavemente la membrana que cubre la ventana oval, que es la
estructura que limita el paso a la coclea (que es parte del oido interno), la ventana

oval es lo que comunica el oido medio con el interno (Figura 16).

La coclea esta llena de un liquido que se denomina endolinfa, de forma que en este
paso las ondas sonoras pasan de transmitirse por un medio aéreo a transmitirse por
un medio liquido, ademas se amplifica la presion de las ondas entre la membrana
timpanica y la membrana oval, debido a la diferencia de tamafio que existe entre
ambas estructuras, lo que origina mas fuerza por unidad de &rea. Si no ocurriese esta
amplificacion, la intensidad de las ondas sonoras no seria suficiente para mover la
endolinfa, ya que es mas viscoso que el agua y que el aire. Cuando el estribo vibra

contra la membrana de la ventana oval, transmite las vibraciones a la coclea. La
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coclea consiste en 3 canales llenos de liquido separados por membranas. El canal
superior e inferior, se conectan uno con otro en el extremo mas distal de la céclea, o
extremo distal. El lado opuesto se denomina extremo proximal, y en ¢l se situan las
membranas que recubren la ventana oval y la ventana redonda. Cuando la ventana
oval recibe la vibracion en el extremo proximal del canal superior, origina ondas de
vibracion en la endolinfa o liquido contenido. Estas ondas viajan a lo largo de la
coclea, rodean el extremo distal y retornan a la membrana de la ventana redonda que
estd situada en el canal inferior del extremo proximal. Cuando la membrana de la
ventana oval se mueve hacia dentro, la membrana de la ventana redonda se mueve

hacia fuera, por lo que la presion se mantiene igualada.

Secchom fromtad

Figura 16: Anatomia del oido (Netter, F. 2007: lamina 92)

En el canal central existe el receptor sensorial, denominado 6rgano de Corti, que
descansa sobre la membrana basilar y contiene las células sensoriales

individualizadas o células ciliadas. El movimiento de las ondas de liquido a lo largo
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de la superficie externa del canal central origina vibraciones de la membrana basilar
que a su vez provocan vibraciones de las células ciliadas. La vibracién de una célula
ciliada abre canales i6nicos en la membrana y produce una despolarizacion de la
misma. Las células ciliadas hacen sinapsis con neuronas sensoriales, de forma que
los axones de estas neuronas constituyen el nervio auditivo, el cual manda la
informacion a la parte correspondiente de la corteza cerebral donde se integra esta

informacion.

En general, el oido humano detecta sonidos entre 30 / 20000 ciclos por segundo,
aunque los nifios pueden llegar a 25.000; a partir de los 40 afos la capacidad para oir
frecuencias altas cada vez se va perdiendo mas. Nuestra incapacidad de oir
frecuencias bajas resulta muy Util, ya que si no, seriamos bombardeados
constantemente con los ruidos que produce nuestro organismo (ejemplo: sonido de
los huesos, del corazon), aun asi escuchamos por ejemplo el sonido del estdbmago.
También escuchamos nuestras propias voces pero principalmente a través del craneo,

por eso grabar nuestra voz nos parece extraiio.

B. Coémo se mide la audicion

El mecanismo de la audicion no solo nos permite apreciar la diferencia entre distintos
sonidos, sino también la intensidad de estos. Los sonidos penetran al oido interno por
medio del timpano y los huesecillos que trasmiten la vibracion. Cuando las
vibraciones atraviesan el oido interno, las células del caracol las detectan y envian
mensajes al cerebro. La audicion se produce cuando las ondas sonoras estimulan los
nervios del oido interno. Finalmente, el sonido viaja a lo largo de las rutas nerviosas

hasta el cerebro.

Las ondas sonoras pueden viajar hasta el oido interno a través del conducto auditivo
externo, el timpano y los huesos del oido medio (conduccion del aire) o a través de

los huesos que se encuentran alrededor y detras del oido (conduccion Osea).

La intensidad del sonido se mide en decibeles. “El decibel (db) es la décima parte de
un bel; es la menor intensidad de sonido a que puede oirse una nota determinada”
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(Gallardo Ruiz y Gallego Ortega, en Gallardo Ruiz y Gallego Ortega 1995: 375). A

modo de ejemplo podemos decir que:

. Un susurro tiene aproximadamente 20 db.
. La musica fuerte (algunos conciertos) tienen alrededor de 80 a 120 db.
. El motor de un jet tiene mas o menos de 140 a 180 db.

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

puede presentar en muy poco tiempo.

Segun Gallardo Ruiz y Gallego Ortega (1995) los sonidos se distinguen entre si por

el tono, la intensidad, el timbre y la duracion.

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

. Los tonos graves de un bajo fluctian entre 50 a 60 Hz.
. Los tonos agudos de maxima elevacion tienen aproximadamente 10,000 Hz o
mas.

El rango normal de audicion de los humanos es de aproximadamente 20 a 20,000 Hz.
Algunos animales pueden escuchar hasta 50,000 Hz. El lenguaje humano esta

generalmente entre 500 y 3,000 Hz.

La intensidad es la cualidad para distinguir un sonido fuerte de otro débil y esta
ligada a la amplitud de las vibraciones sonoras. La intensidad minima se denomina

‘umbral de audibilidad’.

El timbre esté relacionado con la forma de las ondas sonoras y permite distinguir dos

sonidos emitidos por dos fuentes sonoras diferentes.

La duracion hace referencia al tiempo de permanencia de las vibraciones sonoras.
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C. La pérdida auditiva

Segun la OMS (Organizacion Mundial de la Salud) se llama defecto de audicion a la
incapacidad de oir tan bien como una persona cuyo sentido del oido es normal. Las
personas aquejadas por este problema pueden ser duras de oido o sordas. Si la

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

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

clasificar teniendo en cuenta distintos pardmetros:

C.1. En funcion del origen de la sordera podemos distinguir tres tipos de sordera:

C.1.1. La sordera conductiva o de percepcion: en este tipo de sordera el trastorno
auditivo esta situado en el oido externo o en el oido medio.

C.1.2. La sordera neurosensorial o de transmision: es la que afecta al oido interno,
la coclea, el nervio auditivo o las zonas auditivas del cerebro.

C.1.3. La sordera mixta: poseen componentes de percepcion y componentes de

transmision.
C.2. En relacion con la etiologia o la causa de la sordera:
C.2.1. De base hereditaria.
C.2.2. Adquirida; puede ser debido a anoxias’* perinatales, incompatibilidad
sanguinea, rubéola materna, toxoplasmosis o meningitis.

C.3. En relacion con la edad de comienzo de la sordera:

C.3.1. Pre-linguales: antes de la aparicion del lenguaje.

C.3.2. Post-linguales: después de la aparicion del lenguaje.

C.4. Teniendo en cuenta el grado de pérdida auditiva:

3% la falta casi total del oxigeno en un tejido.
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C.4.1. Sordera leve: con una pérdida de 20 a 40 db.
C.4.2. Sordera media: con una pérdida de 41 a 70 db.
C.4.3. Sordera severa: con una pérdida de 71 a 90 db.
C.4.4. Sordera profunda: con una pérdida de 91 a 120 db.

C.5. En educacion se tiende a hacer la distincion entre nifios hipoacusicos y sordos

profundos.

C.5.1. Hipoacusicos: estos nifios presentan alguna dificultad en la audicion, pero
con ayuda de protesis pueden funcionar en la vida diaria. Este menor grado de
pérdida auditiva permite la adquisicion del lenguaje oral por via auditiva, aunque
pueden manifestarse algunas dificultades en la articulacion, en el léxico y en la
estructuracion de una oracion.

C.5.2. Sordos profundos: la audicién de estos nifios no es funcional a la vida

diaria y no les permite la adquisicion del lenguaje oral por via auditiva normal.

C.6. En cuanto al entorno comunicativo familiar podemos distinguir entre nifos

sordos con padres oyentes y nifios sordos con padres sordos.

De la Paz, V., Miranda, M., Rojas, L. (1990) sostienen que en el sordo prelingual sus
oportunidades de adquirir el lenguaje son muy escasas, por lo que requiere de vias
compensatorias como la lectura labiofacial. El sordo postlingual, por otro lado, ya ha
logrado un desarrollo lingiiistico apropiado para la comunicacion, por lo que puede

desenvolverse en forma natural y espontanea con el lenguaje.

La comprension y el desarrollo del lenguaje dependen de factores fundamentales
tales como la edad en la que aparece la pérdida auditiva, la ubicacion de la lesion, y
el grado de pérdida auditiva, tal como lo muestra el Cuadro 5 (Gallardo Ruiz,

Gallego Ortega 1995: 378).
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Cuadro 5: Descripcion de las deficiencias auditivas (Gallardo Ruiz, Gallego Ortega 1995:
378).

DESCRIPCION | ACTUAN [ ETIOLOGIA
( Malformaciones diversas, Otitis inflamatorias.
D Sorderas de Transmisidn —— Qido Medio =——— { Otosclerosis. Perforaciones timpdnicas.
g Obstrucciones tubdricas. Tumores.
UBICACION DE Codlea Trauma auditivo. Herencia. Supuraciones,
F1 LA LESION | Inflamaciones. Malformaciones,
I Sorderas de Percepcién —— ¢ Nervio auditivo Neurinoma (tumor),
C SNC.———  Procesos viricos o degenerativos. Tumores.
V LSordms Mixtas Medio e Interno —  Anteriorménte enumeradas.
E DESCRIPCION [ ETIOLOGIA
N ( Sorderas hereditarias * Tara recesiva. Tara dominante.
C Sorderas adquiridag, Enfermedades infecciosas y ciertos antibidticos.
1 ﬁ?éggg DE $ Sorderas Pmuf‘talcs ~e——— Rubeola, Sifilis. Toxemia.
A Sorderas Perinatales ———-—— Anoxia, Férceps. Rh incompatible. Traumatismos obstélricos.
sl | Sorderas Postnatales ————— Meningitis, Otitis. Sarampién. Paperas. Encefalitis.
; DESCRIPCION { CARACTERISTICAS
( Pérdida entre 20 y 40 db.
Ligeras e seresnsnenss { Dificultad articulatoria.
A * Identificacion incompleta de las palabras.
U + Pérdida entre 40 y 70 db.
n o7 A * Identifican s6lo vocales.
; | DEFICIENCIA ' ‘ » Articulacid.s defectuosa.
T | AUDITIVA ) * Estructuran su peasamiento verbal.
I ¢ Pérdida entre 70 y %0 db.
* Sin lenguaje esponténeo.
v SEVerReccsasroncasanncasansnaaan {. Sy sondos.anecioe:
A * Requieren atencion especial.
| s * Pérdida superior a-90"db.
* Sin lenguaje oral.
Profanda oo {' Son sordas profundos.
\ * Dificultades socioeducativas.

Un nifio que nace oyente, aprende a dar significado a lo que escucha, y asi puede
almacenar una informacién que le permitird procesar un mensaje por medio de la
palabra; un niflo que nace con una pérdida auditiva, en cambio, estd sometido a un
progresivo aislamiento psicolingiiistico, con consecuencias en el desarrollo de la
lengua de su comunidad lingiiistica. Mientras un bebé oyente se convierte en un
hablante de una lengua sin instruccion en un lapso breve y sin esfuerzo, para un bebé
con sordera se hace necesario contar con alguna proétesis auditiva como un audifono
o implante, y una estimulacion del lenguaje, orientada por un especialista y

sustentada por los padres.
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Mientras antes se detecte la pérdida auditiva, mayores son sus posibilidades de
desarrollar una comunicacion adecuada para su insercion escolar y social, tal como lo
plantea el Departamento de Salud y Servicios Humanos de EE.UU., que en 1990
sancion6 una ley que permite proporcionar pruebas de audicion a los recién nacidos
de menos de 1 mes de edad. El objetivo final de esa prueba de audicion universal es
identificar a los nifios con pérdida de audicion lo mas tempranamente posible, para
que puedan contar con una adecuada intervenciéon educativa desde la primera
infancia. El propdsito de un programa de intervencion temprana es que las familias y
los nifios reciban el apoyo necesario que los asista en desarrollar una comunicacion
adecuada y los conocimientos académicos basicos (Bodner-Johnson & Sass-Lehrer
2003 en Harrington et al. 2009). El éxito en estas habilidades puede proporcionar las
bases para la entrada en el aula de un jardin de infantes de educacion general,
proporcionando a los nifios con pérdida de la audicion las mismas oportunidades
educativas y sociales que sus compaiieros oyentes. En este sentido, cabe destacar la
importancia de una deteccién temprana de la sordera, dado que esta puede incidir
negativamente en el desarrollo de la comunicacion, en consonancia con las palabras
de Sacks (2003), quien sostiene que “el lenguaje debe transmitirse y aprenderse lo
antes posible porque, si no, puede quedar permanentemente trastornado y retardado

su desarrollo” (Sacks 2003: 69).

En nuestro pais no hay una legislacion que permita la deteccion de esta discapacidad
a tan temprana edad. A nivel nacional, en los niveles: inicial, primario y secundario
se requiere la presentacion de una libreta sanitaria, en la que constan solo las vacunas
reglamentarias. Sin embargo, en algunas escuelas exigen una cartilla sanitaria mas

completa con diversos estudios, incluyendo una audiometria.

D. Ayudas técnicas para la pérdida auditiva

En el campo de la educacion de niflos con sordera o hipoacusia es fundamental
sefialar la importancia de algunos recursos que optimizan la funcion comunicativa, es
decir que son considerados ayudas técnicas de la comunicacion. Entre estos auxilios

podemos destacar los siguientes: ordenadores, audifonos (internos y externos),
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emisoras de FM, S.U.V.A.G. II*°, software especifico, equipos de amplificacion, de
sistemas de grabacion y reproduccion, material de lenguaje (Penafiel 2000). Las
protesis auditivas ayudan a aprovechar el resto auditivo que tenga el nifio con
deficiencia auditiva a oir y percibir las informaciones procedentes tanto del entorno

como de si mismo.

El audifono es un sistema amplificador de alta fidelidad que recibe y emite sonido,
por lo tanto necesita de un micréfono y de un auricular. Segtin el Centro Nacional de
Recursos para la Educacion Especial (CNREE 1988) sostiene que técnicamente el
audifono es un simple instrumento amplificador, que es su uso continuado, en el
marco de un entrenamiento auditivo, como se consigue resultados. Uno de los mas
utilizados es el sistema de radiofrecuencia que utiliza F.M., y esta formado por un
emisor, usualmente llevado por el profesor, y por un receptor, llevado por el nifio
hipoacusico, conectado al audifono. El equipo es portatil y permite la movilidad de

ambos.

Las personas con discapacidad auditiva que no tienen resto auditivo pueden optar por
otro tipo de ayuda, el implante coclear. Este es un aparato que sirve para recuperar la
audicion en los casos de sordera profunda y en algunos casos severa y esta

compuesto por partes internas y externas.

El implante coclear (Figura 17) transforma las sefiales actsticas en senales eléctricas
que estimulan el nervio auditivo. Estas sefiales eléctricas son procesadas a través de
las diferentes partes de que consta el implante coclear. Las partes externas son: un
micréfono (1) que recoge los sonidos que luego pasan al procesador; el procesador
(3), que selecciona y codifica los sonidos mas utiles para la comprension del
lenguaje; y un transmisor (4), que envia los sonidos codificados al receptor (5). Las
partes internas son: un receptor-estimulador (5), que se implanta detras del pabellén
auricular y que envia las sefiales eléctricas a los electrodos.; los electrodos (6), que se

introducen en el interior de la coclea (8) (oido interno) y estimulan las células

> Aparato que consta de 6 modulos semifijos (preamplificador, filtro pasa banda, filtro pasa bajos,
filtro pasa bandas, filtro pasa altos y amplificador de salida), que amplifica y transmite las frecuencias
del habla, especialmente las que son muy graves.
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nerviosas que aun funcionan. Estos estimulos pasan a través del nervio auditivo (7) al
cerebro, que los reconoce como sonidos. Ambas partes (externa e interna) se ponen

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

Figura 17: El Implante Coclear*®

Es importante destacar que el implante coclear no es una cura y no se espera que

restaure la audicion a un nivel normal.

Hasta acd hemos analizado el mecanismo de la audicidon en personas oyentes, cOmo
se mide la audicion y lo que sucede cuando las personas tienen una pérdida auditiva,
haciendo hincapié en las ayudas técnicas disponibles para las personas con una

discapacidad auditiva.

3¢ http://oliviacastrocranwell.files.wordpress.com/2008/10/foto-implante-coclear-
21.jpg Fecha de captura: 28/01/2014.
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PARTE IV: MARCO METODOLOGICO

A. El diseiio investigativo

La presente investigacion es exploratorio - descriptiva (Hernandez Sampieri et al.
2006), dado que se propone abordar un fendmeno determinado, la ensefianza del
inglés como lengua extranjera al nifio sordo e hipoacusico incluido en educacién
comun, para examinarlo y describirlo. Este trabajo se inserta dentro de la
investigacion cualitativa y la indagacion naturalista. Para ello se realiza un estudio de
casos, que posee los siguientes rasgos, caracteristicos de este tipo de estudio: es
particularista, descriptivo y heuristico. Es particularista debido a que centra su
atencion sobre el modo particular en el que se confronta un problema especifico,
adoptando una vision holistica de la situacion. En un estudio de casos se intenta
describir de forma rica y completa el fendmeno a investigar, ademas de intentar
iluminar la comprension de dicho fenomeno, que puede dar lugar al descubrimiento
de nuevos significados (Pérez Serrano 2008). En esta investigacion indagamos cuales
son las estrategias que actualmente se estan implementando en la clase de inglés
como lengua extranjera, en particular las utilizadas por los profesores con nifios
sordos e hipoacusicos incluidos en educacién comun, asi como las estrategias mas
usadas por estos alumnos; en segundo lugar se realiza una valoracion de estas
estrategias. Se aspira a realizar aportes que permitan una reformulacion de las

estrategias usadas para optimizar el aprendizaje de estos alumnos.

B. Los Sujetos de la investigacion

Los sujetos de esta investigacion son alumnos sordos e hipoacusicos incluidos en

educacion comin en la ciudad de San Juan.

Para localizar a los participantes que intervendrian en el estudio partimos en primer
lugar de la informacion facilitada por el Ministerio de Educacion de la provincia de
San Juan. Se consult6 a la Supervisora de Educacion Especial, quien suministrd los
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datos que estaban a su alcance con respecto a escuelas integradoras y alumnos sordos
o hipoacusicos integrados. No se contaba con datos de escuelas publicas que
integraran o incluyeran este tipo de alumnos, sin embargo si habia alguna
informacion de afios anteriores con respecto a algunas escuelas privadas
confesionales que incluyeron alumnos. Ademads, se contd con el aporte de la Lic. en
Fonoaudiologia Alba Morandini, quien acerc6 datos de alumnos hipoacusicos y
sordos particulares que se encontraban incluidos en educacién comiin. Asimismo se
visito las dos instituciones de Educacion Especial para Sordos que existen en San
Juan para recabar datos de alumnos integrados. Estas dos escuelas tienen una vision
diferente una de la otra. Una, la Escuela de Educacion Especial José A. Terry es de
tradicion oralista y la otra, la Escuela Bilingiie para Sordos, permite el uso de LSA.
En la primera escuela, al momento de la entrevista con la Vicedirectora, solo un
alumno se encontraba integrado en educacion comun, y nunca habian tenido alumnos
integrados que aprendieran inglés como lengua extranjera; mientras que en la
segunda escuela, al momento de la entrevista con su directora, no tenian ningin

alumno en educacion comun.

Cabe destacar que la investigadora tenia conocimiento de tres casos de alumnos
sordos incluidos, debido a que trabaja en una institucion donde estan incluidos estos

alumnos, lo que en buena medida motivo la presente investigacion.

A continuacién, en el Cuadro 6, se presenta el registro de escuelas que contaban o

habian contado con alumnos sordos o hipoacusicos incluidos al afio 2011:

Cuadro 6: Alumnos sordos e hipoacusicos incluidos en la ciudad de San Juan, registro de

2011

Escuela | Nimero de | Diagnéstico Cursa en | Caracteristicas/
alumnos 2011 Observaciones
1 1 Primaria Sin acceso a diagnostico. Sto Gdo Exceptuado en inglés,
pero asiste a las clases.
2 1 Primaria Sordera Progresiva 6to Gdo Alumna de primaria no
tiene inglés.
1 Secundaria Alumna de secundaria,
exceptuada.
3 1 Primaria Alumno de primaria con | 4to Gdo Incluidos con
1 Secundaria | hipoacusia bilateral adaptaciones.

profunda, con implante
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coclear a prueba.
Alumna de secundaria con | 3er Afio
hipoacusia bilateral
perceptiva profunda.
4 2 Primaria Sin acceso a diagndstico. Se nos negd acceso.
5 1 Secundaria | Sordo mudo desde primaria. Se recibid el afio anterior.
6 No hay Sin registro en la escuela. Dos alumnos terminaron
hace dos aflos.
7 1 Primaria Alumna de 5to  Gdo | 5to Gdo 5to Gdo sin adaptaciones.
hipoacusia  neurosensorial
bilateral moderada
2 Secundaria | Alumno de 3er Afio con 3er Afio 3er Afio, sin
TAC y ADD, sin registro de adaptaciones.
hipoacusia.
Alumna de 2do Afio con | 2do Afio
sordera severa. 2do Afio exceptuada
desde primaria.
8 2 Primaria Alumna 4to Gdo hipoacusia | 4to Gdo Ambas alumnas incluidas
sensorio neural bilateral, sin adaptaciones.
moderada, usa audifono y
equipo FM
Alumna 6to Gdo sin acceso | 6to Gdo 6to Gdo sin clases
a diagnostico. suficientes para analizar.
9 No hay Sin registro en la escuela. 1 alumna se recibio hace
dos afios.
10 No hay Sin registro en la escuela. 1 alumna terminé en
2009, no sigui6 estudios.
11 1 Secundaria | Alumno con pérdida | 5to Ao Con adaptaciones.
auditiva moderada, con
audifono.
12 3 Secundaria | Alumna de 3er Afio con | 3er Afio Alumna de 3er Afo
implante y amplificador. ingresdé el afio anterior,
Alumna de 4to Afio con | 4to Afio sin inglés.
implante. Alumna de 4to Afo
exceptuada desde
Alumna de 6to Afio con | 6to Afio primaria con
implante. adaptaciones.
Alumna de 6to, sin clases
suficientes para analizar
(viaje, pasantia).

Finalmente los sujetos que quedaron para el estudio de casos son cinco alumnos
incluidos en educacion primaria y secundaria comtn que tienen una pérdida auditiva
entre moderada y profunda. Se los ha marcado en el cuadro con color azul. Para la
presentacion del analisis se siguiod el orden en el que fueron recogidos los datos:

comenzando con la recoleccion de los datos para el primer caso en los meses de abril
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y mayo, siguiendo con el segundo en mayo y junio, el tercero en agosto y

septiembre, el cuarto en septiembre y octubre y el quinto en octubre de 2011.

A continuacién se individualizan los cinco casos que forman parte de este estudio en
forma detallada. Estos casos fueron seleccionados teniendo en cuenta la accesibilidad
para recabar los datos en las escuelas; ademads, otro requisito fundamental era que los
alumnos tuvieran la asignatura inglés como lengua extranjera y estuviesen asistiendo

a esas clases. En el Anexo I se adjuntan las Audiometrias y/o Audiologias por Caso.

CASO 1

El primer caso es una alumna de primaria que cursa 5to grado, tiene dos modulos de
inglés de 80 minutos por semana y ha cursado inglés con esta frecuencia desde ler
grado. Esta nifia posee hipoacusia neurosensorial bilateral, con una pérdida auditiva
moderada (60db) y usa audifono y equipo FM. La alumna asiste a una escuela
confesional de la ciudad de San Juan que alberga alumnos de clase media alta y que
incluye a alumnos con diferentes discapacidades (alumnos con sordera e hipoacusia,
con sindrome de Down, con autismo, ADD, etc.) para lo cual cuentan con un
gabinete psicopedagdgico y psicologico, que se encarga, en combinacidon con los
docentes, de realizar adaptaciones curriculares, en caso de ser necesarias. La docente

tiene titulo universitario de profesora de inglés.

CASO2

El segundo caso también tiene dos modulos de 80 minutos de inglés por semana, es
una alumna de 3er afo de secundaria y ha cursado inglés desde ler afo. Esta
adolescente que cursa 3er afio y tiene hipoacusia bilateral perceptiva profunda, al
momento del levantamiento de datos estaba recién implantada, y contaba con la
asistencia de una intérprete de lengua de sefias (ILS). La institucion educativa de esta
alumna se encuentra ubicada en la ciudad de San Juan. Es un colegio confesional con
carisma propio e integrador, que alberga alumnos de clase media y cuenta con padres
comprometidos con la institucién y un gabinete psicopedagdgico y psicoldgico, que
se encarga de realizar reuniones peridodicas con los docentes para hacer el
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seguimiento de estos alumnos. La profesora de inglés no posee titulo universitario,

pero si una capacitacion docente y una certificacion de inglés de un instituto privado.

CASO3

El tercer caso es un nifilo que asiste a 4to grado y tiene también dos modulos de 80
minutos de inglés por semana; cabe destacar que en esta escuela se cursa inglés por
primera vez en 4to grado. Este nifio tiene una hipoacusia bilateral profunda, con
implante coclear, con asistencia de una intérprete de lengua de sefas (ILS). El
colegio es confesional y se encuentra en la ciudad de San Juan, con carisma propio e
integrador, alberga alumnos de clase media, posee gabinete psicopedagodgico y
psicolégico, que se encarga del seguimiento de los alumnos con discapacidades y
otras problematicas. Los padres de los alumnos de esta escuela demuestran
compromiso con la educacion de sus hijos. La docente de inglés no cuenta con titulo
universitario en el area de inglés, pero posee una certificacion de inglés de un

instituto privado, es abogada y ha realizado una capacitacion docente.

CASO 4

El cuarto caso se trata de una nifia que cursa 4to grado y tiene desde tercer grado una
hora de 40 minutos semanal de inglés. Esta nifia posee una hipoacusia sensorio-
neural bilateral, con una pérdida auditiva moderada (60db, con una ganancia de 35
db con audifono), usa audifono y equipo FM. La escuela a la que asiste esta alumna
es confesional de clase media baja, y se encuentra localizada en el departamento de
Rawson, en las afueras de la ciudad de San Juan. Alberga a alumnos de bajos
recursos con diversas problematicas familiares. Es una escuela con 384 alumnos y
cuentan con una psicologa y una psicopedagoga. La docente de inglés a cargo del
curso estuvo de licencia por periodos cortos durante todo el afio hasta la época que se
pudo realizar la observacion, en la que una profesora suplente tomé las clases.
Ninguna de estas dos profesoras posee titulo universitario, ambas tienen

conocimiento de inglés de haber cursado institutos.
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CASO S

En el quinto caso consideraremos a un alumno que cursa 5to afio de la secundaria,
que tiene inglés desde la primaria con una frecuencia de tres horas semanales de 40
minutos; este alumno tiene una pérdida auditiva moderada y cuenta con la asistencia
de un audifono. La escuela que alberga a este alumno es laica y se emplaza frente a
un gran barrio, con una poblacién muy numerosa, de donde provienen numerosos
alumnos, que esta cercano a varios barrios nuevos de la zona de Chimbas; la
poblacion esta constituida por familias asalariadas en general, con un nimero

importante de padres profesionales. La profesora de inglés posee titulo universitario.

En el primero, cuarto y quinto caso, los informantes siguen la tradicion oralista y en
el segundo y tercer caso, los informantes son considerados bilingiies, utilizan el
lenguaje de sefias (LS) y cuentan con una intérprete de lengua de sefas (ILS) en sus
clases. En cada caso se analizaron los contenidos desarrollados en una unidad
didactica teniendo en cuenta los instrumentos que se especifican a continuacion,
principalmente la observacion y registro de clase, y las producciones escritas de los
sujetos. A continuacion, en el Cuadro 7 se presentan los cinco casos que forman parte de

este estudio en un cuadro comparativo:

Cuadro 7: Cinco casos de alumnos sordos e hipoacusicos incluidos en escuelas de la ciudad
de San Juan, que estudian inglés como lengua extranjera, registro de 2011

Caso Diagnéstico del | Cursa | Carga Tiene | Escuela Profesor Asistencia
alumno Horaria inglés
Semanal desde
1 Hipoacusia 5to 2 ler Confesional, clase | Titulo Audifono y
neurosensorial | Grado | modulos | Grad | media alta, | universitari .
. . . equipo FM
bilateral, con de 80 | o inclusiva, 0 de
una  pérdida minutos gabinete Profesora
auditiva psicologico y | de inglés.
moderada. psicopedagdgico
(60db) que act@ia cuando
€s necesario.
2 Hipoacusia 3er 2 ler Confesional, clase | Capacitaci | Intérprete
bilateral Afio modulos | Afio media, inclusiva, | 6n docente
. . de lengua
perceptiva de 80 gabinete y una
profunda, minutos psicologico y | certificacio | de  senas
recién psicopedagdgico n de inglés (ILS)
implantada. que realiza | de un '
reuniones instituto
periddicas. privado.
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Hipoacusia 4to 2 4to Confesional, clase | Abogada. Intérprete
bilateral Grado | médulos | Grad | media, inclusiva, | Capacitaci
. . de lengua
profunda, con de 80 | o gabinete on docente
implante minutos psicologico yly una | de  sefias
coclear. psicopedagdgico certificacid (ILS)
con seguimiento | n de inglés '
de alumnos. de un
instituto
privado.
Hipoacusia 4to 40 3er Confesional, clase | Profesora Audifono y
sensorio- Grado | minutos | Grad | media baja, una | suplente, .
., . , equipo FM
neural o psicdloga y wuna | sin titulo
bilateral, psicopedagoga universitari
pérdida que asisten una | o, con
auditiva VeZz por semana. conocimie
moderada nto de
(60db, con inglés de
una ganancia haber
de 35 db con cursado
audifono) institutos.
5 Pérdida Sto 3 horas | ler Laica, familias | Titulo Audifono
auditiva Afno de 40 | Grad | asalariadas, la | universitari
moderada. minutos | o mayoria o de
profesionales. Profesora
de inglés.

C. Los Instrumentos

Para realizar la recoleccion de datos se utilizaron los siguientes instrumentos: analisis
de documentacion escolar, observacion no participante, registro de clases, encuestas
y entrevistas con los diferentes actores involucrados en la ensefianza del inglés como

lengua extranjera a los niflos hipoacusicos incluidos en educaciéon comun.

Los datos recabados se examinaron cualitativamente siguiendo el programa ATLAS-
ti, triangulando instrumentos y fuentes de investigacion (Brown 2001). Cuando los
datos lo permitieron se aplicaron técnicas cuantitativas, como por ejemplo el disefio

de gréficos, a fin de enriquecer los resultados de la investigacion.

C.1. Registro documental

En el andlisis de documentacion escolar se tuvieron en cuenta las planificaciones
disefiadas por los docentes, las que dan el marco a los objetivos que se pretenden
alcanzar; las evaluaciones realizadas por los sujetos de la investigacion; asi como

producciones escritas realizadas por los alumnos. Esta ultima es una herramienta
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fundamental en el andlisis de datos: “[...] las medidas que permiten juzgar el
desempefio de un bilinglie en L2 se basan en andlisis y evaluaciones de las
producciones finales del sistema, y no del proceso cognitivo subyacente [...]”
(Garcia 2012: 163). Asimismo se indag6 acerca de los materiales utilizados, entre

ellos los libros de textos utilizados.

C.2. La Entrevista

La entrevista es concebida como una técnica de recoleccion de datos mediante la cual
el entrevistador, en la figura del investigador, solicitd informacién a otra
(entrevistado) para obtener datos sobre un problema determinado, en este caso, las
dificultades de los alumnos sordos e hipoacusicos incluidos en escuela comun en la
clase de inglés. En este estudio, segun el grado de regulacion de la interaccion, la
entrevista es considerada abierta e individual. Se determin6 de antemano la
informacion relevante que se deseaba obtener y se elabord un guion para obtener la
informacion necesaria que permitiria responder las preguntas y supuestos de la

investigacion.

Se realizaron entrevistas a directivos de establecimientos, a profesores de inglés de
los alumnos sordos o hipoactsicos, a profesionales fonoaudiologos y a Intérpretes de
LS de las escuelas que forman parte de esta investigacion. La informacion se recabd
por escrito. Las profesionales fueron contactadas por la investigadora previamente y

se contaba con la autorizacidn de los directivos.

A continuacion se consignan algunas de las preguntas guias que orientaron las

entrevistas:

Pregunta para el Docente de inglés:

(Qué estrategias uso como docente que creo que facilitan el aprendizaje de un
alumno hipoacusico?

Preguntas para el Alumno:

1. {Qué hace mi profesor de inglés para ayudarme a aprender mejor el idioma?

2. ({Qué hago yo para facilitar mi aprendizaje del inglés?
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A una alumna, (C2), por intermedio de su Intérprete de Lengua de Seias, se le pudo

hacer el Test de Felder y el de Inteligencias Multiples (Anexo II).

Las preguntas a los directivos estuvieron guiadas por la Encuesta a Directivos, que se

presenta en el siguiente apartado.

C.3. La Encuesta

La encuesta recaba informaciéon pertinente a la investigaciéon utilizando
cuestionarios, que a su vez se aprovecharon para la entrevista. Se disefiaron dos
encuestas con el fin de obtener informacién acerca de los alumnos sujetos del
estudio; una dirigida a los padres de los alumnos sordos o con hipoacusia (Anexo III)
y otra a los directivos de cada institucion escolar, que estuvo ademds disponible en
formato electronico (Anexo IV). En la primera, las variables indagadas fueron el
origen y grado de sordera, los tratamientos seguidos y la presencia de apoyo familiar
u otros apoyos. En la encuesta a directivos se indag6 acerca del marco socio-cultural
de la poblacion, la presencia de profesionales de apoyo y los tipos de apoyo

otorgados al alumno.

C.4. La Observacion directa no participante

Otra de las técnicas empleadas en esta investigacion es la observacion. Esta técnica
de recoleccion de datos es utilizada por la mayoria de las disciplinas cientificas y ha

sido definida como:

“Una técnica de recoleccion de informacion consistente en la inspeccion y estudio de
las cosas o hechos tal como acontecen en la realidad (natural o social) mediante el
empleo de los sentidos (con o sin ayuda de soportes tecnoldgicos), conforme a las
exigencias de la investigacion cientifica y a partir de las categorias perceptivas
construidas a partir y por las teorias cientificas que utiliza el investigador” (Yuni y
Urbano 2003: 31-32).

En este estudio se utiliza la observacion directa. En este tipo de observacion se apela
directamente a los sentidos como instrumentos de registro de la informacion. De
acuerdo con el grado de implicacion del observador con la realidad, la observacion es

no participante y por el grado de cientificidad, es descriptiva. En este tipo de
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observacion se definen los aspectos del campo de observacidon que van a ser
focalizados por el investigador. Segin las condiciones de observaciéon, es una
observacion en contextos naturales, dado que se observa y registra el fenémeno en el
contexto que se produce: el aula donde se encuentra incluido el alumno sordo o

hipoacusico.

Para la observacion se disend una Pauta de observacion de clase en formato de guia
semi-estructurada siguiendo a Allwright and Bailey (1991); Bailey (2006); y Lopatin
et al. (2009) (Anexo V).

Esta pauta de observacion fue complementada con la técnica de registro de clase, a la

que se hace referencia a continuacion.

C.5. Registro de la informacion

Para realizar el registro de clases se realizaron informes narrativos siguiendo los
supuestos del enfoque etnografico de investigacion (Rockwell 1987). Segun
Rockwell, este enfoque requiere una estancia relativamente prolongada en una
localidad pequena, y es pertinente para la investigacion en la escuela, ya que permite
el proceso de construccion de conocimiento a partir de un trabajo de campo intenso
que toma la forma de una “monografia” descriptiva y analitica. En el caso de esta
investigacion, el registro fue tomado durante las clases de inglés en el lapso de
desarrollo de una unidad didactica. Esta experiencia de campo se complementa con
documentacién o bosquejos que permiten objetivar la experiencia de observacion.
Una vez que se ponen en juego las operaciones cognitivas de contextualizar,
reconstruir, explicitar, interpretar y contrastar, se obtiene una narracion ampliada,

que se denomina registro denso’” (Geertz 1973).

D. Procedimientos para el analisis de los datos

En una investigacion cualitativa el investigador es quien otorga significado a los

datos obtenidos. En esta investigacion en particular, la estrategia de analisis consistio

37 “thick description” en inglés.
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en primera instancia en analizar los registros de clase obtenidos en cada caso. Para
ello se contd con la asistencia del recurso informatico en investigacion cualitativa:
ATLAS.ti 6.2 Se comenz6 el andlisis asignando codigos al registro obtenido de las
clases. Estos codigos surgieron en forma naturalista, por un lado, ya que el
investigador traté de comprender su objeto de estudio dentro del ambiente natural en
el que se desarrollaban cotidianamente (Yuni y Urbano 2003). Por otro lado, para
realizar el registro denso, también se tuvo en cuenta la contrastacion de esta
codificacion con las diferentes perspectivas existentes en el campo del aprendizaje de
lenguas extranjeras, especialmente las referidas a las estrategias utilizadas por los
alumnos para abordar el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, y a las
visiones de lengua (Tudor 2001) y de ensefianza y aprendizaje (Williams and Burden
1997) que evidencian los docentes al emprender esta tarea. Segiin Rockwell (1987)
este procedimiento permite mayor validez en los nexos entre los conceptos y los

referentes empiricos, y una relacion profunda con la teoria que respalda el estudio.

D.1. Programa Atlas-ti en el proceso de analisis de datos

ATLAS.ti 6.2 es un programa disefiado para el andlisis de datos cualitativos que
facilita enormemente la codificacion y analisis tanto de transcripciones o documentos
de trabajo como de diferentes tipos de archivos con los que contemos en la
investigacion. Nos permite almacenar, organizar y obtener informes resumidos de los
datos mas significativos que emergen del andlisis. ATLAS.ti 6.2 nos permite
combinar una doble dimensiéon en nuestro andlisis integrando una perspectiva
narrativa (cualitativa) y analitica (cuantitativa). El programa nos permitio trabajar
simultaneamente con los datos primarios, segmentos marcados, codigos, notas,
familias y redes. Los datos obtenidos se registraron en una unidad hermenéutica, la
que contiene los documentos primarios (PDocs). A partir de estos PDocs se puede
realizar el trabajo de codificacion y sistematizacion de los datos. Como ya lo
seflalamos anteriormente, los codigos surgieron de la observacion naturalista de los
datos. Estos codigos fueron sufriendo cambios y resignificaciones a lo largo del
proceso investigativo. Finalmente se llegaron a conformar codigos de conductas
observables tanto del docente como del alumno (Anexo VI); cada vez que se
encontraba en el registro una cita que correspondiera a ese codigo, esta instancia
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contaba como una ocurrencia, lo que nos llevd a determinar cudles cddigos tenian
mayor densidad, es decir la cantidad de citas con las que aparece un cddigo, y eran
mas valiosos para el andlisis y se llegaron a identificar las recurrencias de conductas
usadas por el profesor y los alumnos (Anexo VII). Esto permitié cuantificar la
cantidad de veces que aparecia cada categoria en cada caso, asi como agrupar en

familias y en redes los c6digos mas significativos.

ATLAS.ti 6.2 también permite obtener arboles jerarquicos mediante las herramientas
de ‘familias’ y de ‘redes’, ayudando asi a mantener todos los elementos del proyecto
organizados y con facil acceso. Ademas el programa admite la incorporacion de
documentos ‘memos’ y ‘comentarios’ que facilitan el analisis de datos permitiendo
relacionar distintos tipos de datos entre si (citas, cddigos, notas, proyectos, todos los
tipos de familias, las visitas de la red, las relaciones entre los segmentos de datos o

codigos, etc.)

Las diferentes herramientas de andlisis del programa nos proporciona una vision
tanto cualitativa (llevandonos a los ejemplos concretos), cuantitativa
(proporcionando datos numéricos) como grafica (mostrandonos las relaciones entre
los elementos). El programa también nos muestra la frecuencia de los codigos por
documentos. Cuando fue pertinente, también nos permiti6 combinar resultados
cualitativos y cuantitativos (andlisis de frecuencia de recurrencias encontradas)

surgidos del analisis.

Este procesamiento de la informacion facilitdo la triangulacion de los datos. La
triangulacion de datos es un procedimiento que se utiliza con el fin de aumentar la
validez de los datos, se considera que: “La triangulacién proporciona una vision
holistica, multiple y sumamente enriquecedora” (Hernandez Sampieri et al. 2006:
790). Por medio de esta accion se reunen y cruzan los datos de toda la informacion
pertinente al objeto de estudio que ha surgido de esta investigacién y que en esencia

constituyen el corpus de resultados de la misma. La triangulacion es

“un procedimiento inferencial que consiste en ir estableciendo conclusiones ascendentes,
agrupando las respuestas relevantes por tendencias que pueden ser clasificadas en
términos de coincidencias o divergencias en cada uno de los instrumentos aplicados, en
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un proceso que distingue varios niveles de sintesis y que parte de las subcategorias, pasa
por las categorias y llega hasta las opiniones inferidas en relacion con la pregunta central
que guia la investigacion” (Cisterna Cabrera, 2005, p:68).

En esta investigacion se realizd triangulacion de actores (alumnos, profesores,
apoyos), de fuentes (teorias del marco referencial que sirvieron de soporte a la
investigacion) y de técnicas de recoleccion de datos (registro, entrevista, encuesta,

observacion no participante).

E. Etica

Las entrevistas y encuestas fueron realizadas por la investigadora, quien previamente
obtuvo el consentimiento de los directivos de las instituciones e informoé a los
involucrados el propoésito de las mismas y garantiz6 a las personas entrevistadas el
resguardo de los datos personales. Tanto en las Audiometrias como en los Tests de
cada alumno se respeto el resguardo de los nombres de cada alumno. Con respecto al
registro de clases, la investigadora realizé observacion no participante, y para evitar
sesgos en la recogida de datos, informd a los alumnos que su objetivo era observar a

la docente de inglés.

F. A modo de sintesis

En este apartado se expuso el disefio metodologico mediante el cual se llevo a cabo
el proceso de investigacion. Se describio los sujetos de la investigacion y el proceso
de seleccion de los mismos, los instrumentos utilizados, con descripcion detallada de
cada uno de ellos, asi como de los procedimientos seguidos para el analisis de los
datos. Asimismo se explicd el proceso de asignacion de codigos y herramientas
proporcionadas por el programa informatico de investigacion cualitativa ATLAS.ti

6.2.

En el proximo apartado se analizaran e interpretaran los datos obtenidos a partir de

las herramientas metodoldgicas delineadas en este apartado.
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PARTE V: ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS

A. Analisis de las producciones escritas en inglés de alumnos sordos e
hipoacusicos desde la perspectiva de la lingiiistica neurocognitiva y de un

modelo basado en el uso

Para este analisis seguiremos la perspectiva de adquisicion de la lengua basada en el
uso, entendiendo que el nifio aprende una lengua a partir de enunciados reales, es
decir que parte de enunciados particulares en contextos particulares y construye a
partir de estos enunciados, representaciones lingiiisticas cada vez mas complejas y
abstractas. La unidad psicolingiiistica de analisis que tomaremos es el enunciado
(Tomasello 2000), entendido como “un acto lingiiistico enmarcado en una
entonacion Unica, en el que una persona expresa a otra una intencién comunicativa
relativamente coherente en un contexto comunicativo” (Tomasello 2000 en Geeraerts
2006: 440). La intencion comunicativa hace referencia a que una persona exprese la
intencion de que otra persona comparta con ella la atencién a una tercera entidad
(Tomasello 1998a en Geeraerts 2006). En este marco, indagaremos algunos factores
ambientales caracteristicos del modelo basado en el uso, que inciden en este
aprendizaje, tales como la frecuencia, la consistencia y la complejidad de algunas
estructuras presentadas en las clases observadas. Por un lado, cabe recordar que en
cuanto a la frecuencia, podemos distinguir entre: la frecuencia de expresion y el tipo
de frecuencia, ya sea que se corresponda con el afianzamiento de frases o palabras
especificas, o la creacion de espacios en los que se pueden ubicar un rango de
palabras o frases, respectivamente. Por otro lado, la consistencia tiene que ver con el
afianzamiento y la automatizacion de la relacion entre la forma y el significado de las
representaciones lingiiisticas. Finalmente, la complejidad estarad dada por diferentes
factores, por ejemplo, la ubicacioén de las palabras, las relaciones que existen entre
una construccion sintdctica conocida y el aprendizaje de una nueva (Lieven &

Tomasello 2008).
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En el analisis de las producciones escritas realizadas al final de una unidad didéctica
intentaremos correlacionar la frecuencia, consistencia y complejidad de las
estructuras a las que fueron expuestos los alumnos durante el desarrollo de la unidad,

138

con la calidad o nivel™ de logro de las producciones.

A.1. CASO 1 (C1)

El primer caso se trata de una alumna de 5to grado de primaria que tiene dos
modulos de 80 minutos de inglés por semana y ha cursado inglés con esta frecuencia
desde ler grado. Se observaron trece clases en las que se desarrolld una unidad
didactica con los siguientes contenidos conceptuales: capacidad para expresar lo que
a uno le gusta y lo que le disgusta (likes and dislikes), y capacidad para expresar
acciones relacionadas con la rutina usando el tiempo verbal Presente Simple, en
primera y tercera persona en las formas afirmativa, negativa e interrogativa. Al
analizar las evaluaciones realizadas por la alumna, observamos que en las
producciones, hay una a nivel de oracion (Ejercicio 1) y dos a nivel textual

(Ejercicios 3 y 4) (Ver Figura 18).

En el ejercicio 1, la tarea es escribir oraciones acerca de lo que le gusta y no le gusta
al amigo de Angelo, el personaje acerca del cual acaban de leer un texto, con apoyo
visual para cada oracion. Advertimos que en las cuatro oraciones que debe producir,
la alumna inserta el verbo “is” antes de “like”, “likes” o hates”, e incluso delante de
la negacion “doesn’t like”. Este es un error caracteristico de un sistema en
construccion que puede deberse a que la conexion entre nexos neurales se encuentre
mas fortalecida con el verbo “to be” para tercera persona del singular, es decir, que
los alumnos hayan sido expuestos mayor cantidad de veces, con mayor frecuencia al
verbo “to be” que a oraciones con tipos de verbos como “like”, “hate”, etc. Otro
aspecto a notar en la estructura oracional “Charles is doent skating” es la negacion,
en la que también inserta “is”, y omite el verbo principal “like”. Al mismo tiempo

podemos sefialar que, en la mayoria de las construcciones, la alumna usa la forma

38 . . . . . .
Entendemos por nivel de las producciones escritas su pertinencia o adecuacion a fines

comunicativos especificos, como por ejemplo, el de expresar rutinas (vid. mas abajo Caso 1).
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correcta de Verbo+ing para expresar acciones después de los verbos “hate” y “like”,
aunque con errores de ortografia, como se puede advertir en el ejemplo de la oracion
anterior: “doent” en lugar de “doesn’t”. Estos aspectos, el de la negacion y la
ortografia no controlada atin, denotan que las representaciones lingliisticas usadas

por esta alumna estan todavia en construccion.

3 o, e With ;-
25 2. This is Charlie. Look at the pictures and write about_a day in his life. Use connectors and
=—  frequency adverbs. T ey, >

3

o Days of the week.
e Ports of the day.
e Seasons

e After school activities

e Verbs like, hate, don't like and love,
e (Connectors

e Frequency adverbs

Figura 18: Evaluacion Casol: Ejercicios 2y 3

En la primera tarea a nivel textual (Ejercicio 2), se les pide a los alumnos que
escriban, primero, un parrafo acerca de la rutina de un chico, utilizando adverbios de
frecuencia. Como disparador, tienen como disparador, dibujos de las acciones y los
porcentajes que orientan qué adverbio de frecuencia deben usar. Ademas el ejercicio
demanda el uso de conectores, es decir que los alumnos escriben en forma
controlada. En el segundo parrafo, se les pide que escriban acerca de su propia rutina
y también se les dan los temas de la informacion que se espera que cubran: su propia
rutina en los diferentes dias de la semana, en las diferentes partes del dia, en las
diferentes estaciones, las actividades que realizan después de la escuela, lo que les

gusta y no les gusta, utilizando conectores y adverbios de frecuencia. Si bien el
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hecho de dar los temas los puede hacer escribir de forma controlada, los alumnos
tienen la eleccion de qué vocabulario y estructuras utilizar. Cabe destacar que esta
actividad tiene conexion con el uso real de la lengua pues se refiere a lo que ellos

realizan en su vida diaria.
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Figura 19: Evaluaciéon Casol: Produccion de Ejercicios 2 y 3

En ambas producciones (Figura 19: Evaluacion Casol: Produccion de Ejercicios 2 y
3), la alumna cumple con la tarea pedida y presenta una correcta estructura oracional,
acertado uso de Iéxico, de los adverbios de frecuencia y de conectores; sin embargo,
en la primera produccion se advierte que todavia no ha adquirido el morfema —s o —
es para la tercera persona singular de los verbos en Presente Simple. La segunda
produccion (Ejercicio 3) es en primera persona, por lo tanto, este problema
morfoldgico no se evidencia; sin embargo, en algunos casos se nota la ausencia del

sujeto.

Si analizamos estas producciones siguiendo el enfoque basado en el uso, el desarrollo
de las mismas demuestra que las construcciones gramaticales usadas estan muy

préoximas a un afianzamiento y se evidencia que estan disponibles para que el alumno
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las procese y realice esta produccion. Esto tiene su correlato con la lengua a la que
fue expuesta la alumna: notamos varios aspectos que favorecieron el tipo de

frecuencia de la misma.

En primer lugar, que el abordaje de la gramatica lo hace el docente en forma
inductiva en nueve ocasiones a lo largo de la unidad, lo que implica realizar varias
preguntas hasta que los alumnos lleguen a conclusiones; ademas, en dos
oportunidades involucra a otros compaieros a prestar apoyo, y sélo una vez da una
explicacion gramatical directa. Todas estas instancias fueron realizadas a través de

preguntas utilizando la lengua meta en todo momento.

En segundo lugar, con respecto a las consignas, el docente actué como mediador®® en
cinco oportunidades, y solo una vez dio la consigna directamente, siempre en inglés;
en tercer lugar, en referencia a la correccion de errores, las estrategias utilizadas por
el docente también facilitan el afianzamiento de las estructuras a aprender:
reformula®, repite lo dicho por el alumno en cinco oportunidades y utiliza recasts*’.
Otra instancia de la frecuencia con la que el alumno estd expuesto a la estructura
meta esta relacionada con la estrategia de pregunta utilizada por la profesora; por
ejemplo, cada vez que realiza preguntas personales, antes de realizarle la pregunta a
la alumna hipoacusica interroga a varios alumnos —entre siete y cinco- anteriormente,
utilizando la misma estructura gramatical y diferente 1éxico para un mismo espacio.
La mayoria de las estrategias seleccionadas por la docente son las mismas que se
defienden en un enfoque cognitivista. Esto puede apreciarse en el trabajo inductivo™®
realizado por la profesora en las explicaciones gramaticales, asi como en el uso de
preguntas de comprension. De acuerdo con Lamb (1999: 203), “el uso de preguntas
cumple la funcion cognitiva de invitar a encontrar ubicacion en la red cognitiva”, lo

que a su vez es beneficioso para la construccién de estructuras, al cumplir con el

%% La figura del mediador se refiere a “toda persona que juega un rol significativo en el aprendizaje de
otra, mejorandolo, mediante la seleccion e implementacion de las experiencias de aprendizaje
presentadas, especialmente hace referencia a la naturaleza de la interaccion social entre dos o mas
personas con diferentes niveles de habilidad o conocimiento” (Williams and Burden 1997: 40).

** El profesor dice en forma correcta lo dicho por el alumno incorrectamente.

*! Técnica utilizada en la ensefianza de idiomas para corregir los errores de los alumnos de tal manera
que la comunicacion no resulte obstruida, puede ser con un gesto o repetir lo dicho por el alumno con
una entonacion ascendente.

*2 Una actividad inductiva es aquella en la que los alumnos infieren la regla gramatical o realizan
generalizaciones a partir de ejemplos (Larsen-Freeman 2014 en Celce Murcia 2014: 268)
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principio de relacionar el texto con conocimiento pre-existente del alumno. Otra
instancia de exposicion a la lengua meta es la clase que tienen para repaso de prueba
(Pre-Test), en la que los alumnos llevan a cabo una ejercitacion similar a la que
tendran en el Written Test. La frecuencia de recurrencia de estas construcciones
puede ayudar a fortalecer las nexiones que llevan a afianzar esas representaciones

mentales.

En lo que respecta a la consistencia, se advierte que, en el nivel semantico, la
relacién forma-funcion de las estructuras presentes en el input es consistente, ya que
el Presente Simple siempre se utiliza para expresar rutina y no otra funcion.
Podemos, ademas, asociar en este punto el apoyo visual en diferentes instancias, lo
que beneficia la asignacion forma-funciéon. La docente hizo uso de soporte visual en
diecisiete ocasiones: para apoyar las explicaciones, en trabajo oral, en el pizarrén,
aprovechando material iconico del libro, de material de referencia traido de afuera,
de dibujos, etc. Al mismo tiempo se puede destacar el uso de apoyo visual en los
ejercicios del Pre -Test, lo que, segin Lamb (1999), favorece la construccion de
estructura semiologica. En efecto, esta estructura se enriquece con informacion

proveniente de otros subsistemas, como el visual, aparte del lenguaje.

Por otro lado, desde el punto de vista de la complejidad de las estructuras de esta
unidad, el dominio de la lengua en las producciones del alumno nos hace suponer
que las construcciones gramaticales no presentaron mayor complejidad, es decir que
el sujeto demuestra cierto dominio de las construcciones presentadas anteriormente a

las evaluadas en esta unidad didactica.

A.2. CASO 2 (C2)

En el segundo caso, la alumna tiene dos mddulos de 80 minutos de inglés por
semana, estd en 3er afio de secundaria y ha cursado inglés desde ler afio. Los
contenidos conceptuales desarrollados en la etapa de observacion fueron los
siguientes: por cinco clases se extendi6 la ensefianza del uso de verbos modales, y las
siete clases siguientes estuvieron destinadas a expresar acciones referidas al pasado,
realizando el contraste entre el Pasado Simple y el Pasado Perfecto.
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En cuanto a las producciones de esta alumna, no se pudo obtener una evaluacion de
estos temas, ya que no se evaluaron estos contenidos en esa parte del ano; por lo
tanto, se analizaron las producciones encontradas en su cuaderno, y de estas, solo se

pudo contar con las referidas a los verbos modales.

Del andlisis de estas producciones encontramos dos ejercicios a nivel oracional
(Ejercicios 2 y 3) y dos a nivel de texto, uno de comprension (Ejercicio 1), y otro de
produccion (Figura 20). A nivel oracional un ejercicio se relaciona con el
ordenamiento de palabras para hacer oraciones gramaticalmente correctas, y en el
otro, corregir el error en cada oracion. De las dieciséis oraciones de este Ultimo
ejercicio, la alumna pudo identificar correctamente nueve errores; en cuanto al
primer ejercicio de construccion de oraciones, los errores cometidos son, por ejemplo

la falta de auxiliar en la oracidon o la falta de inversion en la pregunta.
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Figura 20: Caso 2: Ejercicios 1,2y 3
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En cuanto a los ejercicios a nivel de texto, en el primero, la alumna debe completar
un didlogo con verbos modales en ocho espacios, de los cuales realizd correctamente
seis. Respecto de la ejercitacion de produccion en la que debe escribir acerca de las
obligaciones haciendo uso de los verbos modales vistos en la unidad (Figura 21), la
alumna comete errores tales como: falta de sujeto en las oraciones, seleccion
equivocada de léxico —palabras sacadas de diccionario pero no apropiadas para el

contexto-, equivocado uso de verbos modales, y de verbos, oraciones cortadas y falta

de conectores para indicar cohesion y coherencia.
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Figura 21: Caso 2: Ejercicio de produccion

Es notable que en la produccion mas controlada —nivel oracional- la alumna
evidencia un mejor manejo de las estructuras ensefiadas, mientras que en una

produccion mas desestructurada y relacionada con un tema personalizado comete
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muchos errores y no puede usar la lengua nueva en forma eficaz, asi como tampoco

es capaz de dar un mensaje comprensible.

Podemos decir que estas producciones pueden tener su correlato con el trabajo 4ulico
realizado en esta unidad. En el caso de esta alumna, que tiene una hipoacusia
profunda, el tipo de frecuencia a la que estuvo expuesta dependia mayormente de la
interpretacion realizada por su ILS y de la comprension escrita; en este sentido los
alumnos realizaron tareas tales como wunir oraciones, escribir oraciones Yy
completarlas, ya sea en un espacio, o terminando una oracién incompleta. Esta forma
de trabajo evidencia un enfoque estructuralista de la lengua. Aunque en cuatro
oportunidades los alumnos realizaron comprension de textos y el profesor activo
conocimiento previo, se pudo advertir que esto ultimo se realizaba en espafiol.
Mucha de la exposicion a la lengua y la mayoria de la interaccion del profesor con
los alumnos fue realizada en espafiol, la consigna era generalmente dada por la
docente en espafiol al igual que las explicaciones gramaticales, las que eran
interpretadas por la ILS; la docente explicd gramatica diecisiete veces en forma
explicita en el pizarron, utilizé traduccion, y trabajo a nivel oracion. A juzgar por la
produccion de la alumna se puede advertir que, el tipo de frecuencia a la que la
alumna fue expuesta, fue mas favorable para el ejercicio de completamiento de
oraciones y de espacios en un texto, que en la produccion de un texto completo. En el
primer ejercicio, aun cuando se cometieron errores, €stos tienen que ver con la
ausencia o posicion de los verbos modales a nivel oracional; es a éste nivel al que
han sido expuestos mayormente los alumnos. A diferencia de esto, la dificultad en el
procesamiento y produccion de enunciados en la escritura, evidencia que el tipo de
frecuencia al que fue expuesta la alumna durante sus clases —s6lo a nivel oracional,
completamiento de palabras y de frases- no fue beneficioso para facilitar la tarea de

escritura a nivel textual.

Aunque en el nivel semantico la relacion forma-funcion de las estructuras presentes
en el input es consistente, es decir cada verbo modal es usado para expresar una sola
funcion, la consistencia no se presenta muy favorable a nivel texto, no obstante si a
nivel oracional. No hubo tampoco suficiente apoyo visual para reforzar la
consistencia forma-funcion, esto se dio solamente en cinco oportunidades: una vez
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en el pizarron, una en el libro y tres veces cuando la ILS sefialaba en el libro y en el

cuaderno las lineas cuando se leian las instrucciones para las diferentes actividades.

Las construcciones gramaticales que produjo esta alumna no se presentan con mucha
dificultad a nivel oracional, que es en donde estas producciones exhiben mayores
aciertos; mientras que a nivel textual, la complejidad se hace notoria. Se evidencia
una falta de dominio al conectar oraciones, y dentro de las mismas oraciones
dificultades para ordenar las partes de la misma, por lo tanto se obstaculiza la
comunicacion del mensaje. Si tenemos en cuenta que a nivel semiologico el
procesamiento del intérprete implica dos cosas, el reconocimiento y la construccion
de estructura (Lamb 1999: 198), podemos concluir que para esta alumna las
conexiones entre nexos pueden no haber sido lo suficientemente fuertes como para
primeramente reconocer y por consiguiente afianzar la construccion de estructuras.

Esto tiene su correlato con la calidad de la lengua a la que fue expuesta.

A.3. CASO 3 (C3)

En el tercer caso estudiamos un nifio que asiste a 4to grado y tiene también dos
moédulos de 80 minutos de inglés por semana, cabe destacar que en esta escuela se
cursa inglés por primera vez en 4to grado. Los contenidos conceptuales abordados
son el verbo ‘to be’, adjetivos posesivos ‘my’ ‘his’ ‘her’, conjunciéon ‘and’,
preposiciones de lugar ‘on’, ‘in’, ‘under’, ‘behind’, y los imperativos ‘run’, ‘jump’ y
‘catch’; vocabulario: animales domésticos, colores, adjetivos, verbos; funciones:
comprender descripciones de animales, decir el color de animales, preguntar y
responder acerca de animales y donde se encuentran estos y otras cosas, preguntar y
responder acerca de la pertenencia de objetos, comprender y dar instrucciones
simples. Los contenidos procedimentales son la escucha y numeraciéon segin
informacion, escucha y ubicacion de nombres, conexion de puntos y complecion de
informacion, lectura y posterior coloracion de dibujos, realizacion de acuario,

escucha y realizacion de circulos segin informacion, y complecion de oraciones.

En la evaluacion los ejercicios incluidos son: leer oraciones y hacer un circulo al
dibujo correcto. Ej: The ball is in the box. El segundo ejercicio es completar
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oraciones teniendo en cuenta un dibujo, se evaluan las preposiciones y vocabulario
de objetos. Ej: This is my (rabbit) . (Her) name’s (Cloe) . El tercer ejercicio es
mirar y hacer un circulo a la palabra correcta (‘his’ o ‘her’), referidas a un dibujo de
un nifio y una nifia con sus pertenencias. Ej: His/Her fish is small. En el ejercicio
siguiente se propone leer, dibujar y colorear, se evaluan animales y colores; el
proximo ejercicio consiste en mirar un dibujo y hacer un circulo a la respuesta
correcta a la pregunta dada. Ej: Is it big? Yes, it is./No, it isn’t. En el ejercicio que
sigue debe reconocer la accion adecuada representada en un dibujo haciendo un
circulo en la misma. En el ultimo ejercicio se le pide completar dos oraciones con
informacion personal. Ej: My favourite color is . My pet is a

Sé6lo dos ejercicios, el segundo y el ultimo requieren producciéon y deben ser
completados a nivel palabra, el resto son de recepcion; todos cuentan con apoyo
visual y la evaluacion en su totalidad abarca los contenidos abordados en la presente

unidad (Anexo XII).

Se puede advertir que el alumno tuvo el 100% de acierto en sus respuestas, aunque se
le bajo 12 centésimos por problemas de ortografia en dos palabras: en lugar de
‘rabbit’ y ‘turtle’ escribi6 ‘ROBBIT’ y ‘TRUTE’. En los ejercicios a nivel
produccion, el alumno debe completar espacios y es notable que el alumno identifico

el tipo de palabra que iba en cada espacio: verbo, nombre o animal.

Este alumno se caracteriza por poseer una hipoacusia profunda, por lo tanto se puede
apreciar que la exposicion a la lengua dependia mayormente de la interpretacion
realizada por su ILS y de la comprension escrita. Cuando analizamos el tipo de
frecuencia de la lengua a la que fue expuesto observamos que la mayoria del trabajo
de clase hecho por el alumno es en el libro de actividades en donde éste realiz6 el
trabajo completo, las actividades incluian: hacer un circulo a las vocales; reconocer
palabras y dibujar; completar oraciones con una palabra; colorear los insectos; hacer
un circulo en las diferencias; leer y enumerar 1 o 2; escuchar y marcar con tick o
cruz; contar y completar oraciones (is/are y nlimeros escritos); unir; contar, hacer un
circulo y unir; mirar el dibujo y completar palabras (con letras); leer, hacer un circulo
y completar (preposiciones, objetos y respuestas cortas). Esto tuvo su correlato con el
tipo de actividades que se tomaron en la evaluacion de esta unidad. Todos los
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ejercicios fueron a nivel oracion y la mayoria a nivel receptivo, es decir de
comprension y demostrar comprension de oraciones por medio de alguna tarea de
seleccion ya sea de un dibujo o de una palabra o respuesta corta. En cuanto al
abordaje de la gramatica, el docente la explica en forma explicita seis veces. Todo
este trabajo evidencia un enfoque estructuralista de la lengua, atendiendo a la oracién
y sus partes. En las clases se hace uso de la técnica de escucha en diez oportunidades,
pero en su mayoria es para repeticion de estructuras, ya sea en forma de cancion
(chant) o de repeticion de vocabulario o lo que se diga en el CD. Ademas la docente
hace deletrear las palabras a casi todos los alumnos en ocho oportunidades. Esto
refuerza las técnicas estructuralistas de abordaje de la lengua extranjera. Otras
técnicas usadas en la clase como refuerzo de lo aprendido es copiar del pizarrén y
escribir en ¢l y repetir después del profesor en varias oportunidades y otra cuando le
pregunta en inglés al alumno después de haber preguntado a varios alumnos antes. El
resto del tiempo la profesora habla espafiol, esto sucede en 52 oportunidades, y 18
veces mezcla espanol e inglés. Con respecto a la correccion, en cuatro oportunidades
chequea comprension, reformula lo dicho por el alumno, corrige su cuaderno,

controla con todos y en el cuaderno de la alumna, y modela la lengua.

La unica instancia de trabajo cognitivista es cuando en tres oportunidades la
profesora activa conocimiento previo antes de una actividad, aunque lo realiza en

espafiol.

Si analizamos el resultado de la evaluacion relaciondndolo con el tipo de frecuencia
de la lengua al que ha sido expuesto el alumno podemos decir que el alumno es
capaz de reconocer las representaciones lingiiisticas y de ubicar correctamente las
palabras a nivel oracional, ya que competentemente llena espacios de oraciones, esto
condice con el tipo de lengua al que ha sido expuesto. Esto se puede ver claramente

en los ejercicios de produccion de su evaluacion (Figura 22):
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Figura 22: Caso 3: Ejercicios 2 y 7 de Evaluacion Escrita

Esto nos lleva a notar que en el nivel semantico la relacion forma-funcion de las
estructuras presentes en el input es consistente, es decir el tipo de estructuras usadas
concuerdan con las funciones con las que se relacionan. Las estructuras exhibirian
una consolidacion que podriamos atribuir a la fortaleza de las conexiones neurales.
Se destaca el apoyo visual para reforzar la consistencia forma-funcion, esto se dio en
la mayoria de las veces tanto en el trabajo en clase como en la evaluacion y cuando la
ILS senalaba en el libro y en el cuaderno las lineas en el momento en el que la
profesora leia las instrucciones para las diferentes actividades. Si tenemos en cuenta
el principio de proximidad, éste nos hace suponer que las diferentes areas son
plausibles de realizar cualquier asociacion de significado con sonidos o imagenes,
posibilitando reclutar nexiones de subsistemas proximos para integrar una
combinacion de propiedades de un subsistema adyacente (Lamb 2011), lo que podria
haber sido altamente beneficioso en las técnicas empleadas con este sujeto. En
cuanto a la complejidad de las estructuras, no se advierte mayor problema, dado que

siempre se trabaja a nivel oracional y manteniendo el nlimero de espacios.
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En este alumno podemos concluir que, el nivel de procesamiento de la lengua,
mostré un afianzamiento principalmente del reconocimiento 1éxico y de estructuras
oracionales; manifestado principalmente en el completamiento de partes en una
oracion con un item léxico; podemos sugerir que debido a la calidad de la lengua a la
que fue expuesto -la mayor cantidad de tiempo en espafiol, y en inglés en escasas
ocasiones palabras aisladas-, las conexiones entre nexos pueden no haber sido lo
suficientemente fuertes como para llevarlo a la fortalecer senderos que favorezcan la
produccion de oraciones o de un texto; las nexiones activadas solo tuvieron su
correlato con el reconocimiento, no con la produccion, de estructuras a nivel 1éxico y

oracional, por lo que se advierte un afianzamiento Gnicamente en estos niveles.

A4.CASO 4 (C4)

El cuarto caso se trata de una nifia cursando 4to grado en el que tiene una hora
semanal de inglés. Para realizar el andlisis lingiiistico, se debe aclarar que este caso
fue muy especial ya que no se pudo seguir el mismo esquema de analisis de cotejar la
lengua a la que la alumna fue expuesta con una produccion posterior. Esto se debe a
que la docente a cargo del curso estuvo de licencia por periodos cortos durante todo
el afio hasta la época que se pudo realizar la observacion, en la que una profesora
suplente tom¢ las clases. Ninguna de estas dos profesoras posee titulo universitario,
ambas tienen conocimiento de inglés de haber cursado institutos.

En la primera clase que tuvieron los alumnos con esta profesora se les tom6 una
evaluacion. Con respecto a los contenidos evaluados, al comienzo de la prueba
estaban indicados los temas: ‘Have you got...?’ ‘can/can’t’, ‘verbs’, ‘animals’. Véase
la evaluacion en el Anexo XIII. No contamos con la planificacion, pero si con un
cuadernillo de vocabulario (Anexo X), por el que podemos inferir que se evaluaron
algunos contenidos de la unidad 2. También podemos advertir en ese cuadernillo, la
falta de competencia lingiiistica de la persona que lo disefid, que es la profesora
titular, se notan deficiencias en la notacion fonologica —so se utilizan los simbolos
fonéticos, se realiza una notacidon tal como “suena” en espafiol-, y todo el 1éxico

aparece con traduccion.
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De las clases siguientes, sdlo pudieron observarse cinco, el resto no, por ausencia de
la profesora u otros motivos institucionales. Se tomé el registro de los temas
abordados esas cinco clases, aunque éstos no fueron evaluados debido a que se
tomaron las clases de inglés para ensayos de actos y luego termino el ciclo lectivo.
Debido a la falta de continuidad de clases tampoco fue posible contar con el

cuaderno de la alumna para analizar sus producciones.

Con respecto a la prueba, el registro de clase de ese dia indica que la profesora
suplente tuvo que auxiliar a los alumnos y a la alumna hipoactsica en particular de
manera continua, incluso decirles lo que iba en cada ejercicio. Esto demuestra que la
alumna no manifestaba una consolidacion de las estructuras que estaban siendo
evaluadas, lo que nos lleva a suponer que las conexiones neurales eran débiles. Por
este motivo no se considera esta evaluacion evidencia de que sea produccion

solamente de la alumna.

En relacion a la lengua a la que la alumna fue expuesta, se pueden realizar algunos
comentarios. Los contenidos abordados fueron: expresar habilidades de animales con
‘can/can’t’, descripcion de posesiones y animales utilizando ‘have-has/haven’t-hasn’t
got’. Esto en su mayoria se realizé con trabajo en el pizarron, oraciones cortas que
los alumnos debian copiar. Cabe destacar que la exposicion al inglés estaba dada
unicamente por lo que la profesora escribia en el pizarrén, ya que todo su input era
en espafiol (44 veces) o mezclando espafiol e inglés (en 31 oportunidades), aun
cuando preguntaba a los alumnos y decia significados. La estrategia usada en 21

oportunidades por la profesora consistié en traduccion.

Por todo lo expuesto con respecto a este caso, no estan dadas las condiciones para
realizar el analisis lingiiistico teniendo en cuenta los parametros de la presente

investigacion.

A.5. CASO 5 (C5)

El quinto caso se trata de un alumno que cursa 5to afno de la educacioén secundaria,
que tiene inglés desde jardin de 4 afios con una frecuencia de tres horas semanales de
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40 minutos. Se observaron cinco clases antes de la evaluacion en las que el tema

abordado fue el uso de Condicionales tipo I y II.

En la prueba se indican los siguientes criterios de evaluacion: identificacion y
utilizacion del primer y segundo condicional, comprension de texto, aconsejar ante
una determinada situacion utilizando el segundo condicional, expresar situaciones
que pueden suceder en el futuro utilizando el primer condicional, ortografia,

prolijidad y orden.

La evaluacion consta de cuatro ejercicios, el primero es de comprension lectora y
presenta primeramente dos situaciones a las que debe elegir la respuesta correcta, lo

que el alumno realiza en forma correcta, ver Figura 23.

HOW A FRIENRSHIP GO?

CASLL - During hreak, John and a group of hoys from his dass played foothall i1 the
classraam hecause it was raining cutside, Jack kicked the bali and broke oa¢ of the
windows. When the teacher saw the broken window, he asked wha had brokan it_.
Nabody answered. lohn wanted to say it was his lriend s fauls, but he was frightensd
of jack’s reaction,

WEAT WOULR YOLI DO?

- Twouldn’t go to school the next day ¥
@ | would say we were playing and we braxe 1. Y
¢ | would break anolher window,

Figura 23: Caso 5: Ejercicio de comprension lectora, situacion 1

Este primer ejercicio despliega ademas otras dos situaciones para las que el alumno
debe escribir la respuesta. En los dos casos, aunque exhibe alguna dificultad para
expresar la oracion completa, la estructura de la oracion es en general correcta,
respetando el orden de una oracidn afirmativa: sujeto + verbo + complemento, y el
sentido comunicativo de la misma es apropiado.

Se evidencia alguna dificultad al tener que agregar una cldusula con la conjuncion

‘and’ (Figura 24)
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Figura 24: Caso 5: Ejercicio de comprension lectora, situacion 3

En el segundo ejercicio (Figura 25) se le pide que reescriba cuatro oraciones usando
el conector ‘unless’, si bien es un ejercicio de tipo estructuralista, el alumno debe
comprender la logica del enunciado para hacerlo correctamente. Podemos advertir
que todas las oraciones que produjo el alumno fueron correctas, como se puede

advertir en la siguiente figura:

b= Tweouldn't tell Moréze's srether abaut hey Jeuphte B gidn 't see her.
-, \ ,

S e soll Wemugts onoor- ol

Figura 25: Caso 5: Ejercicio 2

En el tercer ejercicio (Figura 26) se le hacen preguntas personales a las que debe

responder verdaderamente usando condicionales.
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Figura 26: Caso 5: Ejercicio 3

En esta ejercitacion podemos advertir que el sentido de las respuestas es apropiado,

solo se presenta una inconsistencia en el uso de pronombres personales; en la primera
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parte la mayoria de sus respuestas utiliza ‘you’ en lugar de ‘I’, quizas debido a la

presencia de este pronombre en la pregunta.

Aunque hasta aca no evidencia mayores dificultades en la comprension y uso de los
Condicionales tipo I y II, el alumno no realiz6 el ultimo ejercicio de la prueba, en el
que debia completar oraciones de tipo personal con ambos tipos de condicional
(Figura 27).

No sabemos si fue por falta de tiempo o simplemente decidid no hacerlo. Cabe

destacar que el alumno no posee adaptaciones curriculares.
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Figura 27: Caso 5: Ejercicio 4

Ahora correlacionaremos esta evaluacion con la lengua a la que el alumno fue
expuesto durante las clases en las que se desarrollaron estos contenidos. El primer
punto a destacar es que la lengua que usa el profesor casi todo el tiempo es inglés, y a
veces mezcla inglés y espanol. Da las consignas también en inglés la mayoria de las
veces y trabaja inductivamente con los alumnos. Esto hace que la cantidad del input
que recibe el alumno sea abundante. En cuanto a la calidad, si analizamos exposicion
a la lengua meta -en este caso, los condicionales tipo I y II- podemos advertir que la
frecuencia con la que realizan actividades de comprension y produccion es alta. Esto
involucra trabajo de comprension de oraciones y situaciones a las que deben

responder relacionandolas con la vida real y lo que ellos realmente harian en esas
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circunstancias, esto se realiza mediante el completamiento o escritura de oraciones
escritas u orales. Para tal fin, la docente recurre a activar el conocimiento previo que
los estudiantes tienen de otras estructuras y de vocabulario. La docente utiliza otras
estrategias que favorecen la frecuencia de exposicion a la lengua: realiza varias
preguntas a otros alumnos antes de preguntarle al alumno hipoacusico, reformula lo
dicho por éste, involucra a otro alumno a dar apoyo y ofrece explicacion individual,

por ej:

T* va a ayudar a C5: “Listen, listen to me. If I fail my exam I will or I will
not go out ... You can say ‘I will or I won’t’”

St T will”

T: “Do you understand the sentence?”

St: “Es ‘will” porque dice...”

T: “Pero si le va mal?”
St: “Entonces es ‘I won’t
T: “Bueno, poné otro ejemplo vos ahora... If I fail my English exam I...”

St: “Ah, tengo que poner otro ejemplo yo? Uuh!”

T: “Con qué pueden completar?”

Alumno compaiiero de C5: “Con qué la tengo que completar? Con ‘won’t’?”
St: “Y para la proxima voy a estudiar mas”

T: “Ok”

St: “Como se dice para ‘yo voy a estudiar mas’?”

T: “T will study more” (T se lo escribe)

299

Aunque la mayoria de las producciones de los alumnos son a nivel de oracion, lo que
supone un enfoque mas bien estructuralista, cabe destacar que las estrategias usadas
por la docente de activacion de conocimiento previo, mediaciéon de consignas y el
trabajo inductivo para llegar al conocimiento, hacen que el enfoque que esta docente
utiliza sea en su mayor parte de corte cognitivista. Se notd ademads consistencia entre
la forma y la funcién de las estructuras ensefiadas en las clases y al momento de ser
evaluadas, debido a que se utilizd estos condicionales para responder a situaciones
parecidas a las manejadas en clase. Sin embargo, se percibido que el alumno pudo
tener algun tipo de problemas en cuanto a la complejidad de la estructura de oracion
compleja, es decir dos cldusulas unidas por “and”, ya que, en la evaluacion tuvo
dificultades cuando tuvo que producir oraciones con esta conjuncion, evidenciando

una falta de consolidacion de este tipo de representaciones.

* T: Teacher (Profesor)
# St: Student (Alumno)
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Al hacer el correlato del trabajo realizado en clase y la produccion del alumno en su
evaluacion, advertimos que la frecuencia con la que fue expuesto a los contenidos y
la consistencia con que se trabajo con las mismas pueden haber contribuido a que el
alumno active redes neurales que le permitieran lograr un afianzamiento de las

estructuras ensenadas.

A.6. Algunas conclusiones

En esta seccion hemos analizado las producciones de cinco alumnos hipoacusicos
que aprenden inglés como lengua extranjera en instituciones educativas comunes. El
estudio se basd en el enfoque de la lengua basado en el uso (Tomasello 2000),
fundamentado en los criterios de frecuencia, consistencia'y complejidad, asi como en
algunos principios de la lingiiistica neurocognitiva de Lamb (1999) y sus redes
relacionales. Saber una lengua es saber como usarla, es ser capaz de realizar ciertos
procesos, que, en el marco de la teoria de redes relacionales de una lingiiistica
neurocognitiva, se da en términos de primeramente movimientos de activacion
mediante la conexion en la red entre nodo y nodo, y en segundo lugar, de diferentes
operaciones que alteran la forma de la red, ya sea mediante el fortalecimiento de
conexiones, o la construccion de conexiones inhibitorias; el fortalecimiento deriva en
el afianzamiento de estructuras, mientras que las opuestas (inhibitorias) resultan en el

debilitamiento del nexo, y por lo tanto en construcciones defectuosas o erroneas.

Si bien no puede establecerse una comparacion en niveles o detalles mas especificos
del estudio de estos casos, las observaciones realizadas nos permiten arribar a ciertas

conclusiones.

Cabe destacar que este andlisis sigue la perspectiva de alumnos sordos e
hipoacusicos incluidos, analizando su desempefio teniendo en cuenta los mismos
pardmetros que pueden considerarse para todos los alumnos, excepto en el caso de
los que necesitan una ILS, que es la asistencia necesaria para acceder al

conocimiento por parte de los alumnos sordos profundos.
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Podemos advertir cierta correlacion entre, por un lado, un estilo de ensefianza mas
inductivo siguiendo un enfoque cognitivista y asistiéndose de otro subsistemas aparte
del lingtiistico, el visual (Caso 1), y un afianzamiento de las estructuras utilizadas por
el alumno demostrada en un uso mas adecuado de la lengua, lo que se puede ver en
los Casos 1 y 5; y por otro lado, entre un estilo de corte mas conductista, con poca
exposicion a la lengua, siendo la lengua presentada a nivel palabra u oracion, y un

desempefio més atomizado y deficiente de la lengua, como se da en el Caso 2.

En el Caso 3, en el procesamiento de la lengua intervino mayormente el
reconocimiento de estructuras a nivel oracional, tanto en la lengua a la que fue
expuesto en las clases como en la evaluaciéon. Podemos suponer que en el caso del
afianzamiento de estructuras, esto puede deberse a un fortalecimiento de los nexos
neurales en este sentido. En el Caso 4, como se dijo anteriormente, no estan dadas las
condiciones para realizar el andlisis lingiiistico teniendo en cuenta los parametros de

la presente investigacion.

Finalmente, podemos concluir que, relacionar la frecuencia, consistencia y
complejidad de la lengua meta a la que fueron expuestos los alumnos sordos o
hipoacusicos sujetos de este estudio, con las estrategias de ensefianza seguidas en
cada caso en particular, nos hace reflexionar acerca de lo beneficioso de un enfoque

cognitivo, notoriamente manifiesto en las producciones exitosas de los alumnos.

B. Analisis de las estrategias de ensefianza y aprendizaje de inglés como lengua
extranjera usadas por los profesores, y alumnos sordos e hipoacusicos

incluidos

Como ya se describio en el Marco Metodologico, esta investigacion es de caracter
exploratorio - descriptiva (Hernandez Sampieri et al. 2006), dado que se propone
abordar un fenémeno determinado, la ensefianza del inglés como lengua extranjera al
nifio sordo e hipoactsico incluido en educacion comuln, para examinarlo y
describirlo. Al insertarse dentro de la investigacion cualitativa y la indagacion
naturalista, este estudio de casos intenta describir de forma rica y completa el
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fendomeno a investigar (Pérez Serrano 2008). En esta segunda seccidon de analisis de
esta investigacion, indagamos cuales son las estrategias que actualmente se estan
implementando en la clase de inglés como lengua extranjera, en particular las
utilizadas por los profesores con nifos sordos e hipoacusicos incluidos en educacion
comun, asi como las estrategias mas usadas por estos alumnos; para luego realizar

una valoracion de estas estrategias.

Comenzamos el analisis asignando codigos al registro obtenido de las clases. Estos
codigos se refieren a las conductas observables en la clase, ya sea de profesores, de
alumnos, y de otras situaciones. Estos codigos surgieron en forma naturalista, puesto
que la aproximacién al objeto de estudio fue realizada en el ambiente natural en el
que los sujetos desarrollan sus actividades cotidianamente. El entrecruzamiento de
estos datos con la informacién procedente de investigaciones en el campo del
aprendizaje de lenguas extranjeras, fundamentalmente las referidas a las estrategias
utilizadas por alumnos (Oxford 1990, 2011), asi como las visiones de lengua (Tudor
2001) y de ensefianza y aprendizaje (Williams and Burden 1997) que evidencian los
docentes al ensefiar, nos permitieron obtener un registro denso. Los codigos fueron
sufriendo cambios y resignificaciones a lo largo del proceso investigativo. Mediante
este procedimiento logramos depurar los cddigos iniciales e ir seleccionando los de
mayor relevancia para la investigacion y descartar los que no fueran de gran aporte a
los objetivos propuestos. Finalmente se llegaron a conformar los codigos presentados
en el Anexo VI; cada vez que se encontraba en el registro una cita que
correspondiera a ese codigo, esta instancia contaba como una ocurrencia, lo que nos
llevo a determinar cuéles codigos tenian mayor densidad, es decir la cantidad de citas
con las que aparece un cddigo (Anexo VII) nos permitio establecer relaciones a partir
de los codigos mas usados y los menos usados tanto por alumnos como por
profesores. Para ello contamos con la asistencia del recurso informéatico en
investigacion cualitativa: ATLAS.ti 6.2. A partir de este registro es que se pudo
echar luz a la interpretacion de los datos. Este procedimiento otorgd mayor validez a
los nexos entre los conceptos y los referentes empiricos, y permitié una relacion

profunda con la teoria que respalda el estudio (Rockwell 1987).
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A continuacion, a partir de los codigos asignados a las conductas observables en las
clases, analizaremos las estrategias” usadas por los profesores y alumnos en cada
caso en particular; presentaremos graficamente las conductas que aparecieron desde
mas de dos veces en adelante en el total de clases observadas, y ejemplificaremos
con instancias extraidas del registro obtenido y almacenado en el programa
ATLAS.ti 6.2. Ademadas correlacionaremos este andlisis con los conceptos
desarrollados en el marco tedrico de esta investigacion en cuanto a las concepciones
de ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera que evidencian tanto profesores
como alumnos. A partir de este andlisis se intentard indagar las razones de estas

elecciones.

B.1. Estrategias usadas por el profesor

B.1.1. CASO 1

En este caso nos referiremos a una docente que ensefia en Sto grado de una escuela
primaria confesional y tiene dos mdédulos de 80 minutos de inglés por semana. En el
Grafico 1 se presentan las conductas observables de mas recurrencia en esta clase.
Entre las estrategias de ensefianza mas destacadas usadas por parte de este profesor,
estan las que estimulan al alumno a trabajar en forma inductiva, ya sea para la
explicacion de los temas gramaticales como para la mediacion de consignas y
activacion de conocimiento previo. Estas son estrategias que se corresponden con los

supuestos cognitivistas y humanistas del interaccionismo social.

* Entendemos por estrategias a las acciones especificas tomadas para hacer el aprendizaje més facil,
rapido, divertido, auto-dirigido, efectivo y con mayor capacidad de ser transferido a situaciones
nuevas™*® (Oxford 1990).
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Grafico 1: Conductas observables de la clase de T1 (Teacher 1)

De esta manera, se ayuda al alumno a establecer relaciones y a relacionar lo ya
conocido con el conocimiento a adquirir, como se puede advertir en los siguientes

ejemplos:

T: Well, what are you going to do with this, with this exercise? You have to match, you
have to match the main clause with the subordinate clause. Ok? The main clause with
the subordinate. Remember we’re working with the second conditional.”

St: “Tenemos que unir...” (1:89,90)

Salvador, can you read activity 6? Cross out three pictures that don’t correspond.” (la
profesora explica con gestos y tacha en el pizarron para ejemplificar ‘cross out’)

T: “Y la otra consigna dice ‘Number the rest of the pictures’ Qué hay que hacer?”
(Marca con una cruz las pinturas que no corresponden.)

T: “Y para eso, qué hay que hacer?”

Sts*’: “Escucharlas” (1:415-418)

Asimismo, se evidencia en el docente un enfoque de tipo cognitivista en el uso de
estrategias de correccion de errores, tales como reformular lo dicho por el alumno,
proveer la palabra faltante, y uso de recasts”” . Estas son algunas de las técnicas que
usa el profesor para que el alumno entienda lo que se le estd ensefando, y que

construya la lengua que aprende, como se puede ver en el siguiente ejemplo:

% Sts: Students (Alumnos)
7 Técnica utilizada en la ensefianza de idiomas para corregir los errores de los alumnos de tal manera
que la comunicacion no esté obstruida, puede ser con un gesto o repetir lo dicho por el alumno con
una entonacion ascendente.
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T: “¢Qué animal es Babylon?”

Cl aT: “Es el nombre. Aah! (...) Aqui no encuentro a qué se dedica la mama.”

T a Cl: “A ver, leamos, a qué se puede dedicar?”

C1: “Es dentista”

T: “Fijate, her father es dentista, ahora fijate donde esta mother.

C1 se fija y contesta, pero mal.

T vuelve y dice: “Fijate mas abajo donde estd mother.”

C1 mira, lee y tarda en contestar.

T comienza a controlar. C1 levanta la mano.

La profesora escribe las respuestas en el pizarrén. C1 completa la segunda pregunta del
pizarron porque no la tenia. C1 dijo la primera del True or False correctamente.

T: “What does her father do?”

C1: “estudiant”

T a los otros alumnos: “No, no le digamos, que ella sola piense.”

C1 piensa.

C1: “Cémo es la pregunta?”’

T: “Her father is not an actor, what does he do?”

Cl: “estudia”

T: “No, Maria is a student, and her father?”

C1: “A dentist” (1:208-226)

C1 completa y levanta la mano para controlar. Para controlar la profesora va parando
después de cada uno de lo que tenian que completar. La profesora esta al lado de C1 y le
va sefialando en los espacios en los que no ha completado para que lo haga. (1:264)

Igualmente, en el ejemplo anterior se puede advertir que el profesor ademas utiliza la
técnica de pregunta tanto para el trabajo inductivo con la alumna hipoacusica, como
para interactuar con los otros alumnos; hace participar a varios alumnos antes de
preguntarle a la alumna hipoacusica, resultando en una mayor participacién de todos
los alumnos, asi como una mayor exposicion a la lengua extranjera. La profesora le
ayuda al alumno a realizar inferencias mediante preguntas e inductivamente logra

que el alumno realice generalizaciones.

La profesora sigue pidiendo ejemplos de uso con otras actividades y los otros adverbios
de frecuencia. Los alumnos dan ejemplos individualmente (5 alumnos).

T: “One example with ‘often’. Los alumnos levantan la mano.

T: “Martina, que no se repita el verbo.”

St: “T...”

Sts: “Yo, yo!”

T: “Déjenla pensar ... cualquier accion que no sea ‘go’ ni ‘play’, para no repetir el
verbo.” (Martina piensa)

C1 esta delante de esa alumna, mira el pizarréon y piensa. Otros alumnos levantan la
mano.

C1: /I somtim practic hockey/

T: I sometimes practice hockey.

C1: I sometimes practice hockey.

La profesora va escribiendo en el pizarron las oraciones que van diciendo cada uno de
los alumnos. (1:143-153)
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T: “C1, what do you never do?” (C1 tiene un compaifierito al lado que le dice: “;Qué es

lo que nunca hacés?”

T: “No le traduzca!” (larga espera)

Cl: “I never ...(dice algo incomprensible) como se diria (dice algo incomprensible)

castle, armar un castillo, como se diria?”

La profesora lo escribe en el pizarrén.

C1: “I never /build castles/.”

T a C1: “And what do you always do?”

C1: “I always play computer”

T: “computer games”

C1: “I always play hockey” (1:230-238)
La profesora hace constantemente uso de apoyo visual, ya sea en el libro, en tarjetas
y hasta en el pizarrén, lo que es de gran ayuda para que los alumnos, en especial la

alumna hipoacusica, construyan conocimiento:

Un alumno pasa al frente a hacer oraciones con ‘input’ de unas palabras y dibujos que
estan en el pizarron (1:061)

Otra estrategia usada por la docente tiene que ver con acercarles a los alumnos los
usos reales de la lengua. Los alumnos vieron una obra de teatro en inglés y en la
clase siguiente se hace referencia a cobmo esta actividad generd interés y motivacion

en los alumnos:

La profesora habla con los alumnos de una obra de teatro en inglés que vino a la escuela

el dia anterior. C1 se mostr6 muy contenta de lo que vio en la obra.

C1: “Me gusto cuando Mr Bin corria. El celeste, Mr Cook and Mr Bin.”

Profesora a C1: “Which is your favourite character?”

St (acerca de C1): “Teacher, se reia como loca.” (1:328-331)
Como se ha podido apreciar en los ejemplos presentados, esta docente hace
mayormente uso de estrategias que se corresponden con los supuestos cognitivistas y
humanistas del interaccionismo social, entre las que se destacan: la asistencia a la
alumna a inferir significado, la interaccion con la alumna hipoacusica, uso de apoyo
visual, diferentes técnicas para hacerle notar sus errores, referencia a usos reales de la
lengua y la exposicion a la lengua meta. Esta docente hace participar a la alumna en
intercambios comunicativos en los que la invita a pensar para sacar sus propias

conclusiones, en este sentido, su vision del alumno es de explorador individual

(Williams and Burden 1997).
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Esta docente concibe a la lengua como instrumento de comunicacion, por tanto su
perspectiva es funcionalista, es decir que el lenguaje sirve para hacer cosas (Tudor
2001); esto se advierte en la exposicion a la lengua extranjera que da la docente, en el
énfasis que pone en los intercambios comunicativos, y en el hecho de que la
ensefianza de estructuras esta ligada al propodsito comunicativo que estas tienen.
Igualmente, advertimos que en la organizacion de sus clases, opta por presentarle al
alumno tareas para realizar usando la lengua extranjera en contextos relevantes, con

el objeto de que desarrollen su competencia comunicativa.

B.1.2. CASO 2

La profesora del Caso 2 ensefa en 3er afio de secundaria, con dos modulos de 80
minutos de inglés por semana. Siguiendo con el analisis, evaluaremos cuales fueron
las estrategias mas usadas por esta docente. En el Grafico 2 presentamos las

conductas observables de mas recurrencia en esta clase.
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Grafico 2: Conductas observables de la clase de T2 (Teacher 2)

Notamos que esta profesora utiliza un variado repertorio de estrategias de correccion
de errores con todos los alumnos y con C2 en particular, por ejemplo chequea
comprension de ejercicios y tareas en general con todo el grupo de alumnos, y en
particular con cada alumno por los bancos, a veces ella sentada en el escritorio,
donde se acercan los alumnos para que les corrija, a continuacidon se presentan

instancias de estas situaciones:
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T. “You have to do ex 2 and 3” La profesora lee instruccion en inglés. ILS la va
siguiendo con el dedo en el libro. C2 le sefiala en el libro.

La profesora lee la instruccion en inglés. ILS le interpreta a C2.

La profesora da la misma instruccion a C2 sefialando en el libro. (2:180-182)

Al comienzo de la clase T pide una composicion que algunos alumnos trajeron atrasada
y otros que tenian que rehacer. C2 mira a la profesora. ILS todavia no llega.

T: “You have to do some exercises about someone who’s coming to your country”

C2 con carpeta y libro abierto mira fijo a la profesora. C2 va y se sienta al lado de la
profesora y le pregunta con cuaderno en mano.

T a C2: “You don’t use a uniform, you wear a uniform. To school. You must study.”

C2 le pregunta en Lengua de Sefias. La docente le explica mirando el cuaderno,
escribiendo y sefialando en el mismo.

C2 atentamente mira todas las correcciones, sigue con la vista lo que la profesora habla
y lo que va escribiendo. C2 asiente. (2:202-207)

En los extractos anteriores también se puede advertir que la docente recurre a la
estrategia de sefialar en el cuaderno o libro con su dedo mientras da una instruccion,

lo que es de gran utilidad para que la alumna se ubique en el texto. También

interactta con la ILS para que quede claro lo que la alumna tiene que hacer:

T explica a ILS: “Vamos a hacer este ejercicio, después tienen que ordenar, pero ella no
tiene problema, ella lo soluciona.”(2:335)

En varias ocasiones la docente de inglés se involucra e interactia con ILS y C2 para

controlar que la alumna haya comprendido, como se puede apreciar a continuacion:

T pregunta a ILS: “La primera como la esta haciendo?
ILS y C2: “Eso no lo habia puesto, ah! Ahora esta bien.
ILS y C2 hablan en LS, C2 corrige todo. (2:22-24)

La profesora explica a ILS: “Vamos a hacer este ejercicio, después tienen que ordenar,
pero ella no tiene problema, ella lo soluciona.”

Los alumnos escuchan el texto y la ILS le muestra a C2 con el libro abierto donde hacer
el ejercicio.

ILS le pregunta a la docente algo y se rie...

T: “No puedo creerlo, C2 has done it!”(2:335-338)

La profesora va al banco de C2 a explicarle como es el ejercicio. Le sefiala en el texto y
C2 hace sefias para explicar lo que no entiende. T: “antes...” pone énfasis en la
diferencia entre acciones de antes y después. La profesora e ILS se enganchan en la
explicacion de antes y después. La docente ayuda un rato a C2. (2:415)

Se puede advertir, a partir de estos ejemplos, que el rol de la ILS es de asistencia y

andamiaje entre al alumno y el profesor de inglés.
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Otra de las estrategias fundamentales que esta docente utiliza, es la explicacion
gramatical directa, y la mayoria de las veces, explica en inglés y después traduce al

espafiol, como se puede advertir en la siguiente instancia:

T: ““There is’ es para decir ‘hay’ pero uno. Este es el singular. ‘There are’ ;qué
significa? Lo mismo, pero para mas de uno, entonces seria plural.”(2:496)

Dentro de las explicaciones gramaticales dadas por la docente, pocas veces se
evidencia un trabajo inductivo, basado en un enfoque cognitivista, sino mas bien se
realizan explicaciones tradicionales en las que el alumno s6lo escucha la explicacion,
sin participar; y aunque a veces la docente realiza alguna pregunta, ésta es mas bien

retdrica, ya que no se espera que el alumno la conteste:

T: “We have seen obligation and necessity. Qué necesitan para expresar (...) Now we re
going to see possibility and certainty. ;Ven la diferencia? Uno es seguro y el otro puede
ser. (2:033)

T: “Now exercise 7. You have sentences mixed in simple past and past perfect. You
have to say which is the first. (ILS interpreta a C2 lo dicho por la docente). Tienen que
poner 1y 2, ;cudl es la primera y cuél es la segunda? Come on girls!”(2:348-349)

Una de las técnicas mdas usadas por esta docente es la repeticion, lo que se
corresponde con un enfoque conductista de ensefianza. Enfatiza la repeticion de

estructuras descontextualizadas, sin prestar atencion al significado:

La profesora les muestra pictures (figuras) y les dice que hagan oraciones. C2 mira.
Sts: “She had swum.

She had played football.

She had played the flute.

He had drunk.

She had played basketball.

He had watched.

He had run.

He had read a book.

He had danced.

He had flown.

He had had a shower.

He had taken a shower.

He had driven a car.

He had written a..

C2 mira mientras los alumnos contestan, pero no participa, tiene su libro cerrado, mano
en boca, codo apoyado en el banco.

T: “Falta estudio de la 3ra forma del Pasado Participio.

C2 escucha.

T: “Open your books, page 28 (2:287-305)
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En la cita anterior se evidencia no solo la falta de atencion al significado y repeticion
de una estructura gramatical en forma de drills, sino que advertimos ademas la
ausencia del propésito comunicativo que tienen esas estructuras gramaticales -el
Pasado Participio en inglés- tiene sentido comunicativo en relaciéon con otras
estructuras gramaticales en pasado, como el Pasado Simple o el Pasado Continuo; lo

que conlleva una falta de exposicion a usos reales de la lengua de esa estructura.

Esta docente habla en espafiol en numerosas oportunidades, ya sea para explicar o
hablar de temas que estd ensefiando o de cualquier otro tema, como se ejemplifica a

continuacion;

T: “A ver Santiago, porqué no entendiste lo que habia que hacer? Santi, habia que
subrayar el texto y la oracion del ejemplo” (2:403)

T dice que estaba observando y que otras profesoras se quejaron el curso, que estaba
muy enliado.(2:101)

T: “Es un problema de vocabulario, si no entienden es porque no leen, si no leen la
lectura de vez en cuando, no van a aprender nunca.”(2:153)

T hace comentarios en espafiol con respecto a composiciones que estan iguales: “Si yo
hago algo grupal y lo hago en computadora y después agrego otros nombres que no
estan en computadora, es que esa persona no lo hizo.”(2:158)

T se rie con alumnos acerca de su apariencia, su edad, dice que tiene 19, que se parece a
la mala de Matilda.(2:242)

T explica a ILS: “Vamos a hacer este ejercicio, después tienen que ordenar, pero ella no
tiene problema, ella lo soluciona.”(2:335)

T: “Francisco, son tres y ;estas traduciendo solito?”

Sts. “El es el teacher aqui.”(2:266,267)
A lo largo de las clases observadas se advierten numerosas instancias en las que los
alumnos estan fuera de tarea, como se ve en algunos ejemplos anteriores, al final de
la clase, o cuando la docente o los alumnos hablan en espafol de otros temas, o las
cuantiosas veces en que la docente hace alusion a la indisciplina de los alumnos y

hasta a veces los amenaza:

T: Chicos, si no se callan, mafiana hay prueba de inglés.(2:030)
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T: “Qué les ha pasado el fin de semana que han venido tan alterados hoy?(2:179)

La profesora para el CD y los reta, les dice enojada: “Hay gente que no esta siguiendo la
lectura!” Se para y los va mirando con una lista. (2:193,194)

“Hemos trabajado medio modulo en controlar un ejercicio y los he hecho callar 75
veces, es necesario que lo haga?(2:028)

Varios alumnos estan parados y le preguntan a la profesora. Ella hace callar a los
alumnos...(2:401-403)
Otra estrategia utilizada por la docente es hacerlos ver una pelicula en inglés, lo que
resulta motivador y conectado con el uso real de la lengua y el mundo real de los
chicos; sin embargo no les da indicaciones de como es el trabajo que tienen que
presentar, ni presenta conexion alguna con los contenidos conceptuales que se estan

desarrollando ni con los temas que se estan tratando:

T: “On Thursay and on Friday we're going to see a movie. “Blisqueda implacable”. Van
a verla subtitulada, pero el trabajo que van a presentar es en inglés (2:80)

Hablan de la pelicula Taken que vieron la semana pasada. (2:102)

Se puede apreciar que estas tareas se presentan sin un objetivo claro dentro de la

unidad didactica.

Para resumir, observamos que las estrategias mds usadas por esta docente son:
corregir errores usando diferentes técnicas, sefalar en el cuaderno o libro con su
dedo mientras da una instruccion, interactuar con ILS para dar asistencia al alumno,
explicacion gramatical directa -las explicaciones son tradicionales y el alumno solo
escucha, sin participar-, traducir, y hacer repetir a los alumnos sin atender al
propdsito comunicativo de las estructuras ensefiadas. Las ultimas tres estan
relacionadas con una concepcion conductista del aprendizaje de una lengua
extranjera, asi como con una vision del alumno que recibe el conocimiento en forma
pasiva sin cuestionamientos -receptaculo o recipiente (Williams and Burden 1997).
Hay ocasiones en las que este profesor también concibe al alumno como arcilla para
ser moldeada (Williams and Burden 1997), en especial cuando interactia con la

alumna y con ILS.
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Si, por otro lado, consideramos las cuantiosas veces en que los alumnos se
encuentran fuera de tarea, podemos concluir que su vision de alumno también es la
de un alumno reticente a aprender; y si tenemos en cuenta el abundante uso de
espafiol en la clase por parte de esta profesora, y que escasamente utiliza inglés en
sus clases —solo para una explicacion gramatical o cuando controla ejercitacion-,
podemos especular que concibe a la lengua extranjera como un sistema lingiiistico
(Tudor 2001), con foco principalmente en la gramatica y cémo se forman las
estructuras, sin mediar un propdsito comunicativo, y presenta a los alumnos escasas

oportunidades de adquirir la lengua extranjera.

B.1.3. CASO 3

Esta docente ensefia en 4to grado, nivel primario, con una frecuencia de dos modulos
de 80 minutos de inglés por semana. En el Grafico 3 mostramos las conductas

observables de la clase y del profesor en la que se encuentra C3.
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Grafico 3: Conductas observables de la clase de T3 (Teacher 3)

Entre las estrategias mas usadas por esta docente estd la de realizar preguntas al
alumno después de preguntar a otros alumnos previamente para comprobar si han
comprendido la consigna por ejemplo, lo que denota una estrategia que sigue un

enfoque constructivista:

T:‘Look and complete the word’. La primera palabra que tenian que completar, ;cual
es?

Sts: “Table.”

T: “;La segunda?

Sts: “Schoolbag.”
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T: “;La tercera? C3, ;igual? Muy bien. (3:013-017)

La docente siempre hace participar al alumno para verificar comprension:

“Yo quiero decir que el 1apiz esta en la cartuchera, ;como digo? Adentro, solo adentro.
C3: s-i (alfabeto manual)

T: “Pay attention, ;debajo de la mesa? C3, s6lo C3.

C3: u-n-d-e-r (alfabeto manual) (3:031-034)

También se realizan intercambios comunicativos, aunque no enfocdndose en el

significado de lo que pregunta, sino en la estructura: la profesora le pregunta el

nombre a cada uno de los alumnos, siendo que ya los conoce:

St: “My name is...”

T pregunta a cada uno hasta que llega a C3.

C3: “My name is Agustin” (lo dice con dificultad y como se escribe)

T: “Hello C3. Waca no lo conocia a C3 porque no estaba en segundo grado. (3:073-075)

La profesora hace uso de una marioneta (realia) para preguntarles acerca del nombre,

es una vaquita llamada “Waca”.

T: “Saben que yo he traido, o sea me han prestado (tiene una vaca de peluche en una
bolsa): Waca.” (3:66)

Utiliza la estrategia de pregunta también para hacer participar al alumno en la

escritura en el pizarron:

Santiago pasa al pizarron y completa la primera oracion.
Después paso6 una nena a completar otra oracion.

T: “C3, ;podés hacer la tercera?

C3 pasa y completa con: THERE ARE TWO.

T: “Ok. There are two stars... Pasa Fabricio!”

St: “Yo quiero la del hamster.”

St: “Yo quiero la de la serpiente.”

St: “Yo la de serpiente.”

St. “Yo spider.” (3:573-581)

Como se puede advertir en el ejemplo anterior y en las citas siguientes, el profesor

utiliza el pizarrén como un recurso de apoyo visual para asistir el aprendizaje:

T escribe en pizarron:
-Remember:
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A: lo usamos cuando la palabra que le sigue comienza con una consonante. Ej: a
butterfly, a lion, a rabbit.

An: lo usamos cuando la palabra que sigue comienza con vocal. Ej: an ant, an umbrella,
an orange.(3:349-352)

C3 sigue copiando. (3:394-394)

T escribe en el pizarrén:
Complete with ‘an’/’a’

1. It’s...... apple

2. It’s....... banana.

3. It’s....... ant

4, It’s....... umbrella

5. It’s....... flower

6. It’s....... (3:407-414)

En esta etapa en la que se encuentra el alumno aprendiendo la lengua extranjera, su
primer afio, y considerando que tiene hipoacusia, el apoyo visual en cualquiera de sus
formas se presenta como una estrategia de apoyo usada generalmente por la
profesora como disparador para escribir oraciones o hacer diferentes tipos de

ejercitacion:

T: (Muestra el dibujo del libro y sefiala) “Qué animalito es ese?”(3:322)
T pegd en el pizarrén dibujos de hamsters (nimero 11), spiders (numero 15), cats
(numero 16), snakes (nimero 13) y puso los nimeros entre paréntesis. (3:568-568)

T con el Practice Book abierto les sefiala a los alumnos con ese soporte visual y sefiala
ademas con el marcador (3:638-638)
Se advierte también que la docente hace trabajar a los alumnos a nivel oracion, lo
que denota un enfoque centrado en el sistema lingiiistico, especialmente en la
gramatica, y lo hace de forma tradicional, es decir explicando, sin mediar para

verificar comprension, y en espafiol:

T: “Quiero trabajar con el grabador. Recordemos mientras lo traen. Recordemos qué
significa ‘un’ o ‘una’, cuando empleamos una palabra que empezaba con vocal ;cémo
lo escribiamos?” (462:462)

T: ““There is’ es para decir ‘hay’ pero uno. Este es el singular. ‘There are’ ;qué
significa? Lo mismo, pero para mas de uno, entonces seria plural.” (496:496)

Cuando hace escuchar el CD a los alumnos para controlar una actividad escrita que
habian hecho anteriormente, lo hace pidiéndoles a los alumnos que repitan, lo que

evidencia un marcado enfoque conductista:
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T: “Para poder controlar vamos a hacerlo con el CD. Escuchamos para poder corregir la
actividad.
CD: “Listen. Check and match the number.
There’s a flower”
T: “There’s what?”
Sts: “One flower.”
T: “One flower.”
CD: “There are thirteen flowers.”
T repite.
CD: “There are eleven snails.”
T repite.
CD: “There are fifteen fish.”
T repite.
CD: “There are fourteen butterflies.”
T repite.
CD: “There are twelve butterflies.”
T repite.
CD: “There is one frog.”
T repite el track y va parando repitiendo lo que dice el CD y hacienda que los alumnos
completen.”
Ej: There are...
Sts: “...twelve ladaybugs.”
T: “Very good! Ok, entonces vamos siguiendo la lista. Flowers, how many? Ladybugs?
Fish? Snails?”
Los alumnus responden con los numerous en inglés.
T: “Ahora, ;Todos corrigieron?
(3:518-541)

En esta clase se trabaja varias veces con estimulo-respuesta-refuerzo y técnicas de

repeticion, como la que se detalla a continuacion para decir las vocales,

St: “a-e-i-o-u (las pronuncian en inglés)
T: “Very good”14.50
Repiten

St1

St2

St3

St4

St5

St6

St7

St8

(3:377-387)

Otra estrategia usada por la profesora es la activacion de conocimiento previo; sin
embargo, la profesora siempre lo hace en espafiol, lo que no se presenta como una

exposicion ideal para aprehender la lengua extranjera:

T: “El martes que viene van a tener la pruebita de animales domésticos. Hoy vamos a
ver animalitos que son mas chiquititos, hormigas, ants, insects, butterfly. Hoy dia vamos
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a empezar a conocerlos y averiguar como se dice en inglés, y les vamos a agregar qué
animalitos se pueden encontrar en la selva.”(3:309-309)

T: “Bien, repasamos las letras y ahora abrimos el libro, vamos a trabajar escuchando las
letras. Open your book. Page 38.;Qué es la pagina 38? Vamos a escuchar el CD y a
encerrar con un circulo la letra que se nombre. Vamos a sus lugares. Recuerden que en
este grabador se escucha muy despacito, asi es que vamos a escuchar una vez primero y
después hacemos el ejercicio.” T pone el CD (3:228-230)

En el Grafico 3 se advierten cerca de veinte ocasiones en las que los alumnos se
encuentran fuera de tarea, sin trabajar o haciendo otras cosas que no tienen que ver

con los objetivos de la unidad, asi como 9 interrupciones de clase:

La maestra que entr6 va llamando uno por uno pidiendo una notita firmada. ILS le
sefiala a C3 en su cuaderno y C3 también muestra la notita.(3:028)

Salen nifios a pagar una foto que les habian sacado con anterioridad. A sigue sentado
con ILS.

T: “Vamos a tener que hablar abajo con lo de la fotografia. Medio curso afuera. Un dia
vienen a sacar la fotografia, otro a vender, otro a cobrar.”(3:029-030)

Salen y entran nifios al bafio.(3:122)

T: “;Estan todas las libretas aca?
Dos de los niflos dicen que no encuentran la libreta. T dice que tiene que presentar las
notas orientadoras.(3:167-168)

Los alumnos empiezan a hablar de un alumno que si estaba o no en ler grado...(3:512)

Hay ruidos, los alumnos gritan.(3:582)

Hay un uso constante del espafiol en clase, en numerosas ocasiones la profesora
pregunta en espafiol y los alumnos responden en inglés, lo que denota que tienen una
competencia lingiiistica que podria ser desafiada con una mayor y mejor exposicion a

la lengua:

Los nifios empiezan a deletrear nombres de animales cuando la profesora les pregunta.
T: “Fabricio, Benjamin, Falcon, Santiago”, etc.

Sts: “turtle, cat, dog, fish”, etc.

T: “Alejandro, Nicolas”, etc.(3:272-275)

T: “Si yo quiero decir ‘Es un arbol’;Cémo digo?”

St: “It’s a tree.”

T: “Si yo quiero decir ‘Es un paraguas’;Coémo digo?”
St: “It’s an umbrella.”(3:339-342)
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Resumiendo, la profesora utiliza la mayor parte del tiempo estrategias que asisten al
alumno en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, algunas de corte
constructivista como interactuar con el alumno, verificar comprension o utilizar
recursos de apoyo visual como el pizarrdn o dibujos y objetos reales; otras estrategias
ampliamente utilizada son la repeticion y el estimulo-respuesta-refuerzo, que
evidencia un marcado enfoque conductista. También utiliza la estrategia de activar
conocimiento previo, pero lo hace en espafiol. La visiéon que esta docente evidencia
del alumno es de receptaculo o recipiente (Williams and Burden 1997), ya que el
alumno solo repite lo que escucha, y acepta explicaciones de forma tradicional sin
participacion que le permita explorar los significados de los conocimientos que se le
presentan. En cuanto a la concepcion que esta docente tiene de la lengua, advertimos
que posee una clara perspectiva de la lengua como un sistema lingiiistico (Tudor
2001), ya que plantea tareas primordialmente enfocadas en el componente fonoldgico
y Iéxico de la lengua, con algunas instancias en las que se trabaja con estructuras a
nivel oracional. Finalmente, se observa un abundante uso de espafiol en todas las

estrategias usadas (Ver Grafico 3), por lo que la exposicion al inglés se ve limitada.

B.1.4. CASO 4

La profesora de esta alumna ensefia en 4to grado. En el Gréfico 4 se muestran las
conductas observables tanto de alumnos como de la docente en esta clase. Tal como
se puede apreciar en el Grafico 4, utiliza en su modo de ensefar primordialmente
estrategias conductistas, tales como el completamiento de oraciones escritas y
respuesta a preguntas repitiendo una estructura; ademas da la generalidad de las

consignas en espafiol, sin mediacion alguna.

T: “En el libro contestan y escribimos con lapiz. Al lado del signo de pregunta ponemos

‘It’s a penguin’ (no lo pronuncia bien) (4:095)
La mayor parte de las tareas propuestas tienen que ver con el completamiento de
oraciones o responder preguntas repitiendo una estructura. Ademads se evidencia que
casi exclusivamente utiliza la técnica de traduccion para dar el significado de las

palabras.
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Grafico 4: Conductas observables de la clase de T4 (Teacher 4)

En la siguiente cita de clase se pueden mostrar estas situaciones, asi como otras en
las que el profesor completa la frase del alumno en las ocasiones en las que éste no

puede decir lo que le pregunta:

T: “En la pag. 76 tenemos que completar oraciones. La niimero uno, one. Varones, me
estan escuchando?... En el cuaderno vamos a copiar las oraciones de la pag. 76.
Tenemos que completar, la primera dice: ‘I’'m..."” Hay que completar, ;con qué
podemos completar?”’

Sts: “Con el nombre”

C4:“I'm...”

T: “Podemos completar con el nombre o con la edad, ¢saben decir la edad ustedes?

En el pizarron escribe: I’m nine years old.

T: “Ahi ;qué quiere decir esa oracion?... ;Como van a decir ustedes que tienen 10
afios? ... I’'m ten years old. ;Alguien tiene otra edad que no sea ten?

Sts: “Yo tengo once, diez.”

T: “En el cuaderno. Number 2. ;Coémo te llamas vos? (José) José, sit down. Mira José,
sit down, abri el cuaderno ... Number two, miren. Dice: ‘I caaaan ... but I can’t. Qué
era ‘can’?”

Sts: “Yo puedo”

T: “Muy bien, lo que puede hacer, por ejemplo swim”

C4: “correr!”

St: “inadar, volar! Andar en inglés”

T: “Andar en skate, en bici.”

C4: “/run/ /swim/

T: “Miren entonces aca completen con lo que saben hacer, por ejemplo: run, swim, etc.
Y aca...”

C4 se para y le pregunta si esta bien con lo que completa y la profesora le dice que tiene
que completar en inglés.

T: “Completen aca con lo que saben hacer y acd con lo que no saben hacer.” (4:193-

210)
En todas las clases observadas la tarea fue completar oraciones, y era una constante
que la docente escribiera en inglés en el pizarron y hablara en espafiol, como se ve en

los ejemplos anteriores y en los siguientes:

T: “Number 7. ;Estan copiando? Porque ya borro”
La profesora escribe en el pizarron: Monkeys,
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Sts: ¢qué dice?” (4:305-306)

T: “A ver, llegamos a la four ...”
La profesora escribe en el pizarron:
4. Have you got 7(4:255-256)

T: “Miren esto es andar en patines” y en el pizarrdon escribe ‘rollerblade’
T: “Y esto es andar en patineta” y en el pizarron escribe ‘skateboard’
La profesora no pronuncio las palabras que escribio en el pizarron. (4:214-216)

Con respecto a la correccion de errores, se observa que directamente le dice a la

alumna lo que tiene que hacer, sin hacerla reflexionar:

La profesora se acerca a C4 y le dice que en el j. 2 tiene que hacer la oracion completa.
C4 habia puesto ‘jump’ al lado del dibujito correspondiente, por ej. La profesora le dice:
“Tenés que poner ‘I can...” o ‘I can’t...” para lo que podés y no podés hacer.” (4:044)

Otra técnica utilizada por la profesora es preguntar a los alumnos y responderse a si

misma, usando traduccion una vez mas:

T: “Has got, qué quiere decir ‘has got’? Quiere decir que tiene ...(4:228)

T: “Un loro tiene. Aca dice ‘un loro tiene’ (escribe: wings)
T: “Esto quiere decir ‘alas’(4:233-234)

Una de las estrategias constructivistas que intentd usar esta profesora es el trabajo en
grupo, pero éste pierde sentido como actividad de aprendizaje de la lengua extranjera

ya que es llevado a cabo en espafiol:

Los alumnos empiezan a hacer la actividad, hablan todo en castellano, por ejemplo:
S1: “;Qué animal puede nadar, puede comer, etc., pero no puede volar?”
S2: “Un perro, a dog!”
Stl: “Bien!”
Mucho bullicio.
El grupo de C4 (son cuatro nifias) todavia no empieza. Una de ellas dice: “Bueno
chicas, empecemos: yo voy a decir un animal y ustedes lo adivinan”
S1: “Puede jump”
S2: “Puede saltar”
C4 solo mira los dibujitos.
T se acerca al grupo de C4 y les dice: “Aca tienen que completar chicas. Ese animalito,
C4, ese animalito ;puede volar?”
C4: “No”
T: “Bueno, entonces van completando, sin escribir el nombre”
T vuelve a dar la instruccion a las otras dos alumnas del grupo de C4, luego vuelve a dar
la instruccion a la tercera integrante del grupo de C4.
T: “A la pag 62, ;la hicieron? Aca les escribo en el pizarrdn los deberes”
[En el pizarron: Homework: Hacer pagina
(Deberes)] (4:113-139)
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Otra estrategia empleada por esta docente, de corte cognitivista esta vez, es cuando le
hace preguntas al alumno y actia como mediadora para que se dé cuenta del
significado de algo, en este caso, de qué animalito se estd hablando, no obstante, no
resulta adecuada para la apropiacion de la lengua extranjera porque se lleva a cabo en

espafiol:

Ese animalito C4, ese animalito ;puede volar?”
C4: “No”
T: “Bueno, entonces van completando, sin escribir el nombre” (4:123-125)

Por otro lado, podemos advertir que son numerosas las instancias en las que los
alumnos se encuentran fuera de tarea: la mayor parte del tiempo hablan en espafiol de
temas no relacionados con la materia, y generan situaciones de indisciplina por

momentos dificiles de manejar:

T: “jChicos! jSentate! Varones, jse sientan! Miren, se estan portando mejor que los
nenes de jardin.”

T: “Van a copiar lo que voy a escribir en el pizarrén” (Alumnos desordenados, uno
pegéndole a otro) A ver ;quién quiere un uno?”’

St: “iDemelo!”

T: “;De quién son esas cosas?”’

Un alumno llora, otro le pegd, uno le ha roto la lapicera a otro.

T al alumno que llora: “Anda lavate la cara, anda al bano” (4:184)

Los alumnos gritan y la profesora va a callarlos (4:278)

Hay un circulo de nifios conversando en el medio del aula, nifias paradas en diferentes
grupos al frente y al fondo del aula.
C4 sigue a la profesora por donde ella ande llamando alumnos. (4:175-176)

Los alumnos copian tarea de lengua del pizarron.

La profesora empieza a llamar por lista a los alumnos para pedir deberes y poner una
‘notita de deberes’

Algunos alumnos copian, otros conversan, otros recortan, algunos parados, otros juegan.
(4:245-247)

St: “Seflo, dice malas palabras é1.”

T: “Qué bueno que no lo escuché. Chicos, no los veo trabajar”

Los alumnos gritan y la profesora va a callarlos y pregunta: “;Qué pasa ahi?”
St: “Es él!”

T: “;Qué es eso? jDameld!”

T vuelve al frente del aula.

A ver... ;qué pasa ahi? Si siguen asi los voy a separar. (4:276-282)

La profesora cambia a alumnos de lugar. 1 2 3 4. Mucho bullicio. Los hace callar. C4
sentada en el respaldo de la silla, una compaiiera le grita: “Milagros!” dos veces, ella no
se da vuelta. (4:22)
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T: Pongan la fecha.” Vuelve a pedir con tono suplicante: “Pongan la fecha” (4:250)

T: “Al ejercicio le ponemos el nombre y apellido, le ponemos 4to B, shshsshh,
calladitos que voy a explicar. Punto 1. (4:26)

La profesora hace sentar a los alumnos y va banco por banco contestando. (4:35)

T: “No quiero que mas nadie se levante!” (4:45)

Esta docente parece no tener planificadas sus clases, dado que cada clase que llega,
les pregunta a los alumnos con qué siguen, y es una continuacion del ejercicio no

terminado la clase anterior:

La profesora escribe en el pizarron ‘Today is September 27th’ y le pregunta a C4 qué
pagina estan haciendo en el libro, lo abre y les dice a todos los alumnos que van a
trabajar en la pag. 70. (4:58)

Asimismo, por momentos se muestra mas preocupada por terminar la clase que por

la clase en si, al punto de dejar los alumnos solos para averiguar porque no viene la

docente de la hora siguiente:

T sale a preguntar a qué hora termina esta hora, deja los nifios solos.
T vuelve y dice que a las y veinte termina la hora, que sigue Plastica pero que esta muy
ocupada, que ya va a venir. (4:230-231)
En este apartado se han analizado las estrategias utilizadas por la docente de inglés
del C4 en sus clases, y recapitulando, se advierte que éstas se limitan a unas pocas

técnicas, tales como la traduccion, pedir a los alumnos completar oraciones y

contestar preguntas.

Una caracteristica, no menor, de estas clases, es que la exposicion a la lengua por
parte de la docente es casi exclusivamente en espaiol, lo que no seria lo mas
conveniente para el aprendizaje de la lengua extranjera. Esto puede deberse a que la
competencia lingiiistica de la docente no sea muy buena, como se puede advertir en
las pocas ocasiones que habla inglés, sus mayores dificultades se evidencian en el
componente fonoldgico: pronuncia mal la palabra penguin, y la entonacion de

preguntas y de oraciones tiene un marcado acento local.
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En cuanto al componente léxico-gramatical, en escasas oportunidades produjo
algunas oraciones, por lo tanto no hubo suficiente evidencia de su competencia

lingtiistica.

Como en el docente del Caso 3, esta docente muestra una concepcion de la lengua
como un sistema lingiiistico (Tudor 2001), dado que primordialmente orienta a los
alumnos a trabajar con los componentes Iéxico y gramatical. La concepcidon que esta
docente tiene del alumno es que es reticente (Williams and Burden 1997), es decir,
que no esta dispuesto a aprender, por lo tanto el rol del docente es solo instruir. Esto
se hace evidente en las numerosas instancias en las que hace alusion a la indisciplina

en la clase.

B.1.5. CASO 5

Esta docente ensefla a este alumno en 5to afio de la secundaria, con una frecuencia de
tres horas semanales de 40 minutos Esta profesora hace uso de variadas estrategias
para favorecer el aprendizaje del inglés por parte de los alumnos. En el Grafico 5
mostramos las conductas observables en la clase y analizamos las estrategias mas

usadas por esta docente.
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Grafico 5: Conductas observables de la clase de T5 (Teacher 5)
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Entre las mas destacadas se encuentra el trabajo inductivo de preguntar con el objeto
de que el alumno tenga la experiencia de darse cuenta por si mismo de lo que debe

hacer:

La profesora sigue asistiendo a los alumnos.

CS5: “Teacher, venga!”

St amigo de C5: “Aqui!”

T: “doesn’t come to school next week” (oracion b)

C5: “Qué hago?”

T: “Qué harias vos?”

C5: “No, le mandaria un mensaje ... I will send... asi profe?”
T: “I will send a text message”

C5: “c) qué haria loco? I will do it...”(5:225-233)

Ademas la profesora pregunta al alumno hipoacusico después de preguntar a varios

alumnos previamente, dando mayor exposicion a la lengua extranjera y ayudando asi

a la mayor comprension de las estructuras usadas.

T: “And you C5?” (30:30)

St: “I’m a real angel, y vos?” (Le saca el libro a C5 para ver cuanto saco)

T: “So, are you an honest person or a real angel? And Laura? You’re in the middle. And
you? And you C5?”

T a C5: “No, you’re not very honest.” (5:78-80)

La profesora ademas presenta las actividades de clase en forma organizada, se
evidencia una planificacion, les da a los alumnos limite de tiempo para realizar las

diferentes actividades de clase, conjuntamente con las consignas en inglés.

T: “Well, let’s check because you’re not going to spend the whole time in one exercise.”
(5:133)

Ademas de dar las instrucciones para las tareas de la clase en inglés, la docente

realiza mediacién de consignas:

T. Number 4. Write questions. You have the prompts and you have to write the
complete questions. Como podemos hacer?”

St: “Would you tell a friend if you didn’t like his clothes?”

T: “It’s ok. Well, continue with the others.” (5:272-274)

Well, what are you going to do with this, with this exercise? You have to match, you
have to match the main clause with the subordinate clause. Ok? The main clause with
the subordinate. Remember we’re working with the second conditional.”

St: “Tenemos que unir...”(5:89-90)
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En las actividades propuestas para la clase se hace referencia al uso de la lengua en

situaciones reales, se presta atencion al significado de lo que el alumno dice:

If I saw a friend with a hole in his or her trousers...”

C5: el Segundo? I /wod/tell her.

T: “The other: If I didn’t do my homework...

St: “I would do it during the break.”

T: “Any other? N° 4: If I didn’t like my friend’s haircut?... I would tell her to go to
Miguel Angel Alessi.”

St: “Yo le puse ‘the doctor’

T: “;Por qué? jQué tiene que ver el doctor?”

St: “Nada que ver, qué me has traducido vos?”

(Risas)

T: “If T had a 1008 in the school corridor, what would you do?”

CS5 esta sentado al final del curso, entre dos chicas, no parece tener problemas para
entender ni para expresarse.

T: “Alexis, is that your answer? The next... If I wanted to stay late at a friend’s house
for a party...”

St: “I would call my mom or dad”

T: “And you C5?”

C5: 1 /wod call/ my mother.” (5:16-36)

T: “C5, what do you have? Lucas! ... If...”
St: “I will go to her house”

T: “I will buy...”

C5: “joyas” (5:255-258)

T: “Ok, let’s check number four b)”

C5: “El 5?7

T: “4 b) C5, 4 b)... Would you tell your mom if you know your sister had a tattoo?
(5:283-285)

Como se puede advertir en los ejemplos anteriores y en el siguiente, en la interaccion

profesor-alumno, la docente usa inglés la mayor parte del tiempo y el alumno

hipoacusico no demuestra problemas para la comprension:

T a C5: “Do you need help? Yes? No? Bueno. (5:157)

En numerosas ocasiones los alumnos participan y responden preguntas en inglés, lo

que se presenta como una fuente de exposicion a la lengua extranjera:

Sts: “Yes! Depending on the situation..”(5:45)

Stl: “Because my father educate me this way.” (5:43)

La profesora verifica comprension de los alumnos continuamente:

The first. I would tell the police...

St: “I wouldn’t ... Quién le va a avisar a la policia si te encontras plata?”
St: “It depends”

T: “would or wouldn’t?”

Sts: “would”
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Sts: “wouldn’t”
St: “It depends.”
T: “Chicos, depende de lo que estuvimos hablando la clase pasada, de cuan honestos
son...(5:265-272)
Cuando se hace necesario, la docente da al alumno una explicacion individual, lo que

resulta valioso para el alumno al poder darse cuenta de la tarea:

T se acerca y le explica, y C5 dice: “AAAhhh” y comienza a hacer el ejercicio. Lee el

texto. (325:325)
La docente demuestra planificacion de su materia al anunciar la evaluacion de los
temas abordados, la profesora escribe en pizarrén indicando con anticipacion la fecha

de prueba y especifica qué temas se evaluaran:

T escribe en el pizarron:
Written Test: 14th October
Study! 1st Conditional clauses. Second Conditional Clauses. Pages 20-21-22-69-70-71.
(5:173-175)
En muy pocas instancias el grupo en general se desconecta parcialmente de la tarea,

siguen hablando de otra cosa mientras copian la tarea del pizarron, por ejemplo:

Los alumnos hablan de otra cosa (novias, un baile, de una punta a la otra del aula, en

castellano) (5:357)
A partir del andlisis de las estrategias mas usadas por esta docente, podemos advertir
que la mayoria concuerdan con una concepcién cognitivista del aprendizaje,
basdndose primordialmente en el interaccionismos social, por ejemplo el trabajo
inductivo de preguntarle al alumno para que pueda darse cuenta por si mismo y
realizar inferencias, o de preguntar a varios alumnos previamente, dando mayor
exposicion a la lengua extranjera; ademas, la profesora hace referencia al uso de la
lengua en situaciones reales, presta atencion al significado de lo que el alumno dice,
realiza mediacion de consignas, y usa inglés la mayor parte del tiempo. Estas tltimas
caracteristicas dan cuenta de una perspectiva funcionalista de la lengua (Tudor

2001), se preocupa por que los alumnos desarrollen su competencia comunicativa.

También, puede advertirse que alienta a los alumnos a personalizar lo aprendido y a

expresar su propia opinidon, por lo que su vision de lengua ademds incluye una
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perspectiva humanista. Atender a que el alumno exprese sus emociones € intereses
apunta al desarrollo y empleo de sus habilidades cognitivas, tal como lo expone
Maslow (1968 en Williams and Burden 1997) en su piramide de la jerarquia de
necesidades humanas. Por otro lado, otras de las estrategias usadas por esta docente
son: presentar las actividades de clase en forma organizada, dar a los alumnos limite
de tiempo, asi como anunciar la evaluacion de los temas abordados, anticipando la
fecha de prueba y los temas se evaluaran. Estas ultimas estrategias evidencian una
planificacion por parte de la docente. Por todo lo anteriormente descripto, podemos
deducir que esta profesora concibe al alumno como un explorador individual
(Williams and Burden 1997) al que alienta a explorar por si mismo y llegar a sus

propias conclusiones.

Hasta acd hemos realizado un andlisis de las conductas observables del profesor en el
aula y de las estrategias mds usadas por cada profesor en cada caso en particular,
asimismo intentamos correlacionar estas estrategias usadas con su concepcion de
ensenanza y aprendizaje, y la vision que cada docente tiene de los alumnos. En el
proximo apartado procederemos, a partir de las conductas observables de cada
alumno sordo e hipoacusico, a examinar las estrategias usadas por cada alumno en

particular.

B.2. Estrategias usadas por el alumno

En esta seccion examinaremos las estrategias usadas por cada alumno en particular a
partir de las conductas observables de cada alumno sordo e hipoacusico.
Presentaremos graficamente las conductas que aparecieron desde mas de dos veces
en adelante en el total de clases observadas, y ejemplificaremos con instancias

extraidas del registro obtenido y almacenado en el programa ATLAS.ti 6.2.
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B.2.1. CASO 1

Esta alumna asiste a 5to grado de una escuela primaria confesional y tiene dos
mobdulos de 80 minutos de inglés por semana. Ha cursado inglés con esta frecuencia
desde ler grado. Cabe recordar que la alumna posee una hipoacusia neurosensorial

bilateral, con una pérdida auditiva moderada (60db) y que usa audifono y equipo FM.

En el siguiente grafico (Grafico 6) se presentard en forma cuantitativa las

recurrencias de las conductas observables mas usadas por esta alumna en clase.
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Grafico 6: Conductas observables de C1

Las estrategias usadas por esta alumna son variadas. Una de las principales usadas
son: demostrar interés por participar, lo que sucede en reiteradas ocasiones, como
cuando levanta la mano, cuando se levanta de su banco para preguntarle al profesor
acerca de alguna parte de la tarea que no entiende, o cuando participa de la
mediacion que hace el profesor de una consigna, ya sea prestando atenciéon o

respondiendo preguntas, como se puede advertir en los siguientes extractos de clase:

Matias lee la consigna y T dice: “Ok, tenemos ‘True or False’, y ‘Answer the
questions’.” La profesora media la consigna preguntando a un par de alumnos qué hay
que hacer, y dice: “5 minutes to do this. Ssshhhh, es individual.”

C1 comienza a leer el texto.

La profesora hace referencia a las palabras interrogativas que tienen en el cuaderno, que
ella les dio el primer dia de clase y que tienen que estudiar.

Sts: “¢Coémo tenemos que responder?”’

T: “Depende de la pregunta.”

Cl1 sigue leyendo y se para a preguntar a la profesora.

T a C1:”;Te acordas de la lista que escribimos en el cuaderno?”

C1: “No sé si es esta.”
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T: “No, esta aca.”

Cl: “Ah!” y se pone a ver las palabras interrogativas para contestar. Hace primero el

segundo ejercicio: True or False. En vez de ‘True’ pone V. (la profesora habia dicho

que no queria ver una V, que tenian que poner True)

C1 mira las palabras interrogativas en el cuaderno.

C1 pregunta acerca de cada pregunta, de las tres que tiene el ejercicio 1 y empieza a

contestar: controla si lo que va contestando esta bien. (1:196-208)

. . . . .. .4 48

Se acaba de ejemplificar una instancia de alumno autodirigido™, se ve claramente
que pregunta al profesor para verificar, y busca el material que necesita; otra de las
estrategias usadas por el alumno es que pide constante asistencia a su profesora

cuando no comprende:

C1 se para a preguntarle a la profesora. Escribiéo 3 oraciones con ‘always’. T (a Cl1):
“Muy bien! En algunas los verbos tienen ‘s’, pero el orden de la oracion esta perfecto!”
(1:184,185)

La alumna también demuestra interés por la asignatura y el tema tratado en las
ultimas clases cuando trae un suplemento del diario en donde aparece el tema que
estan viendo en clase, ‘lo que les gusta’ y ‘lo que no les gusta’, esto es también una

instancia de aprendizaje autdbnomo por parte de esta alumna:

Cl1 le trajo [a su profesora] una parte del Diario de Cuyo (diario principal de la
provincia de San Juan del dia domingo anterior), del suplemento de inglés, que en esta
ocasion es todo acerca de ‘like y don’t like’... (1:66,67)

Por otro lado, podemos advertir que en escasas ocasiones, la alumna no hace uso de
estrategias, por ejemplo: no termino la tarea en dos ocasiones y no entendio la tarea
otras dos veces:

C1 logro hacer 4 de los 7 ejemplos con mucha asistencia. (1:265)

Ademas se notd que solo en tres oportunidades la alumna se mantuvo al margen de
las tareas de clase, con su atencion focalizada en otro estimulo:

C1 escribe su nombre con corrector en su regla (1:95)

48 . . , .

Estas son estrategias que el alumno usa camino a la autonomia, por ejemplo: se para para
preguntarle al profesor, levanta la mano, usa material para organizarse como por ejemplo diccionario
o listas de verbos, libro de texto, etc.
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A partir del analisis cualitativo y cuantitativo de las conductas observables de la
alumna, podemos arribar a algunas conclusiones respecto al estilo de aprendizaje de
esta alumna, asi como de las estrategias usadas por ella. De acuerdo al modelo del
funcionamiento cerebral propuesto por Ned Herrmann (De la Parra Paz 2004), el
estilo de aprendizaje de C1 se corresponde con el estratega; esto se debe a que la
alumna se presenta intuitiva, por ejemplo al momento de levantar la mano para
responder las preguntas de la docente, integradora, por ejemplo cuando recurre a otra
seccion de su cuaderno para encontrar las palabras interrogativas que la asistan en
una ejercitacion, y sintetizadora, al demostrar que pudo inferir y aplicar lo aprendido
hasta el momento, cuando lleva el suplemento del diario a clase para mostrarle a su
profesora. Con respecto al modelo de Felder y Silverman (Cazau 2005), podemos
observar que la alumna coincide con las caracteristicas de una alumna sensitiva, con
preferencias visuales, dada su repuesta a los numerosos estimulos visuales impartidos
por el docente; ademads, tiende a organizar la informacion en forma inductiva,
especialmente demostrada en la respuesta a las ocasiones en que la docente la hace
realizar inferencias por medio de preguntas; ademas, segin la tipologia de estos
autores, posee también un estilo secuencial de aprendizaje, debido a que trata de
comprender y procesar la informacién de forma secuencial. Segin el modelo de
Inteligencias Multiples de Gardner (1985), en esta alumna se destacan: la inteligencia
espacial (visual), la corporal-kinestésica -se mueve de su banco para pedir asistencia,
exhibi6 un gran interés por los personajes del teatro en inglés-, y la intrapersonal,

especialmente demostrada en su autodisciplina para aprender.

De las estrategias delineadas en el modelo Estratégico de Auto Regulacion del
Aprendizaje (Oxford 2011), esta alumna hace uso de varias estrategias meta-
cognitivas, tales como prestar atencion, planear su trabajo, obtener recursos, y
monitorearse; cognitivas: usa sus sentidos -especialmente el de la vista- para afianzar
el conocimiento, asistido por activacion de conocimiento, razona apoyada en una
forma de trabajo inductiva y deductiva, realiza inferencias, y se involucra en tareas
de conceptualizacion: analiza la gramdtica por partes, ordena secuencias
especialmente 1éxicas, entre otras. En relacion a las estrategias afectivas, no duda en
pedir asistencia a la docente cuando se siente frustrada al no poder realizar alguna
tarea, aunque en ocasiones, se advierte que cuando no puede manejar su ansiedad,
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focaliza su atencion en algin estimulo externo a la tarea de clase. En este sentido,
esta alumna demuestra un escaso manejo de estrategias meta-afectivas. Como
estrategias meta-socio-cultural-interactiva, C1 esta atenta a la utilizacion de las
mejores vias de comunicacion en particular con la docente mediante el canal visual,
para no perderse gestos ni explicaciones. Las estrategias socio-cultural-interactivas
mas usadas por esta alumna son: interacciéon con su profesora, pide explicacion
individual, clarificacion y verificacion, utiliza estrategias de compensacion en la
comunicacion, como arriesgar a comprender el todo aunque no haya entendido todas
las partes, y explora el significado de contextos e identidades socioculturales: esto es
especialmente evidente cuando lleva el recorte del diario con el tema que se esta
estudiando, y con la motivacién que tuvo frente a la obra de teatro en inglés que se

les presento.

B.2.2. CASO 2

El segundo caso (C2) es una adolescente que cursa 3er afio de secundaria, tiene dos
moédulos de 80 minutos de inglés por semana, y ha cursado inglés desde ler afio.
Tiene una hipoacusia bilateral perceptiva congénita profunda; al momento del
levantamiento de datos esta recién implantada y en sus clases cuenta con la asistencia

de una intérprete de lengua de sefias (ILS).
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Grafico 7: Conductas observables de C2
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Las estrategias mas utilizadas por esta alumna para aprender la lengua extranjera
evidencian una alumna autodirigida y autéonoma, como se puede advertir en el
Grafico 7, que lo demuestra por ejemplo cuando se para a preguntar
espontaneamente a su profesora; ademds esta alumna trabaja con ayuda de
diccionario propio, tiene su carpeta dividida en secciones para su mejor organizacion,
entre las que se encuentran un listado de los tiempos de verbos y las formas usadas
en los diferentes tiempos (Anexo VIII), a la que la alumna recurre cada vez que lo

necesita.

T: “Aca es pregunta, por ejemplo auxiliar, sujeto, verbo, el ‘must’ es negativo, el mismo
‘must’,( ... ) el ‘haven’t’ no va, es ‘don’t’ o ‘doesn’t’. “You don’t have to’ (...) ‘Do you
have to’ (...)?
Mientras, C2 busca su diccionario. (2:058,059)
Los alumnos trabajan en pares o en grupos de tres. C2 trabaja sola, usa diccionario y

con ayuda de ILS. (2:180-182)

C2 se para a preguntarle a la profesora otra vez, es para que le corrija. La docente le

hace darse cuenta de algo y dice: “t0, porque habia”. C2 se vuelve a sentar. (2:400)
En el ejemplo anterior también se advierte que la alumna se para voluntariamente a
confirmar, verificar o preguntar a la docente de inglés cuando no entiende, estrategia
que utiliza a menudo. Conjuntamente, esta alumna se muestra atenta a todas las
consignas y explicaciones, no hay instancias en las que ella se encuentre fuera de
tarea:

T: “Open your books.”

St: “Cual ‘page’?”
C2 abre el libro y pasa hojas, mira fijo a su profesora. (2:117-119)

T: “Vamos a controlar los ejercicios del otro dia.” Les da a los alumnos una fotocopia
del libro y ellos no se ponen de acuerdo cual hay que controlar.
ILS: “Falta el tercer ejercicio dice C2” (2:378-380)

Es mas, en este Ultimo extracto se observa que ella se da cuenta de algo que ningiin
compafiero habia notado. Del mismo modo, cabe destacar la disposicion de la
alumna a realizar un trabajo en grupo con sus compafieros; a continuacion se
describe como fue posible su integracion y la interaccién con sus compafieros y con
la docente, lo que se presentd como un factor positivo para que el grupo trabajara y

terminara antes que los demas grupos:
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T: “Now you can work in groups. ILS interpreta. No more than 4. You have to read the
lesson and you have to say ‘True or False’ and then explain the answer. Come on! Are
you sleeping? C2 if you want con las chicas. Chicas, C2 con ustedes.

Los alumnos se ponen en grupo, C2 se cambia de grupo y las chicas del grupo anterior
la llaman. C2 se vuelve. Una de las chicas le dice lo que hay que hacer y en LS le dice
que si. Se comunica con las chicas y le pregunta a una qué hizo y les muestra una
carpeta que dice Oliver Twist, esto es un trabajo de una pelicula que tenian que
presentar.

C2 se pone a leer el libro sola y otra chica del grupo le pregunta a la profesora. La chica
que esté al lado lee con ella pero de su libro. Cada una de las chicas de su grupo lee de
su libro. C2 sigue con su estrategia de leer con el dedo cada renglon de lo que hace. Las
chicas del grupo hablan de algo y ella las mira. C2 le sefiala algo a su compafiera en el
libro de su compaiiera, la otra le dice algo sefialando en el de C2 y C2 mira. C2 sefiala
en su libro y le dice en LS que ‘no’ a su compafiera. C2 le sefiala a la compaiiera en el
texto y ella le ayuda. C2 le dice a su compaifiera que espere, se para y va a preguntarle a
la profesora, que estd ayudando a otros grupos. C2 vuelve al grupo, se sienta y sigue
haciendo la tarea con sus compaiieras, especialmente con la nifia sentada al lado de ella.
C2 le muestra el libro a su compaiiera y entre las dos deciden cual es la respuesta
correcta. C2 escribe en el libro.

Mientras algunos alumnos en los grupos se rien y no trabajan, C2 tiene una actitud de
trabajo muy comprometida con la tarea. El grupo de C2 termind antes que los otros
grupos. (2:229-232)

Por otro lado, debemos destacar que esta alumna cuenta con la presencia de una
Intérprete de Lengua de Senas (ILS), lo que le permite hacer uso de estrategias que
involucran su asistencia y que suponen un rol fundamental en la inclusion de esta
alumna en la clase y en facilitar su aprendizaje. Su tarea consiste fundamentalmente

en la interpretacion de todas las consignas y explicaciones que da la docente:

Mientras sus compaifieros controlan el ejercicio y leen cada oracion, C2 presta atencion.
C2 sigue en su cuaderno y en la fotocopia cada oracion sefialada por ILS.(2:011)

T: “For next class you have to do ex 2 and 5. Lo vamos a chequear orally. ILS
interpreta.

La profesora lee las instrucciones del ejercicio en inglés e ILS interpreta. La docente
traduce al espafiol por partes.

T: “For next class, Thursday,”

C2 pregunta a ILS de qué es el texto.

T: “Imagine, una persona de otro pais que no conozca, tiene que imaginar si (...) ILS le
explica a C2 (2:185-189)

La ILS también asiste sefialando en los textos en los que trabaja la alumna, estrategia
que la misma alumna también usa notoriamente, como se menciond también en un

ejemplo anterior:

T.: “Now you're going to read the rule: You use may to express possibility, so you
express possibility”.
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ILS le va sefialando a C2. (2:048,049)

Otra tarea de la ILS es asistir en la correccion y guia de las tareas que la alumna

realiza:

C2 sigue perfectamente los ejemplos en cada oracion. ILS le va corrigiendo. Entre las

dos, ILS y C2 van corrigiendo. ILS: “wear puedo decir: Can I wear a computer?” C2

habla en LS con ILS y se rie. C2 dice en LS que entiende. (2:011)
Partiendo de las conductas observables de C2, podemos realizar algunas
especulaciones en relacion al estilo de aprendizaje de esta alumna, asi como a las
estrategias que usa. Segun el modelo del funcionamiento cerebral propuesto por Ned
Herrmann (De la Parra Paz 2004), podemos sefialar que el estilo de aprendizaje de
esta alumna es organizador y estratega; esto se debe a que la alumna se muestra:
organizada, por ejemplo en el ordenamiento de su material; detallada y secuencial, al
seguir paso a paso las actividades; integradora, por ejemplo cuando recurre a otra
seccion de su cuaderno para encontrar la lista con los tiempos verbales que la asistan
en una ejercitacion. Esta alumna fue el Unico Caso que contestd los cuestionarios
acerca de estilos de aprendizaje de Felder y Silverman (Cazau 2005) y de
Inteligencias Multiples de Gardner (1985), resultados disponibles en el Anexo VIII.
Lo manifestado por la alumna en ambos Tests demuestra un profundo nivel de
autoconocimiento. En el primero de ellos vemos que la alumna se percibe con un
estilo reflexivo, detallista, secuencial, infiriendo a partir de ejemplos, de dibujos y
graficos. A partir del resultado del segundo cuestionario, y del registro de clases,
vemos que esta alumna posee inteligencia espacial (visual), lingiiistica -tratar de
encontrar el significado de palabras, interesada en expresar significado-, logico-
matematica -se reconoce con habilidad para realizar cuentas mentales con rapidez-,
la corporal-kinestésica -no tiene problema de cambiarse de banco para pedir
asistencia, o interactuar con compaiieros-, la intrapersonal -se conoce a si misma y
actia en forma estratégica para solucionar problemas, y especialmente demostrada en
su autodisciplina para aprender-, y la interpersonal -se da cuenta del estado de d&nimo

de otros y puede ayudar a amigos.

Observamos, ademds, que con respecto a las estrategias delineadas en el modelo

Estratégico de Auto Regulacion del Aprendizaje (Oxford 2011), C2 hace uso de
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estrategias no soélo cognitivas, afectivas y socio-cultural interactivas, sino también
demuestra una gran capacidad de reflexion y manejo de estas estrategias. Usa las
siguientes estrategias cognitivas: utiliza el sentido de la vista, por ejemplo sefialando
en el cuaderno o libro para seguir la lectura, razona apoyada en una forma de trabajo
inductiva y deductiva, realiza inferencias, y participa en tareas de conceptualizacion
analizando la gramatica por partes, trabaja con el léxico categorizando, dando
ejemplos, entre otras tareas. Las estrategias socio-cultural-interactivas mas usadas
por esta alumna son: interaccion con su ILS y su profesora, pide clarificacion y
verifica significados, utiliza estrategias de compensaciéon en la comunicacion, por
ejemplo intenta a comprender el todo aunque a partir de partes, interactia con sus
compafieros en trabajo grupal. Afectivamente se mostrd motivada y tratando de
mantener la motivacion, es una alumna que siempre estuvo enfocada en la tarea. Por
su parte, las estrategias usadas por C2 en relacion a la gestion de su aprendizaje,
observamos que las estrategias meta-cognitivas mas usadas fueron: dirigir su propio
aprendizaje organizandolo y gestionandolo, prestar atencion, planear su trabajo,
intentar obtener recursos, y monitorearse; las meta-afectivas: en los tests y en la
entrevista que se le realizd se manifiesta conocedora de sus estados de animo y
reflexiona acerca de ellos; y las meta-socio-cultural-interactivas: interactuar con su
ILS o con la docente cuando no entiende algo, asi también como con sus

compaferos.

B.2.3. CASO 3

El tercer caso es un nifio que asiste a 4to grado y tiene dos mddulos de 80 minutos de
inglés por semana. Este es su primer afio en contacto con la lengua extranjera, ya que
en esta escuela se cursa inglés por primera vez en 4to grado. Este nifio tiene una
hipoacusia bilateral profunda, con implante coclear, y cuenta con la asistencia de una

Intérprete de Lengua de Senas (ILS).
En el Grafico 8 se observan las conductas mas acostumbradas del alumno en clase; a
continuacion haremos el andlisis cualitativo de su uso y las correlacionaremos con

las estrategias que C3 utiliza.
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Grafico 8: Conductas observables de C3

Este alumno utiliza varias estrategias de un alumno autodirigido: presta atencion para
realizar sus tareas, intenta concentrarse en ellas, copia del pizarrdn, trabaja en el

libro:

C3 cuenta los animalitos y hace el ejercicio concentrado. Es un ejercicio de
reconocimiento en el que tienen que contar los animalitos y escribir el nimero. Son 6
oraciones. Ademas tienen que elegir y hacer un circulo si es ‘There is’ o ‘There are’.
(3:624-624)

C3 abrio el cuaderno y copio la fecha. Esta atento a lo que hace la profesora.(3:562)

En la clase en que la ILS esta en una reunion de gabinete, C3 intenta prestar atencion
y hacer las tareas que indica la docente, pero en ocasiones esto le causa un gran
esfuerzo y tiende a distraerse con los que sucede en el aula; después de intentar hacer

una tarea solo, no lo logra y termina parandose para preguntarle a su profesora:

C3 sigue copiando y se distrae con las conversaciones de sus compaiieros. (3:605)
C3 se sienta e intenta seguir copiando del pizarrén y haciendo el ejercicio. (3:610)

C3 saca el Practice Book y abre en la pagina que dice en el pizarron. Después va y mira
el pizarrdon y le pregunta a la profesora si es ese el ejercicio y como es. Ella le sefiala y
le dice como es, ¢l cuenta los animalitos con los dedos y va haciéndolo. La profesora
esta con ¢l y le sefiala, los demas nifios son muy ruidosos. (3:621)

C3 mira paginas anteriores del Practice Book y completa el ejercicio. Otros nifios se
paran, hablan, etc. Hay mucho lio, sin embargo C3 hace el ejercicio. El nifio de atras se
para y lo molesta.

Hay nifios molestando, otros conversando y otros trabajando. (3:650-651)
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Una forma de expresarse del alumno, es el uso de alfabeto manual cuando se le
pregunta algo; dado que muchas de las interacciones en el aula requieren respuestas
de una palabra, esto no causa una gran demanda al alumno, por el contrario, es una
estrategia que lo ayuda para demostrar comprension y expresarse en la lengua

extranjera.

Where is the doll? (Esta la mesa y el perrito, esta abajo).

ILS interpreta a C3

C3: u-n-d-e-r (alfabeto manual)

T: “Where is the fish tank? ;Como se decia sobre la mesa?”

ILS: o-n (3: 040-043)
Cabe mencionar en este punto la importancia de la utilizacion del alfabeto manual,
tal como lo demuestran los resultados de la investigacion realizada por Alvarado,
Puente, y Herrera (2008), quienes destacan que el conocimiento del alfabeto manual

puede facilitar la lectura para los niflos no oyentes; en este Caso también se

manifiesta que el alfabeto manual asiste en la comprension de la lengua extranjera.

El ILS asiste en las tareas que realiza el alumno, como por ejemplo en el

completamiento de oraciones:

C3 comienza a hacer el ejercicio con ayuda de preguntas de ILS.

ILS: “It’s’ or ‘They’re’? ;Cual?”

C3 va completando bien. El le hace otras preguntas y completa. (3: 039-040)

También lo asiste en la correccion, principalmente sefialando en su cuaderno o libro:

C3 sefiala en su libro con su dedo mientras ¢él y ILS siguen la correccion de la profesora.
(3:024)

T: “C3, where is the hamster?

ILS: “arriba de la mesa”

T: “S1”

C3: o-n (alfabeto manual)

ILS: on

T: “Very good C3!”(3: 049-054)
Hasta acd hemos visto las conductas del alumno que lo hacen tener un
comportamiento estratégico para aprehender la lengua extranjera. Sin embargo, hay
otras ocasiones en las que, a pesar de que C3 intenta prestar atencion y concentrarse,
se advierte que en diez ocasiones se encuentra fuera de tarea y haciendo otras cosas,

o simplemente distraido:
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Los alumnos copian. C3 copia pero se dispersa y conversa en LS con la nifia que esta en
la primera fila de al lado. (3:396)

C3 le muestra a unas compaiieras unas palomas afuera. (3:428)

C3 conversa con alumno de atras en LS. (3:603)

Para sintetizar, las conductas observables de C3 en las clases, nos dan algunos
indicios de como puede ser su estilo de aprendizaje, asi como de las estrategias de
aprendizaje que utiliza. El estilo de aprendizaje de este alumno podriamos especular
que, siguiendo el modelo del funcionamiento cerebral propuesto por Ned Herrmann
(De la Parra Paz 2004), se corresponde con el comunicador, en primer lugar debido a
su necesidad de interactuar para apropiarse de significados, ya sea con su profesora,
con ILS y también con sus compafieros; y en segundo lugar, por su involucramiento
emocional, vemos que ¢l demuestra ansiedad en un par de ocasiones (se come las
ufias). Con respecto a los estilos de aprendizaje identificados por Felder y Silverman
(Cazau 2005), podemos advertir que C3 se manifiesta como un alumno activo,
sensitivo, con preferencia hacia los estimulos visuales, y hacia el razonamiento
deductivo ya que le sienta mejor el trabajar aplicando una regla que infiriéndola.
Ademas, su forma de procesar la informacion favorece un procedimiento secuencial
siguiendo pasos graduales. Este alumno manifiesta diversos tipos de inteligencia, en
consonancia con los supuestos de la teoria de Inteligencias Multiples de Gardner
(1985). A partir del registro de clases, vemos que este alumno posee inteligencia
espacial (visual) —aprovecha todas las instancias de estimulos visuales en la clase-,
lingiiistica -se muestra interesado en aprender palabras y expresar significado-, la
corporal-kinestésica -se mueve para pedir asistencia, o para interactuar con
compafieros-, y la interpersonal -se comunica permanentemente con su ILS, con su
profesora y con el resto de sus compafieros. En lo que concierne al modelo
Estratégico de Auto Regulacion del Aprendizaje (Oxford 2011), C3 usa estrategias
de tipo cognitivas, afectivas y socio-cultural interactivas, para poder apropiarse del
conocimiento. Entre las primeras destacamos el uso de los sentidos (la vista) para
recordar especialmente vocabulario: categorizando items lexicales, y trabajando con
dibujos asocidndolos a palabras. Manifiesta uso de estrategias afectivas y meta-
afectivas cuando trata de conservar su motivacion en la tarea aunque a veces le

resulta dificil mantenerse enfocado y termina distrayéndose. Las estrategias socio-
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cultural-interactivas mas usadas por C3 son: interaccion con su ILS, con su
profesora, y con sus compaferos. De las estrategias meta-cognitivas podemos
resaltar cuando hace esfuerzos por enfocarse y prestar atencion, y cuando copia del
pizarrén; y las meta-socio-cultural-interactivas: buscar interactuar con su ILS o con

la docente cuando no entiende algo, asi también como con sus compaifieros.

B.2.4. CASO 4

El cuarto caso se trata de una nifia que cursa 4to grado y tiene desde tercer grado una
hora de 40 minutos semanal de inglés.

Esta nifla posee una hipoacusia sensorio neural bilateral, con una pérdida auditiva
moderada (60db, con una ganancia de 35 db con audifono), usa audifono y equipo
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Grafico 9: Conductas observables de C4

En el Grafico 9 se puede observar que esta alumna tiene caracteristicas de una

alumna autodirigida, como se puede ver en los siguientes ejemplos:

C4 le da el equipo de amplificador de sonido a la profesora. C4 no tiene problemas para
copiar ni para hablar.

C4 pregunta a su profesora: “;Qué dice ahi?” Tiene muy bonita letra y escribe rapido.
C4: “iQuiero la prueba!” (4:016-018)

C4 pregunta qué color es ‘brown’ y un compafierito le responde.(4:034)
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Sts: “Hagamos la 71 sefio!” (4:192)

Asimismo, cuando tiene dificultad para terminar su tarea, pregunta al profesor

espontdneamente mientras la realiza:

C4: “Teno, tefio!” (le sefiala en el cuaderno)
T: “Te falta terminar eso.” (4:357-358)

C4: “Mire sefo, aca (punto 3) ;Hay que poner los nombres?” (4:31)

De la misma manera, cuando la alumna tiene dudas con respecto a un ejercicio, se
aproxima al profesor y pregunta qué tiene mal

C4 le vuelve a preguntar a la profesora, esta vez si estan bien las respuestas del ej 1, ...,
ella tenia al revés la respuesta(4:37)

Asimismo, la alumna copia las tareas del pizarrén cuando se le pide. Sin embargo,
se advierte que son numerosas las ocasiones en las que la alumna se encuentra fuera
de tarea: pide permiso para ir al baio, anda distraida andando por el aula, conversa

con otros alumnos, con la observadora, con la docente:

C4 vino a contarme de un hermano enfermo, que le pusieron una vacuna y que no lloro,
que a ella le pusieron tres vacunas.
La profesora llama a C4 y le dice que se ponga a trabajar. (4:218-219)

C4 viene hacia mi —observadora- a contarme que fueron a la Difunta Correa y le dieron
de comer a un perro que tiene tres patas. (4:172)

C4 llega del bafio, abraza a la sefio. (4:155)

C4 viene donde estoy yo —observadora- y me dice: “;Sabe que yo he ido a Mendoza
ayer? Yo he ido a Mendoza.” Después va y le dice lo mismo a la profesora. (4:296)

C4 se levanta y le cuenta a la profesora una anécdota de su gato. (4:270)
C4 va de un lugar a otro. (4:229)
C4 vuelve del baio corriendo (4:283)

C4 se para y va hacia unas alumnos al medio cerca del final.” (4:409)

Cuando la docente plantea una actividad en grupos, los compafieros no se encuentran
a gusto cuando se les comunica que trabajaran con C4, aunque esta alumna si se

muestra entusiasmada por trabajar con sus compaiieras:
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C4: “Yo quiero estar con la Marcela, yo quiero estar con ella”

Marcela hace cara fea, parece que no le gusta trabajar con C4.

Otro niflo dice agarrandose la cabeza: “Con la C4 vas a ser! Nooo”

Una vez en el grupo Marcela le dice a C4 que ahora no mas va a trabajar con ella, que

en plastica no.

C4 le dice que si.

La compaiierita le dice: “No C4, en plastica no.” (4:103-108)
A partir del andlisis de las conductas observables de esta alumna, vemos que son
escasas las instancias en las que se promueve el aprendizaje de una lengua extranjera,
por lo que podemos establecer algunas relaciones con algunas de las conductas
evidenciadas por esta alumna que hagan suponer que ese es su estilo de aprendizaje.
Es una posibilidad de acuerdo al modelo del funcionamiento cerebral propuesto por
Ned Herrmann (De la Parra Paz 2004), que el estilo de aprendizaje que esta alumna

sea comunicador, debido a que necesita el contacto con el otro para verificar

comprension y para comentar aspectos de su vida personal.

De las caracteristicas propuestas por Felder y Silverman (Cazau 2005), podemos
suponer que la alumna posee un estilo secuencial de aprendizaje, debido a que trata
de comprender y procesar la informacion de forma secuencial; y se manifiesta como
un alumno activo, involucrdndose fisicamente en las actividades —se para, va de un
lugar a otro. Segun el modelo de Inteligencias Multiples de Gardner (1985), podemos
especular que priman: la inteligencia corporal-kinestésica -se mueve de su banco
para pedir asistencia, se mueve entre los bancos con, y la interpersonal,
especialmente demostrada en su contacto con los demds. Tomando en cuenta el
modelo Estratégico de Auto Regulacion del Aprendizaje (Oxford 2011), vemos que
C4 no utiliza muchas estrategias que faciliten el aprendizaje de la lengua extranjera;
si bien hace uso de varias estrategias meta-cognitivas, tales como prestar atencion,
obtener recursos, y monitorearse; usa escasas estrategias cognitivas: se involucra en
tareas de conceptualizacion: analiza la gramdtica por partes, ordena secuencias
especialmente 1éxicas. El escaso uso de estas estrategias puede deberse a que no se le
presentan otros desafios cognitivos. En relacion a las estrategias afectivas, no duda
en pedir asistencia a la docente cuando se siente frustrada al no poder realizar alguna
tarea, aunque en varias ocasiones se la nota fuera de tarea. En este sentido, esta
alumna demuestra un escaso manejo de estrategias meta-afectivas. Como estrategias

meta-socio-cultural-interactiva, C1 esta atenta a la utilizacion de las mejores vias de
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comunicacion en particular con la docente mediante el canal visual, para no perderse
gestos ni explicaciones. Las estrategias socio-cultural-interactivas mas usadas por
esta alumna son: interaccion con su profesora, pide explicacion individual,

clarificacion y verificacion, y su intento por comunicarse con los demas.

B.2.5. CASO 5

El quinto caso se trata de un alumno que cursa 5to afo del nivel secundario, que tiene
inglés desde la primaria con una frecuencia de tres horas semanales de 40 minutos;
este alumno tiene una pérdida auditiva moderada y cuenta con la asistencia de un
audifono. A continuacion haremos el andlisis de las conductas observables de este
alumno en el aula para luego intentar delinear su estilo de aprendizaje y qué
estrategias fueron las que mas us6. En el Grafico 10 presentamos las conductas

observables mas registradas por CS5.

C5: Conductas observables
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Grafico 10: Conductas observables de C5

Este alumno presenta algunas estrategias de alumno autodirigido, como por ejemplo

prestar atencion:

CS5 escucha a la profesora muy atentamente.(5:58)
CS5 sigue cada oracion, y sigue haciendo el ejercicio. (5:234)
CS5 sigue las correcciones.. (5:197)
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Otra estrategia que usa muy a menudo es preguntar al profesor espontdneamente

mientras realiza las tareas:

C5: “Qué pagina es profe? (5:110)
C5 pregunto si a esto lo traian terminado. (5:370)

Este alumno no tiene problema en interactuar con su profesora, ya sea para preguntar
cuando no entiende algo o cuando estan verificando comprension de ejercitacion, y

lo hace tanto en inglés como en espafiol:

C5: el Segundo? I /wod/tell her. (5:17)
C5: 1 /wod call/ my mother.” (5:31)

Tampoco presenta dificultad para trabajar con sus compafieros en pares:

C5: “Bueno, hacelo vos!”
“Yo hice el 3!”
“El cuarto hay que hacerlo teacher?” (5:275-278)

Aprovecha la ayuda de su compafiero para la comprension de la ejercitacion:

C5 y su compafiero tratan de entender la oracion.
St compaifiero de C5: “si tu mama tiene un tatuaje” (5:296-297)

No obstante, existen algunas ocasiones en las que el alumno se encuentra distraido y

fuera de tarea:

Los alumnos leen el texto y tratan de hacer la actividad, y hablan. Después de un buen
rato C5 hace como que va a leer el texto pero se distrae. (5:154)

T a C5: “Mire, CS, yo le dije que no queria verlo sentado con mas nadie, ha estado con
F (su compafiero) hablando de cualquier cosa de la vida...(5:301-302)

CS5 sigue sin poder concentrarse. (5:162)
CS5 tiene el libro abierto pero no se pone a hacer el ejercicio. (5:325)

C5 y el compaiiero se rien y hacen dibujitos en el libro.
C5: “Mire lo que ha hecho el Facundo, teacher” (5:263-264)

Para concluir, después de analisis de las conductas observables de C5 en las clases,

podemos especular acerca de como puede ser su estilo de aprendizaje, asi como de
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las estrategias de aprendizaje que utiliza. El estilo de aprendizaje de este alumno,
siguiendo el modelo del funcionamiento cerebral propuesto por Ned Herrmann (De
la Parra Paz 2004), puede percibirse como comunicador, debido a que busca
interactuar para verificar comprension, ya sea con su profesora, como con sus
compafieros; como experto, por su manera logica de abordar las tareas, basandose en
hechos y analizando qué hacer. Con respecto a los estilos de aprendizaje
identificados por Felder y Silverman (Cazau 2005), podemos deducir que C5 se
muestra como un alumno reflexivo, intuitivo, con preferencia hacia los estimulos
verbales, y hacia el razonamiento inductivo, lo que se hace evidente al no demostrar
problemas para inferir reglas gramaticales. Al mismo tiempo, su forma de procesar la
informacion es siguiendo pasos graduales, favoreciendo un procedimiento
secuencial. Este alumno manifiesta diversos tipos de inteligencia, siguiendo la teoria
de Inteligencias Multiples de Gardner (1985). A partir de las conductas observable de
clases, podemos especular que este alumno posee inteligencia lingiiistica -se muestra
interesado en expresar sus ideas en forma efectiva-, la 16gico-matematica, razona
adecuadamente buscando relaciones logicas entre proposiciones (causa y efecto en
las oraciones condicionales, por ejemplo); y la interpersonal -se comunica con su
profesora y con el resto de sus compaieros. En lo que atafie al modelo Estratégico de
Auto Regulacion del Aprendizaje (Oxford 2011), este alumno usa las siguientes
estrategias cognitivas: razona apoyado en una forma de trabajo inductiva y
deductiva, realiza inferencias, participa en tareas de conceptualizacion analizando la
gramatica por partes, da ejemplos, entre otras tareas. Las estrategias socio-cultural-
interactivas mas usadas por este alumno son: interaccién con su profesora, pide
clarificacion y verifica significados, utiliza estrategias de compensacion en la
comunicacion, por ejemplo intenta a comprender el todo aunque a partir de partes,
interacta con sus compaieros en trabajo en pares. Las estrategias afectivas y meta-
afectivas usadas se evidencian cuando trata de conservar su motivacion en la tarea,
aunque a veces le resulta dificil mantenerse enfocado en ella. En relaciéon a las
estrategias meta-cognitivas mas usadas fueron: prestar atencion, e intentar obtener
recursos; y las meta-socio-cultural-interactivas: buscar interactuar con la docente

cuando no entiende algo, asi también como con sus compafieros.
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C. Triangulacion de datos

Como ya se describio en el Marco Metodologico, esta investigacion es de caracter
exploratorio-descriptivo y se analizan los datos mediante un procedimiento de
triangulacion para asegurar la validez de los hallazgos obtenidos. Por medio de esta
accion, cruzamos los datos pertinentes al objeto de estudio; en esta investigacion en
particular, la triangulacion la realizamos a partir de la informacién obtenida con la
aplicacion de diferentes técnicas: registro documental institucional, observacion no
participante, registro de clases, encuestas y entrevistas con los diferentes actores
involucrados en la ensefianza del inglés como lengua extranjera a los nifos
hipoacusicos incluidos en educacion comun; y a partir de enfoques teoricos que

consideramos que aportan elementos esenciales para el abordaje del problema.

En los diferentes Casos, la documentacion escolar solicitada fueron las
planificaciones disefiadas por los docentes -las que dan el marco a los objetivos que
se pretenden alcanzar, las evaluaciones realizadas por los sujetos de la investigacion,
asi como sus producciones escritas. Asimismo, exploramos los materiales utilizados;

entre ellos las tareas y actividades asignadas, y los libros de texto utilizados.
Aun cuando inicialmente se propuso el andlisis de toda la documentacion
mencionada anteriormente, debido a distintas circunstancias que explicaremos en

cada caso, algunos de estos datos no pudieron ser recabados.

El siguiente es el detalle de la documentacion que estuvo a disposicion de esta

investigacion, presentada por caso en el Cuadro 8:

Cuadro 8: Documentacion obtenida por Caso

Casos | Encuesta | Encuesta | Planificacién | Entrevista Test de Felder | Informe Entrevista
Escuela Padres Anual Alumna Test de IM del Profesor
Profesor
1 X X X X
2 X X X X X
3 X X X X
4 X X
5 X X X X
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En los cinco casos en estudio se obtuvo la encuesta realizada a la escuela. En los
Casos 1, 2 y 3 se realiz6 la encuesta a padres; en los Casos 4 y 5, la escuela no se
pudo comunicar con los padres para que accedieran a llenar la encuesta. En los Casos
1,3y 5, se pudo acceder a la planificacion anual de la docente; en los otros casos se
advirti6 que no habia sido llevada a la escuela, por lo que se la requirid en varias
ocasiones a la docente, aun asi, nunca fue presentada. En los Casos 2 y 5, se conto
con informacién adicional: en el Caso 2, por intermedio de la ILS (Intérprete de
Lengua de Sefias) se logro una entrevista con la alumna y respuestas de la alumna a
dos tests: Test de Felder y Test de Inteligencias Multiples; en el Caso 5, la docente de
inglés presentd un informe referido a las estrategias que facilitan el aprendizaje del
alumno hipoactsico. En todos los casos se mantuvieron entrevistas informales con

las docentes de inglés.

A continuacion intentaremos entrecruzar los datos obtenidos en la documentacion
obtenida en cada caso, con el analisis de las producciones finales de cada alumno y
las estrategias empleadas tanto por los profesores como por los alumnos. Haremos

esto a la luz de las teorias que respaldan este estudio.

C.1.CASO1

Como hemos analizado en la Parte V.B. de esta tesis, esta alumna, en general, se
muestra involucrada en la clase la mayor parte del tiempo, manifestando conductas
de una alumna autodirigida y con un amplio manejo de estrategias cognitivas,
metacognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas y  meta-socio-cultural-
interactivas; por su parte, la docente emplea numerosas estrategias que se
corresponden con los supuestos cognitivistas y humanistas del interaccionismo
social. Cabe destacar que la profesora de esta alumna posee titulo universitario de

Profesora de Inglés.

Ahora bien, si cruzamos estos hallazgos con la produccion escrita de la alumna al
final de la unidad didéctica, lo que se analiz6 en detalle en la Parte III.A. de esta
investigacion, podemos advertir que esa evaluacion demuestra una apropiacion de los
contenidos desarrollados en esta unidad. Cabe subrayar que los contenidos
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desarrollados por la docente coincidian con los objetivos planteados en la
planificacion presentada, y que las actividades y tareas trabajadas en clase estaban en
consonancia con los objetivos planteados, asi como con la evaluacion administrada
por la docente. La encuesta realizada a la escuela, por su parte, indica que es una
escuela confesional que alberga alumnos de clase media alta y que incluye a alumnos
con diferentes discapacidades (alumnos con sordera e hipoacusia, con sindrome de
Down, con autismo, ADD, etc.) para lo cual cuentan con un gabinete
psicopedagogico y psicologico, que se encarga, en combinacion con los docentes, de
realizar adaptaciones curriculares en caso de ser necesarias. En el caso de esta
alumna, la profesora manifiesta que no es necesario ningun tipo de adaptacion. En el
caso de la asignatura inglés, las profesoras realizan un informe de la alumna para la
profesora del afio siguiente en donde hacen constar, en un listado de alumnos de
doble entrada, por un lado, las dificultades que tienen ciertos alumnos para aprender
la lengua extranjera, y por otro, las estrategias que utilizaron tanto las docentes como
los alumnos para sobreponerse a esas dificultades. Las recomendaciones recibidas
acerca de esta alumna fueron que debia sentarse adelante, que estuviera siempre de

frente al hablar para que pudiese hacer lectura labial y que usara el equipo FM.

La descripcion que acabamos de hacer de la escuela hace suponer que esta actia
como contenciéon de esta alumna, ayuddndola con un ambiente favorecedor del
aprendizaje y de una mejor inclusion. También se puede senalar, por la encuesta
realizada a sus padres, que la alumna cuenta con apoyo desde su hogar, lo que se
puede advertir a partir de lo manifestado por su madre: desde los cuatro afios tuvo
asistencia de una Terapeuta del Lenguaje, esa fue la edad a la que se le detect6 la
hipoacusia, se determin6 que es genética (llegaron a los abuelos en la indagacion) y
expresd que por problemas hormonales su sordera avanzo de 50 db a 70 db; ademas
revel6 que antes de cada evaluacion su hija tiene asistencia de su papa en inglés. El
hecho de que la alumna traiga material de su casa de un diario local también indica

que tiene un soporte en su hogar.

A partir de estas observaciones, podemos concluir que en este caso en particular, -
una alumna con hipoacusia moderada, de 5to grado, con 5 afios de estudio de la
lengua extranjera-, la alumna manifiesta, en su produccion final de la unidad
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didactica observada, un afianzamiento de las estructuras utilizadas, demostrada en un
uso adecuado de la lengua a nivel oracional y textual. Podemos especular que esto se
debe a diferentes razones: en primer lugar que C1 hace uso de variadas estrategias:
cognitivas, metacognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas y meta-socio-
cultural-interactivas; en segundo lugar, que la alumna se encuentra en una escuela
con condiciones favorables para la inclusion; ademds, cuenta con una profesora
universitaria que posee un estilo de ensefanza inductivo y que utiliza estrategias
afines a un enfoque cognitivista, asistiéndose de otro subsistemas aparte del
lingiiistico, el visual. Estas razones expuestas y analizadas pueden ser las que le
permiten a esta alumna demostrar afianzamiento de los contenidos abordados en la
unidad didéctica, y las que hacen posible que se pueda expresar en forma escrita en

una lengua extranjera.

C.2. CASO 2

Tal como se ha consignado en la Parte V.B. de esta investigacion, esta alumna se
muestra permanentemente involucrada en la clase de inglés y hace constante uso de
estrategias que son beneficiosas para el aprendizaje, es decir, es una alumna
autodirigida, organizada, atenta a consignas y explicaciones, dispuesta a participar en
grupo. Por su parte, si bien la docente usa varias estrategias favorables para la
inclusion de la alumna, exhibe un estilo de ensefianza de corte conductista, con poca
exposicion a la lengua, y con presentacion de la lengua a nivel palabra u oracion. Es
menester recordar esta docente no posee titulo universitario de Profesora de Inglés,

, . 49 . .,
solo cuenta con titulo supletorio™ y capacitacion docente.

Al pretender triangular los datos obtenidos en el analisis con la evaluacion final de la
alumna, lo primero que advertimos es que la docente no tom6 una evaluacion final.
Luego, del material que se pudo analizar como produccion final de lo visto en esta
unidad, s6lo se encontraron producciones referidas a los verbos modales, y no al uso
de tiempos verbales (Pasado Simple y Pasado Perfecto), -éstos fueron los dos temas

desarrollados en las clases observadas de esta unidad didactica. Dichas producciones,

49 - o . .

Aquellos otorgados por establecimientos de formacion técnico profesional para ser considerados
segun su contenido. Generalmente son otorgados por establecimientos terciarios no universitarios, o
instituciones privadas.
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las referidas a los verbos modales, fueron tres ejercicios extraidos del libro de
actividades y una produccion de un texto. En la produccion —los ejercicios de
completamiento de oraciones- la alumna evidencia un cierto manejo de las
estructuras ensefladas (comete errores en alrededor de la mitad de las oraciones en
cada ejercicio); mientras que en la produccion de un texto, que es mas
desestructurada y relacionada con un tema personalizado, comete muchos errores y
no puede usar la lengua nueva en forma eficaz, y tampoco es capaz de dar un
mensaje comprensible. Entonces cabe preguntarse: ;Porqué esta alumna, si emplea
durante sus clases un amplio repertorio de estrategias que favorecen su aprendizaje, y
se presenta como un alumno autodirigido, y su profesora también usa varias
estrategias para incluir a la alumna, ésta no es capaz de realizar una produccién
escrita que muestre el afianzamiento de estructuras? Entonces se intentd cruzar estos
datos con la planificacion de la asignatura y los objetivos planteados para esta
unidad, y se advirtié que nunca se pudo conseguir la planificacién anual, que ésta no
estaba en la escuela y que siempre se exhibian excusas por parte de la profesora para
presentarla. Este hecho sumado a la falta de evaluacion de la unidad no son un
detalle menor al momento de analizar lo aprendido por los alumnos, esto denota que
no se persigue un objetivo claro, por lo tanto los alumnos tampoco saben hacia donde
dirigir sus acciones. Cabe preguntarse el rol que juega la institucion educativa en este
marco; éste es un colegio confesional con carisma propio e integrador, alberga
alumnos de clase media y cuenta con padres comprometidos con la institucion,
cuentan con gabinete psicopedagdgico y psicologico, que se encarga de realizar
reuniones periddicas con los docentes para hacer el seguimiento de €stos alumnos.
Segun consta en acuerdos pedagogicos, C2 posee adaptaciones metodologicas y de
evaluacion: no se evaltan los ejercicios de escucha ni se le realizan evaluaciones
orales. Con respecto a los datos aportados por sus padres, dieron a conocer que la
sordera es de nacimiento y fue detectada al afio de edad, en diciembre de 2010 fue
implantada y el implante fue encendido a prueba en febrero del 2011. Se nota, por los
datos aportados por sus padres, que la alumna cuenta con apoyo de su hogar, tuvo
asistencia de una fonoaudiologa hasta 6 meses antes de la entrevista y desde cuarto
grado tuvo asistencia de una ILS. Esta alumna comenz6 su escolarizacion en la
Escuela de Educacion Especial José A. Terry, y luego pasé a la Escuela Bilingiie
para Sordos, hasta que en al afio 2005 fue integrada a este colegio, al que concurre al
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momento del levantamiento de datos, a partir de este aflo como alumna incluida, sin
asistencia de la institucion de Educacion Especial. Por intermedio de la ILS se pudo
acceder a una entrevista con C2, en la que manifestd que le gusta la clase de inglés,
que usa inglés en internet, y cuando se le preguntd acerca de qué le resultaba mas
facil o mas dificil al aprender la lengua extranjera, ella sostuvo que las oraciones que
no tienen verbo son mas faciles, que le es mas facil lo concreto; por otro lado
manifestd que lo que mas dificultad le presenta son las oraciones para completar con
verbos, asi como crear oraciones. También declar6 que le gusta trabajar sola y a
veces con sus compaiieros, preferentemente de a dos, lo que se hizo evidente al
momento de analizar las estrategias usadas por ella en clase. En cuanto a las
instrucciones dadas por la docente, dice que si le entiende, aunque no totalmente,
entiende palabras aisladas, y comprende mejor cuando la profesora acompaia con
sefias por ejemplo cuando le ensefid el pasado simple y el pasado perfecto. Aclara
ademads que le ayuda el uso del diccionario, pero admite que a veces se queda con
dudas. La ILS manifiesta que la alumna hace el esfuerzo en el trabajo oral aunque no
es evaluada en esta habilidad, y C2 resalta que ha surgido de un proceso porque en
primer afo le costaba que le sintieran la voz, o de que sean conscientes de qué le van
a entender los chicos, le daba vergilienza como le iban a escuchar su voz, eso era en
segundo afio, pero ahora no. Ella tenia resto auditivo, escuchaba su nombre antes de
la operacion. La operaron y no tuvo fonoaudidloga hasta hace 2 semanas. Esta
aprendiendo a decir la ‘s’ y la ‘g’; en este interim escucha un poquito mas claro. Le
gustd que la operaran. Su ILS ademaés logré que la alumna respondiera dos Tests,
uno de Inteligencias Multiples y el Test de Felder, cuyos resultados estan en el
Anexo IX. Lo manifestado por la alumna en la entrevista y las respuestas a ambos
Tests demuestran un profundo nivel de autoconocimiento y un uso de estrategias no
solo cognitivas, afectivas y socio-cultural interactivas, sino también una gran
capacidad de reflexion. Utiliza técnicas de reflexion meta-cognitiva cuando ella
dirige su propio aprendizaje organizandolo y dirigiéndolo; muestra su capacidad de
reflexion meta-afectiva cuando expresa los sentimientos que le causa su sordera
actualmente y lo que sentia hace un tiempo; y posee un muy buen manejo de
estrategias meta- socio-cultural-interactivas especialmente para pedir ayuda e
interactuar con su ILS o la docente cuando no entiende algo, asi como también con
sus companeros.
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Podemos resumir, en el caso de esta alumna que, a pesar de ser una alumna que
utiliza una gran cantidad de herramientas para aprender la lengua extranjera y que
posee un alto grado de autonomia, la triangulacion del andlisis de los datos del
registro de sus clases con la produccion escrita hecha por la alumna al final de la
unidad, evidencian que las construcciones a nivel oracional estdn en camino a un
afianzamiento, y en el ejercicio de produccion de un texto, no ha habido una
consolidacion. Algunas de las razones que pueden dar cuenta de esto pueden ser la
falta de objetivos claros de la unidad: no se present6 planificacion anual, tampoco se
les hizo saber a los alumnos si iban a ser evaluados o no, y no se les tomdé evaluacion

de los temas abordados en esta unidad didactica.

Otro de los factores que puede tener incidencia en la falta de apropiacion de la lengua
es la escasez de exposicion a la lengua extranjera, tanto en forma escrita como oral.
Son innumerables las ocasiones de uso del espanol por parte de la profesora. Cabe
preguntarse si el hecho de que la profesora use espanol y no inglés es beneficioso o
no para esta alumna cuya primera lengua es LSA. La ILS interpreta en LSA y el
alumno hace la conexion de lo que entiende en LSA con lo que lee en inglés. En este
punto se hace relevante el estudio de Herrera, Puente, Alvarado (2011) que muestra
que, cuando se utiliza un modelo bilingiie basado en el desarrollo de estrategias
visuales como el lenguaje de sefas, alfabeto manual y lectura de labios, los
estudiantes sordos pueden hacer avances significativos en sus habilidades de lectura
y escritura. Estos hallazgos son validos para el espafiol como una segunda lengua, del
mismo modo se puede advertir, por la comprension del inglés que evidencia la
alumna, que pueden ser extensivos al aprendizaje del inglés como lengua extranjera.
Igualmente, no es un detalle menor el hecho de que la lengua ensefiada se restrinja al
nivel oracional, y que se haga escasa o casi nula referencia a los usos reales de la
lengua meta; si los alumnos rara vez han sido expuestos a un texto escrito, sera dificil

que produzcan uno.

Para concluir, en este caso, -una alumna con sordera profunda, que cursa 3er Afo, y
que tiene la materia inglés desde ler Afio-, a pesar de hacer uso de cuantiosas
estrategias no soélo cognitivas, afectivas y socio-cultural interactivas, sino también
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demostrar una gran capacidad de reflexion y manejo de estrategias meta-cognitivas,
meta-afectivas y meta-socio-cultural-interactivas, C2 manifiesta un desempefio mas
bien atomizado y deficiente de la lengua. Podemos especular que, a pesar de que la
docente hace uso de variadas estrategias que favorecerian la inclusion de la alumna
sorda -corregir errores usando diferentes técnicas, sefialar en el cuaderno o libro con
su dedo mientras da una instruccion, interactuar con la alumna, interactuar con ILS
para dar asistencia al alumno, explicaciéon gramatical directa-, la falta de
afianzamiento de estructuras por parte de la alumna se deba a: por un lado la falta de
objetivos claros, o a la escasa exposicion a la lengua extranjera por parte de la
docente, 0 a que la lengua se trabaja a nivel palabra o completamiento de oraciones,
0 a que las explicaciones son tradicionales, sin participacion del alumno, o quizés
que utiliza técnicas de traduccion y repeticion, sin atender al propdsito comunicativo

de las estructuras ensefiadas.

C.3.CASO3

Recordamos que el tercer caso es un nifio que asiste a 4to grado y tiene dos modulos
de 80 minutos de inglés por semana. Cabe destacar que este es su primer aflo en
contacto con la lengua extranjera, ya que en esta escuela se cursa inglés por primera
vez en 4to grado. Es un nifio con hipoacusia bilateral profunda, con implante coclear,
y cuenta con la asistencia de una Intérprete de Lengua de Senas (ILS). La profesora
de este alumno no posee titulo universitario de Profesora de Inglés, es abogada y es
recibida de un instituto de inglés con el titulo de ‘Capacitacion Superior en Idioma

Inglés’, ademas cuenta con una capacitacion docente.

Comenzamos el entrecruzamiento de datos analizando en primer lugar la
planificacion anual presentada; percibimos que ésta condice con los contenidos que
se desarrollaron y esto se correlaciona con la evaluacion disefiada para la unidad. Si a
su vez, triangulamos el andlisis del registro de clase con la evaluacion escrita de esta
unidad didactica, se ve que hay coherencia entre el tipo de ejercitacion provista en
ambas instancias; durante sus clases, el alumno realiza tareas de completamiento de
oraciones, tareas de reconocimiento y de comprension escrita con soporte visual. Tal
como se analiza en la Parte V.B. de esta investigacion, la evaluacion final de la
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unidad didactica, demuestra que este alumno afianzé mayormente el reconocimiento
Iéxico y de estructuras, y completamiento de partes en una oracidon con un item
Iéxico; podemos sugerir que esto se debe a la calidad de la lengua a la que fue
expuesto; las conexiones activadas solo tuvieron su correlato con el reconocimiento,
no con la produccion, de estructuras a nivel 1éxico y oracional, por lo que se advierte
un afianzamiento en estos niveles. Podemos advertir que el uso del alfabeto manual
asiste a este alumno en este estadio inicial del aprendizaje de la lengua extranjera,
avalando los supuestos de Alvarado, Puente, y Herrera (2008) quienes sostienen que
el conocimiento fonema-grafema puede facilitar la lectura para los nifios oyentes asi
como el conocimiento del alfabeto manual y el grafema tienen el potencial de
desempefiar un papel similar para los lectores sordos. Estos hallazgos son vélidos
para el espafiol como una segunda lengua, del mismo modo se puede advertir, por la
comprension del inglés que evidencia este alumno, que pueden ser extensivos al

aprendizaje del inglés como lengua extranjera.

Con respecto a las estrategias de ensefianza usadas por esta profesora, advertimos
que utiliza la mayor parte del tiempo estrategias como la repeticion y el estimulo-
respuesta-refuerzo, que evidencian un marcado enfoque conductista, y algunas de
corte constructivista como interactuar con el alumno, activar conocimiento previo,
verificar comprension o utilizar recursos de apoyo visual como el pizarrén o dibujos
y objetos reales; sin embargo lo hace mayoritariamente en espafiol, por lo que la
exposicion al inglés se ve limitada. Sin embargo, algunas conductas o situaciones
dadas en la clase, como la falta de exposicion a la lengua extranjera y la constante
repeticion de estructuras, asi como las instancias en que los alumnos en general se
encuentran fuera de tarea, hacen que mucho de lo trabajado en el aula no provea
calidad y cantidad de exposicion a la lengua extranjera. Es una posibilidad, que en
este estadio del aprendizaje del inglés -el primer afio que el alumno se encuentra con
la lengua extranjera-, las numerosas estrategias visuales y de interaccion
implementadas por la profesora, asi como la coherencia de la ejercitacion de clase
con los objetivos planteados y la evaluacion tomada, tengan su correlato con el buen
desempefio del alumno en su evaluacion final. En este sentido, podemos especular,

que la escasa exposicion al inglés y las instancias en que los alumnos se encuentran
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fuera de tarea no influyen en la apropiacion de la lengua extranjera por parte de este

alumno.

Por su parte, C3 utiliza estrategias de tipo cognitivas, afectivas y socio-cultural
interactivas, para poder apropiarse del conocimiento. Las cognitivas mas usadas por
este alumno tienen que ver con el aprovechamiento del sentido de la vista para
recordar especialmente vocabulario, lo que lo ayuda en la categorizacion de items
lexicales, y asociacion de palabras; las meta-cognitivas, cuando realiza esfuerzos por
enfocarse y prestar atencion, y cuando copia del pizarron; las socio-cultural-
interactivas y las meta-socio-cultural-interactivas son la interaccion con su ILS, con
su profesora, y con sus compaferos, y su predisposicion para interactuar en todos los
casos. Son las estrategias afectivas y meta-afectivas las que le presentan mayor
dificultad, ya que advertimos que, en ocasiones manifiesta ansiedad (se come las
ufias), y que, a pesar de intentar conservar su motivacion en la tarea, le resulta dificil
mantenerse enfocado y termina distrayéndose.

Al analizar los datos provistos en las encuestas hechas a la escuela y a los padres,
notamos que ambos proveen un soporte positivo para su inclusion. El colegio es
confesional con carisma propio e integrador, alberga alumnos de clase media y
cuenta con padres comprometidos con la instituciéon, cuentan con gabinete
psicopedagogico y psicoldgico, que se encargan de realizar reuniones periddicas con
los docentes para hacer el seguimiento de éstos alumnos. De hecho observamos que
hubo al menos una reunién entre su ILS y el gabinete psicopedagdgico en el tiempo

que duré el registro de clases:

ILS esta en reunion con el gabinete psicopedagogico (psicologa, psicopedagoga), dos
maestras y dos fonoaudidlogas, la de la escuela y la fonoaudidloga de C3. (3:557)

Con respecto a los datos aportados por sus padres, ellos dieron a conocer que la
sordera es de nacimiento, en octubre de 2002 fue implantado, pero que el implante
estd en ajuste; se advierte que el alumno cuenta con apoyo de su hogar, tiene
asistencia de una fonoaudidloga y de una Terapeuta del lenguaje desde el ano 2000, y
tiene apoyo de una ILS desde 2011. Este alumno comenz6 su escolarizacion en una
Escuela Especial hasta 2010, desde ese afio asiste inicamente a esta escuela, a la que

concurre al momento del levantamiento de datos, como alumno incluido, con
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Intérprete y sin asistencia de Educacion Especial. En la entrevista con la docente de
inglés, ella informa que tiene 33 alumnos en la clase, y la ILS anade que “el soporte
visual ayuda muchisimo”, con lo que la profesora concuerda, es més, agrega que “el
soporte visual fue el puntapié inicial y que con eso se soltd en inglés”. La profesora

dice:

“Cuando empez6 con los nombres lo tuve que hacer callar, ¢l queria decir los nombres
de todos los compaiieros. Fue emocionante cuando ¢l preguntaba ‘What your name?’.
Acordamos con la fonoaudidloga que ibamos a aceptar la pronunciacién como en
castellano. También puede preguntar la edad.” (T3)

Lo manifestado por la docente en la entrevista y las estrategias usadas por ella en la
clase demuestran que se encuentra involucrada en el aprendizaje de este alumno y
que se ocupa de mejorar su aprendizaje utilizando estrategias que optimicen el
aprendizaje y trabaja en equipo con las demas personas involucradas en su inclusion
(fonoaudiologas, psicopedagoga, psicologa, padres, otros docentes, etc.), algo
fundamental en la etapa en que se encuentra este nifio en su inclusion en la escuela:

su segundo ano incluido y su primer afio aprendiendo la lengua extranjera.

Resumiendo, podemos encontrar una correlacion entre las técnicas utilizadas por esta
docente en clase -mayoritariamente siguiendo un enfoque conductista y considerando
el apoyo visual ampliamente-, las estrategias utilizadas por este alumno —cognitivas,
metacognitivas, afectivas y meta-afectivas, socio-cultural-interactivas y meta socio-
cultural-interactivas-, y un desempefio adecuado en los niveles 1éxico y oracional en
la evaluacion de unidad. Igualmente, y no siendo un detalle menor, podemos
correlacionar el desempefio de C3 en la evaluacion final con el rol fundamental de la
ILS, de la institucion educativa y de su familia para darle marco a un soporte

inclusivo.

C.4.CASO 4

El Caso 4 recordamos que se trata de una alumna con hipoacusia moderada, que
cursa 4to Grado, y que tienen inglés como lengua extranjera desde 4to Grado con una

frecuencia de una hora de 40 minutos por semana, cuenta con audifono y equipo FM.
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Como indicamos en la Parte V.A. de este estudio, no estaban dadas las condiciones
para realizar el analisis lingiiistico teniendo en cuenta los parametros de la presente
investigacion. Por tanto, analizaremos la documentacion obtenida, es decir: la
encuesta hecha a la escuela y la entrevista realizada al profesor, asi como las
estrategias implementadas en clase por el profesor y por el alumno hipoactsico. Pero
no alcanzaremos a correlacionar estos datos con las producciones lingiiisticas de la

alumna, o evaluacion final de la unidad didactica, debido a que no se cont6 con ellas.

La profesora de C4 est4 en calidad de reemplazante, no posee titulo universitario de
Profesora de Inglés, su conocimiento de esta lengua extranjera es haber cursado en
un instituto de inglés, y no cuenta con una capacitacion docente. Cuando quisimos
examinar la planificacion de esta asignatura, no fue posible obtenerla; después de
constantes requerimientos a los directivos, profesora titular —en licencia-, y las dos
suplentes que tuvieron durante el afio, nos encontramos con un material
correspondiente a la asignatura inglés presentado en direccion que se corresponde
con un listado de vocabulario y frases disefiado por la profesora titular del curso que
estaba de licencia. Se adjunta ese listado en Anexo X. Es notable en ese listado de
items lexicales, que el componente fonologico de la lengua extranjera de esas
palabras, no sigue las normas de los simbolos fonéticos del sistema de sonidos del
inglés, lo que denota un manejo ineficiente del sistema lingiiistico del inglés por

parte de la docente que lo disefio.

La escuela a la que asiste esta alumna es confesional, de clase media baja, y se
encuentra localizada en el departamento de Rawson, en las afueras de la ciudad de
San Juan. Alberga a alumnos de bajos recursos con diversas problematicas
familiares. Es una escuela con 384 alumnos y cuenta con una psicologa y una
psicopedagoga. A pesar de que la escuela tiene a disposicion estas dos profesionales,
en el lapso de observacion no pudimos concretar un encuentro con ninguna de las
dos. Tampoco conseguimos obtener la encuesta de los padres. Todos estos factores
denotan que las condiciones de apoyo que deberian funcionar para facilitar el
aprendizaje, no se presentaban como tales. Otro dato, no menor, al momento del
andlisis es el hecho de que los alumnos no fueron evaluados en esta unidad didactica;
esto se debid a que en las ultimas semanas de clase se utiliz6 la tnica hora de inglés
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semanal para ensayos de actos, la asignatura quedoé sin un cierre y éste ultimo tramo
de temas enseniados no fue evaluado. Al comienzo de la observacion de esta alumna,
cuando la profesora suplente, después de varias clases de ausencia de la profesora
titular (semanas), toma una prueba, no es ninguna sorpresa que los alumnos no
recuerden lo aprendido y requieran una asistencia permanente de la docente. Esto se

hace evidente cuando reciben los resultados de esa evaluacion:

“La profesora reparte pruebas. Los nifios se quejan de no haber aprendido “leén” ni

“mono” (4:24)

Las clases, en su totalidad, se caracterizaron por una falta de planificacion diaria y a
largo plazo, no se advirtié un objetivo a seguir por parte de la docente, era evidente
que el desarrollo de las clases seguia el orden dado por el libro de texto y que en la

clase siguiente se seguia con el mismo ejercicio de la clase anterior.

En este contexto se hace dificil vislumbrar estrategias seguidas por la docente para
que los alumnos aprehendan la lengua extranjera, como se exhibe en la Parte V.B. En
primer lugar se observa que no existen objetivos claros, en segundo lugar casi no se
usa el idioma inglés en la clase, las instancias de su uso estan principalmente en el
libro de texto y en las tareas de completamiento de oraciones y respuesta de
preguntas escritas en el pizarron, asi como traduccion. También utiliza la mediacion
de aprendizajes haciendo trabajar a los alumnos en forma inductiva para realizar las
tareas, no obstante lo hace en espafiol. Esto puede deberse a que la competencia
lingiiistica de la docente no sea muy buena, como se puede advertir en las pocas
ocasiones que habla inglés, sus mayores dificultades se evidencian en el componente
fonologico: la inexacta pronunciacion de palabras, y la entonacion de preguntas y de
oraciones con un marcado acento local. En cuanto al componente 1éxico-gramatical,
en escasas oportunidades en las que produjo algunas oraciones, es mas se hace
evidente su escaso dominio de la lengua inglesa cuando los alumnos en ocasiones
preguntan en inglés y ella siempre contesta en espanol.

Por parte de la alumna, vimos en el apartado V.B. que se presenta varias
caracteristicas de una alumna auto-regulada y wusa algunas estrategias para

aprehender la lengua extranjera: meta-cognitivas: presta atencion, obtiene recursos, y
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se monitorea; cognitivas: analiza la gramatica por partes, ordena secuencias
especialmente léxicas, afectivas: no duda en pedir asistencia a la docente cuando se
siente frustrada al no poder realizar alguna tarea, aunque en numerosas ocasiones se
la nota fuera de tarea; meta-socio-cultural-interactivas: C1 esta atenta a la utilizacion
de las mejores vias de comunicacion en particular con la docente mediante el canal
visual, para no perderse gestos ni explicaciones; socio-cultural-interactivas:
interaccion con su profesora, pide explicacion individual, clarificacion y verificacion,
e intenta comunicarse con los demas. Por otro lado, demuestra un escaso manejo de
estrategias meta-afectivas. Podemos advertir que esta alumna no hace uso de
considerables estrategias y meta-estrategias; es una posibilidad que esto se deba a
que se le presentan escasos desafios cognitivos, o a las caracteristicas desfavorables
del contexto descriptas anteriormente. Por lo tanto, no nos es posible, como dijimos
al comienzo, hacer una valoracion adecuada de su aprendizaje de la lengua

extranjera.

C.5. CASO 5

Este alumno tiene una hipoacusia auditiva moderada, cursa 5to Afio y tuvo la
asignatura inglés desde ler Grado. La profesora de este alumno posee titulo
universitario de Profesora de Inglés. La documentacion obtenida para este caso fue la
encuesta a la escuela, la planificacion anual, un informe presentado por la docente, y

una entrevista a esta profesora.

En primer lugar, notamos que los contenidos desarrollados por la docente coinciden
con los objetivos planteados en la planificacion presentada, el trabajo en clase estd en
consonancia con los objetivos planteados asi como con la evaluacion administrada
por la docente. En la evaluacion escrita (Anexo XI) se muestran los criterios de
evaluacion, y se advierte que el alumno realiza los tres primeros ejercicios en forma
adecuada: el primero y el tercero se tratan de comprension de situaciones y como
responder a ellas, el tercero se enfoca en informacion personal verdadera, y el
segundo ejercicio es el que trata mas del uso de estructura, y también se ve el uso de
la lengua de manera significativa. El desempefio del alumno en los tres ejercicios se
muestra cercano a un afianzamiento de las estructuras abordadas en la unidad. En la
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evaluacion hay un cuarto ejercicio, que el alumno no realizd, sdélo alcanzé a
completar con una palabra la primera oracion. Se puede especular que no tuvo
tiempo de realizarlo o perdio concentracion. Esto podria deberse a que no entendio la
consigna -pero este alumno no duda en preguntar cada vez que no comprende algo-,
0 que no supo como hacerlo -pero es muy similar el ejercicio 3-, por lo que tampoco

parece una explicacion adecuada.

La profesora utiliza una gran variedad de estrategias en sus clases, muchas de ellas
enmarcadas en un enfoque cognitivista: trabaja inductivamente, presenta las
actividades en forma organizada, evidencia planificacion, realiza mediacion de
consignas, da abundante exposicion a la lengua extranjera, hace referencia al uso de
la lengua en situaciones reales prestando atencion al significado, verifica

comprension y explica individualmente.

El alumno, por su parte, hace uso de estrategias cognitivas: razona apoyado en una
forma de trabajo inductiva y deductiva, realiza inferencias, participa en tareas de
conceptualizacion, etc., y meta-cognitivas: prestar atencidon, e intentar obtener
recursos Las estrategias socio-cultural-interactivas mas usadas por este alumno son:
interaccion con su profesora y compafieros, y estrategias de compensacion en la
comunicacion; las meta-socio-cultural-interactivas: busca interactuar con la docente
cuando no entiende algo, asi también como con sus compafieros. Finalmente, las
estrategias afectivas y meta-afectivas explotadas se evidencian cuando trata de
conservar su motivacion en la tarea, aunque a veces le resulta dificil mantenerse

enfocado en ella.

La encuesta realizada a la escuela, por su parte, indica que es una escuela que se
emplaza frente a un gran barrio, con una poblacion muy numerosa, de donde hay un
gran numero de alumnos y estd cercana a varios barrios nuevos de la zona de
Chimbas; la caracteristica de la poblacion es familias asalariadas en general con un
numero importante de padres profesionales. La institucion hace un seguimiento al

alumno mediante reuniones con los docentes.
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La docente de inglés present6 un informe en el que detalla aspectos relacionados con
las actitudes frente al aprendizaje de la LE. Sostiene que es un alumno responsable,
aplicado y participativo en clase. Trabaja sin adecuaciones curriculares en este
espacio. No posee apoyo de DAI, a pesar de que en la Educacion Primaria si lo
requiri6 en algunos afios con el objeto de implementar estrategias como relectura de
consignas e interpretacion de las mismas en forma individual. En cuanto a las cuatro
habilidades a desarrollar en la materia, con la que cuenta con mayor dificultad es la
habilidad de Listening debido a su dificultad auditiva. Las estrategias utilizadas en
este caso son: repeticion de la escucha pausada, reformulaciéon de consignas mas
sencillas y en la mayoria de los casos trabajo en grupo para evitar que se sienta
incomodo por no poder entender las consignas, en algunas ocasiones presenta
dificultad con su interpretacion. En la habilidad de Reading no presenta mayores
problemas, trabaja al ritmo de sus compaiieros, con los mismos textos y actividades.
En la realizacion de trabajos grupales, aporta informacion y material que comparte
con sus compaiieros, muchas veces corrige errores del resto del grupo. En cuanto a la
habilidad de Speaking, posee una buena predisposicion para interactuar y participar,
a pesar de su dificultad en la pronunciacion. Tiene desarrollada la lectura labial, por
ese motivo no es un impedimento mantener una conversacion o didlogo con él,
excepto, cuando a veces hay que repetir las preguntas o simplificarlas de manera que
sean rapidamente entendidas por el interlocutor. En el caso de Use of English, posee
buen dominio de la gramatica aprendida en forma seccionada, le cuesta integrar los
contenidos gramaticales como: tiempos verbales, conectores, etc. En el caso de tener
alguna dificultad, busca ayuda en sus pares o la docente. La docente resalta que en la
convivencia con los miembros de la comunidad y aspectos actitudinales, el alumno
tiene buena relacion con sus compaferos, es respetuoso con ellos y con su docente.
Se relaciona como cualquier otro chico con los compafieros de otros cursos. Posee
aceptacion de sus pares. Cumple con las pautas establecidas para la convivencia.
Cuenta con el apoyo de su familia en todo lo solicitado desde la escuela, asiste con el
uniforme completo y en Optimas condiciones, cumple con el horario establecido,
tanto en la entrada como al inicio de cada hora. Es respetuoso de las opiniones de sus
compaiieros. Los escucha atentamente y busca ser escuchado. En cuanto al material

didactico utilizado, el alumno siempre cuenta con el libro de texto en la clase.
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La triangulacion de los datos aportados por el informe de la docente y las estrategias
utilizadas por ella en la clase, muestran que esta profesora tiene en cuenta las pautas
a seguir para crear un ambiente favorecedor del aprendizaje para este alumno. Sin
embargo, podemos observar una falta de asistencia por su parte en el momento de la
evaluacion cuando no advirtioé que el alumno no habia completado el Gltimo punto de
la evaluacion, por lo que no encontramos datos reveladores acerca de las razones por
las que no realiz6 ese punto de la prueba. Quizés haber realizado una adaptacion
metodoldgica a la evaluacion en vista a que el alumno pudiera cumplimentar todos

los puntos o presentar cada punto en forma seccionada hubiese ayudado.

Podemos concluir que la triangulacion del registro de clases con la evaluacion
tomada, y con los datos aportados por la docente, evidencian que el alumno emplea
estrategias cognitivas, afectivas y socio-cultural interactivas que le permiten

aprehender los contenidos desarrollados en esta unidad didéctica.

Para resumir, podemos sefialar que C5 manifiesta en su produccion final de la unidad
didactica observada, un afianzamiento de las estructuras utilizadas, a nivel
comprension de situaciones utilizando los condicionales y a nivel oracional y textual
expresando sus ideas utilizando las estructuras nuevas en situaciones reales,
demostrada en un uso adecuado de la lengua a nivel oracional y textual. Podemos
especular que esto se debe a diferentes razones: por un lado, su profesora es
universitaria, y posee un estilo de ensefianza inductivo, con un evidente enfoque
cognitivista, favoreciendo la interaccion con los alumnos y la presentacion de la
lengua en contextos reales de uso; por otro lado, al variado uso de estrategias que
manifiesta C5 para aprehender la lengua extranjera: cognitivas, meta-cognitivas,
afectivas, socio-cultural-interactivas y meta-socio-cultural-interactivas. Por tanto,
podriamos correlacionar un trabajo basado primordialmente en un enfoque
cognitivista de la profesora, y un extenso manejo de estrategias del alumno, con un
afianzamiento de las estructuras de la lengua extranjera ensefiadas en esta unidad

didactica.
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C.6. A modo de sintesis

En la Parte V hemos llevado a cabo el andlisis y la interpretacion de resultados. En el
apartado V.A. presentamos el andlisis de las producciones finales de una unidad
didactica, de cinco alumnos hipoactsicos que aprenden inglés como lengua
extranjera en instituciones educativas comunes, siguiendo un enfoque cognitivo, bajo
la perspectiva de adquisicion de la lengua de la lingtiistica del uso (Tomasello 1998a,
2000 en Geeraerts 2006). En la seccion V.B. indagamos acerca de las estrategias
utilizadas en esa unidad didactica por los profesores en cada caso y las usadas por los
cinco alumnos sujetos de este estudio. Examinamos estos datos a la luz de teorias
procedentes de investigaciones en el campo del aprendizaje de lenguas extranjeras,
especialmente las referidas a las estrategias utilizadas por los alumnos (Oxford
2011), asi como las visiones de lengua (Tudor 2001) y de ensehanza y aprendizaje

(Williams and Burden 1997) que detentan los docentes.

Ademas triangulamos estos dos tipos de andlisis con la documentacion obtenida
mediante diferentes técnicas: registro documental institucional (planificaciones,

informes, etc.), encuestas y entrevistas con los diferentes actores involucrados.

A continuacion presentaremos algunas de las conclusiones a las que arribamos:

C1, alumna de 5to Grado de primaria y que estudio inglés por 5 afios, manifiesta un
afianzamiento de las estructuras utilizadas, demostrada en un uso adecuado de la
lengua a nivel oracional y textual en la evaluacion final. Especulamos que esto puede
deberse a los siguientes motivos: variado uso de estrategias de Cl: cognitivas,
metacognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas 'y meta-socio-cultural-
interactivas; una profesora universitaria con un estilo de ensefianza inductivo y que
sigue un enfoque cognitivista, asistiéndose de constante apoyo visual; y condiciones

favorables de la institucion para la inclusion.

En el C2, -una alumna con sordera profunda, que usa LS y que tiene una ILS en el
aula en la que cursa 3er Ao, y que tiene la materia inglés desde ler Afio-, a pesar de
hacer uso de cuantiosas estrategias no solo cognitivas, afectivas y socio-cultural
interactivas, y de demostrar una gran capacidad de reflexién y manejo de estrategias
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meta-cognitivas, meta-afectivas y meta-socio-cultural-interactivas, manifiesta un
desempefio mas bien atomizado y deficiente de la lengua. La docente, que cuenta con
una capacitacion docente y titulo de instituto, hace uso de variadas estrategias para
incluir a la alumna sorda -corregir errores usando diferentes técnicas, sefialar en el
cuaderno o libro con su dedo mientras da una instruccion, interactuar con la alumna,
interactuar con ILS para dar asistencia al alumno, explicacién gramatical directa; sin
embargo advertimos las siguientes conductas por parte de la docente que quizés
influyan en la falta de afianzamiento y de apropiacion de las estructuras por parte de
esta alumna: falta de objetivos claros —un ejemplo no menor es la ausencia de
evaluacion de los temas de la unidad-, una escasa exposicion a la lengua extranjera
por parte de la docente, la lengua se trabaja a nivel palabra o completamiento de
oraciones, las explicaciones son tradicionales, sin participacion de los alumnos,
utilizacion de técnicas de traduccidon y repeticion, sin atender al proposito

comunicativo de las estructuras ensenadas.

En el caso de C3, un alumno con sordera profunda de 4to Grado en su primer afio de
contacto con la lengua inglesa, encontramos un desempefo adecuado en los niveles
léxico y oracional en la evaluacion de unidad. Vemos que esto tiene su correlato con
las técnicas utilizadas por la docente en clase —de enfoque conductista en su mayoria
y con gran soporte visual. Esta docente no posee titulo universitario de inglés, es
abogada y cuenta con una capacitacion docente y certificacion de un instituto privado
de inglés. Podemos especular que también contribuyen a su buen desempefio en la
evaluacion final, las estrategias utilizadas por este alumno durante las clases—
cognitivas, metacognitivas, afectivas y meta-afectivas, socio-cultural-interactivas y
meta socio-cultural-interactivas. Asimismo advertimos un rol de fundamental
importancia de la ILS, de la institucion educativa y de su familia en la inclusion de

este alumno.

En lo que concierne a C4, no nos fue posible, hacer una valoracion adecuada de su
aprendizaje de la lengua extranjera. En primer lugar porque no se evalud a los
alumnos ni se obtuvo producciones de la alumna para esta unidad. Se observaron un
numero de situaciones que probablemente incidieron en este resultado, a saber: no se
presentaron objetivos claros, casi no se uso el idioma inglés en la clase, las instancias
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de su uso estan principalmente en el libro de texto y en las tareas de completamiento
de oraciones y respuesta de preguntas escritas en el pizarron. La docente, suplente,
sin titulo habilitante, no manifesté poseer una adecuada competencia lingiiistica en la
lengua extranjera, como se puede advertir en las pocas ocasiones que habla inglés.
Por parte de la alumna, pudimos advertir que C4 no hizo uso de considerables
estrategias y meta-estrategias durante las clases observadas; es una posibilidad que
esto se deba a que se le presentaron escasos desafios cognitivos, o que se deba a las
caracteristicas desfavorables del contexto presentadas por la institucion o la falta de

soporte familiar.

Con respecto a C5, es un alumno en 5to Afio de ensefanza secundaria que tuvo
inglés desde ler Grado. En la produccion final de la unidad didéactica observada,
manifiesta un afianzamiento de las estructuras utilizadas, a nivel comprension de
situaciones utilizando los condicionales, a nivel oracional y textual expresando sus
ideas utilizando las estructuras nuevas en situaciones reales. Esto puede estar
correlacionado con el estilo de ensefianza inductivo que posee su profesora, que es
universitaria, con un evidente enfoque cognitivista, favoreciendo la interaccion con
los alumnos y la presentacion de la lengua en contextos reales de uso; también con el
variado uso de estrategias que manifiesta C5 en las clases de lengua extranjera:
cognitivas, meta-cognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas y meta-socio-
cultural-interactivas. Por tanto, podriamos correlacionar un trabajo basado
primordialmente en un enfoque cognitivista de la profesora, y un extenso manejo de
estrategias del alumno, con un afianzamiento de las estructuras de la lengua

extranjera ensefiadas en esta unidad didéctica.

No es el objetivo de esta investigacion realizar generalizaciones ni establecer
comparaciones entre estos casos disimiles entre si, sin embargo, podemos establecer

algunas correlaciones.

Por un lado, en los casos 1 y 5, podemos advertir un mejor desempefio en las
evaluaciones de los alumnos, especificamente un mayor afianzamiento de las
estructuras ensefiadas a nivel oracional y textual. Salvando la diferencia que CI se
trata de una alumna de primaria y C5 un alumno de secundaria, podemos
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correlacionar que el buen desempeiio de ambos se pueda deber a un estilo mas
inductivo de ensefianza que busca la participacion del alumno, asi como una mayor
exposicion a la lengua extranjera, ambos factores relacionados con un enfoque
cognitivista de ensefianza por parte del profesor; de la misma manera, podemos
enfatizar que estos alumnos hacen uso de un repertorio de estrategias para acceder a
la lengua extranjera. C3 también presenta un desempeflo en su evaluacion final
acorde con los objetivos planteados, solo a nivel Iéxico, lo que condice con la forma
de trabajo que plantea la docente en el aula. Este alumno también usa variadas
estrategias en sus clases para aprender la lengua extranjera, no obstante en ocasiones
muestra dificultad para usar estrategias de gestion de su aprendizaje, especificamente
con las meta-cognitivas y meta-afectivas. Merecen un comentario aparte los dos
casos de alumnos sordos profundos que cuentan con asistencia de una ILS en el aula:
aunque C2 cursa secundaria y C3 primaria, ambos hacen un buen manejo de
estrategias socio-cultural-interactivas y meta- socio-cultural-interactivas. Sin
embargo, C2, a pesar de utilizar en todo momento una amplia variedad de estrategias
para el manejo y gestion de su aprendizaje, no logra demostrar un afianzamiento en
las estructuras ensefiadas, podemos especular que esto esté relacionado factores
relacionados con la docente: su falta de objetivos claros para la unidad, una escasa
exposicion a la lengua extranjera, la lengua trabajada a nivel atomizado, las
explicaciones tradicionales, sin participacion de los alumnos, la utilizacién de
técnicas de traduccidon y repeticion, sin atender al proposito comunicativo de las

estructuras ensenadas.

En el Caso 4 podemos establecer una correlacion entre una fragil concepcion de
lengua y de aprendizaje del profesor, y un escaso soporte institucional para la
alumna, con un exiguo uso de estrategias por su parte, quien, a pesar de demostrar en
ocasiones ser una alumna autodirigida, no encontré desafios cognitivos para que el

aprendizaje de la lengua extranjera tuviera lugar.
En la Parte VI se intentara realizar una valoracion de las estrategias usadas por los
alumnos sordos e hipoacusicos y por los docentes de estos alumnos incluidos en el

aula
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PARTE VI

VALORACION DE LAS ESTRATEGIAS USADAS EN EL APRENDIZAJE
DE UNA LENGUA EXTRANJERA POR ALUMNOS SORDOS E
HIPOACUSICOS

Los objetivos propuestos para esta investigacion fueron describir el estado actual de
la ensenanza del inglés como lengua extranjera a los nifios sordos e hipoacusicos
incluidos en la educacion comun en la ciudad de San Juan, determinar el nivel de
logro de los objetivos propuestos en el espacio curricular inglés por parte de estos
nifios, y finalmente realizar una valoracion de las estrategias usadas por los
profesores y alumnos sordos e hipoactsicos incluidos en la clase de inglés como

lengua extranjera.

Luego del andlisis de las producciones escritas de los alumnos sujetos de este
estudio, siguiendo de una perspectiva cognitiva, especificamente los supuestos de la
lingtiistica del uso de Tomasello (2000), y del andlisis de las estrategias usadas por
profesores y alumnos caso por caso, en este apartado realizaremos una valoracion de

las estrategias usadas tanto por profesores como por alumnos.

Cabe destacar que el analisis fue abordado desde la perspectiva de alumnos sordos e
hipoacusicos incluidos, por lo cual analizamos el desempefio de los alumnos sordos e
hipoacusicos considerando los mismos parametros que pueden considerarse para
todos los alumnos, teniendo en cuenta los casos en que explicitamente posean
adecuaciones curriculares, y en el caso de los alumnos sordos profundos bilingiies,
que necesitan una ILS, ya que es la asistencia necesaria para acceder al

conocimiento en la clase.

A partir del andlisis realizado en esta investigacion, en primer lugar se evaluardn las
estrategias utilizadas por el docente de inglés. En segundo lugar se estimaran cuéles
fueron las estrategias usadas por los alumnos sordos o hipoacusicos para aprender
inglés como lengua extranjera.

214



A.1. Valoracion de las estrategias usadas por los docentes de inglés

Las acciones del profesor de inglés en el aula permean su vision de lengua y de
aprendizaje. Para este andlisis se consideraron las teorias de aprendizaje de lenguas
extranjeras, especialmente las referidas a las visiones de lengua propuestas por Tudor
(2001) y de ensefianza y aprendizaje sustentadas por Williams y Burden (1997).
Desde la perspectiva de la vision de lengua y aprendizaje que sostienen los diferentes
docentes de inglés en este estudio, se pueden realizar las siguientes

conceptualizaciones.

Con respecto a la concepcion de lengua que sostienen los profesores, podemos
advertir que en el caso del alumno sordo de 4to Grado de primaria que recién
comienza a aprender la lengua extranjera (C3), se evidencia en el profesor un
enfoque estructuralista de la lengua, “se ve a la lengua como un sistema lingiiistico y
se presenta este sistema a los alumnos” (Tudor 2001: 50), especialmente la
gramatica, el docente trabaja mayormente con estructuras a nivel oracional. Su vision
de aprendizaje demuestra un enfoque conductista que se basa en técnicas de
repeticion y estimulo-respuesta-refuerzo, las que, a este nivel en el que el alumno
sordo o hipoactsico comienza su aprendizaje de la lengua extranjera, podemos
presumir que estas técnicas favorecieron el afianzamiento de conexiones que le
permitieron consolidar la lengua extranjera un nivel léxico, como se puede advertir
en el resultado de su evaluacion escrita. La utilizacion de la técnica de pregunta es la
unica estrategia enmarcada en un enfoque cognitivo que podemos suponer que
también asiste en el afianzamiento de las estructuras ensefiadas, debido a que se hace
en inglés; una estrategia muy usada para auxiliar a que este alumno afiance el
conocimiento es el permanente apoyo visual, por ejemplo material iconico del libro

de texto, pictures, o dibujos en el pizarron.

Con respecto al resto de los alumnos a los que hace varios afios que se les ensefa
inglés, se puede advertir cierta correlacion entre, por un lado, un estilo de ensefianza
mas inductivo siguiendo un enfoque cognitivista (Casos 1 y 5) y asistiéndose de otro
subsistema aparte del lingiiistico, el visual (Caso 1), y un afianzamiento de las
estructuras utilizadas por el alumno demostrada en un uso mas adecuado de la
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lengua, lo que se puede ver en los Casos 1 y 5; y por otro lado, entre un estilo de
corte mas conductista, con poca exposicion a la lengua, con la lengua presentada a
nivel palabra u oracion, y un desempefio mas atomizado y deficiente de la lengua,

como se da en el Caso 2.

Entre las estrategias que se enmarcan en un enfoque cognitivo mas notables usadas
por los docentes y que ayudan al alumno sordo o hipoactsico a construir

conocimiento, encontramos las siguientes:

e presentacion de las actividades de clase en forma organizada, planificada, dando a
los alumnos limite de tiempo para realizar las diferentes actividades de clase,

e mediacion de consignas en inglés,

e exposicion a la lengua extranjera en forma oral y escrita, requisito basico para que
se cumpla “el criterio de frecuencia de apariciéon de las estructuras a ensenar”
(Lieven & Tomasello 2008: 172), tal como lo propone el modelo de lengua
basado en el uso.

¢ interaccion con el alumno, y con la ILS cuando el alumno manifiesta problemas
de comprension, evidenciando una vision humanistica de la lengua, es decir,
“como un medio a través del cual se construyen relaciones personales, se expresan
emociones y aspiraciones y exploran nuestros intereses” (Tudor 2001: 65),

e correccion de errores utilizando técnicas tales como reformular lo dicho por el
alumno, proveer la palabra faltante, y uso de recasts,

e uso de la técnica de pregunta para ayudar al alumno a realizar inferencias y
generalizaciones,

e uso de la técnica de pregunta, haciendo participar a varios alumnos antes de
preguntarle al alumno hipoactsico, resultando en una mayor y mejor exposicion a
la lengua extranjera,

e uso de la técnica de pregunta con el objeto de que el alumno tenga la experiencia
de darse cuenta por si mismo de lo que debe hacer,

e constante apoyo visual, ya sea en el libro, mediante tarjetas o en pizarron,

e apoyo visual de la docente sefialando en el cuaderno o libro de alumno con su

dedo mientras da una instruccion,

216



¢ verificacién de comprension permanentemente,

e referencia a los usos reales de la lengua para generar interés y motivacion, en lo
que se advierte una vision de la lengua como cultura e ideologia, es decir como
“el medio de expresion y comunicacion usado por una comunidad de seres
humanos [...] una lengua encarnard y expresara aspectos de la cultura y la vision
del mundo de sus hablantes” (Tudor 2001: 69).

e repaso para evaluacion,

e anuncio de evaluacion de los temas abordados, con anticipacion, especificando

fecha y temas a evaluar.

El uso de preguntas y la interaccion con el alumno sordo e hipoacusico evidencian
una vision funcional de la lengua “cuyo objetivo es permitirle a los alumnos usar la

lengua en contextos socialmente definidos” (Tudor 2001: 57).

Hay dos visiones de alumno que muestran estos docentes que promueven en sus
alumnos sordos e hipoausicos, el uso de estrategias socio-cultural-interactivas; por un
lado, la del alumno como “raw material, como arcilla para ser moldeado en una fina
obra de arte o material de construccién para construir un edificio solido y bien
disefiado” (Williams and Burden 1997: 58), lo que se puede ver en el trabajo de
repeticion, especialmente en el nivel inicial de aprendizaje de la lengua extranjera.
Por otro lado, la concepcion de alumno como explorador individual, esto se da
cuando se le permite al alumno explorar por si mismo y llegar a sus propias
conclusiones” (Williams and Burden 1997: 59). Esto ultimo se hace evidente en las

estrategias de uso de pregunta por parte de la docente y en mediacion de consignas.

Para concluir, podemos resaltar que tanto el analisis de la vision de lengua, como de
la concepcion de ensefianza y aprendizaje detentado por los docentes de los alumnos
participantes en este estudio, nos hacen reflexionar acerca de qué enfoques son los
mas productivos para el aprendizaje de la lengua extranjera por parte de los alumnos
sordos e hipoactsicos incluidos en sus clases. Por un lado, podemos especular que,
los casos en los que los docentes implementan una combinacion de las visiones de
lengua més completa: como sistema lingliistico, una concepcion funcional, una

humanistica, y de la lengua como cultura e ideologia se presentan como los mas
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facilitadores para que el alumno consolide la lengua. Esto, en combinacién con
estrategias basadas en un enfoque cognitivo en la ensefianza, como la exposicion a la
lengua extranjera, el soporte visual, y el trabajo inductivo especialmente utilizando la
pregunta como técnica fundamental; asi como una vision de un alumno a ser
moldeado y explorador, pueden correlacionarse con un desempefio adecuado por
parte de los alumnos que formaron parte de esta investigacion. En referencia al
enfoque neurocognitivo de adquisicion de lenguas, notamos que, para estos alumnos
en particular, se puede correlacionar un buen desempeio con la estimulacion de los
diferentes subsistemas del cerebro, aparte del lingiiistico, especialmente el visual,
afianzando asi las conexiones entre nexos neurales y demostrando una consolidacion
de estructuras; asi como desde la perspectiva del modelo de adquisicion de la lengua
basado en el uso, se puede correlacionar un buen desempeio con el tipo de
frecuencia con que se muestran las estructuras ensefladas, y a la vez con el hecho de
que la forma y el significado de las estructuras estén relacionados en forma

consistente.

A.2. Valoracion de las estrategias usadas por los alumnos sordos e hipoacusicos

que aprenden inglés como lengua extranjera

A continuacion examinaremos en forma minuciosa las estrategias que fueron mas
usadas por los alumnos sordos e hipoacusicos incluidos en escuelas comunes para
apropiarse del conocimiento del inglés como lengua extranjera. Conceptualizaremos
las conductas de los alumnos siguiendo la tipologia de estrategias sugerida por
Rebecca Oxford (2011) para la ensefianza e investigacion en el aprendizaje de las
lenguas: El Modelo Estratégico de Auto-Regulacion de Aprendizaje de Lenguas
(S’R). Este modelo, segtin lo hemos presentado en el capitulo 4 del Marco Tedrico,
presenta seis dimensiones de estrategias: cognitivas, meta-cognitivas, afectivas,

meta-afectivas, socio-cultural-interactivas y meta-sociocultural-interactivas.
En las Figuras 11 y 12 (Parte II), se puede apreciar en forma grafica como las
estrategias meta-cognitivas ayudan a gestionar las estrategias cognitivas; las meta-

afectivas, las estrategias afectivas; y las meta-socio-cultural-interactivas, las
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estrategias socio-cultural-interactivas. Cabe destacar que todas las categorias de
estrategias se apoyan entre si.

Ahora bien, a partir del desempefio de los alumnos sordos e hipoacusicos en este
estudio resaltaremos cudles de estas estrategias resultaron mas productivas para que

estos alumnos pudieran aprehender la lengua extranjera.

De las estrategias metacognitivas mas relevantes usadas, podemos destacar:

e prestar atencion al manejo de las estrategias cognitivas, por ejemplo frente a una
explicacion o mediacion de consigna de la docente, o en forma més enfocada
cuando anota informacion especifica relevante como una explicacion o practica de
alguna estructura en particular,

e planear el trabajo cognitivo, es una estrategia eficiente usada por los alumnos
autodirigidos, se evidencia en actividades como anotar fechas de evaluaciones y
de deberes,

e aprovechar recursos para la cognicion, por ejemplo el uso del diccionario, de
carpeta organizada en secciones, de listas de verbos regulares e irregulares en
inglés como referencia,

e monitorearse, estar atento a la correccion de las actividades que van realizando,
consultar y verificar con otras fuentes, tales como anotaciones en su cuaderno u

otras fuentes.

Con respecto a estrategias cognitivas:

e usar los sentidos para comprender y recordar, el uso del sentido de la vista en
especial, por lo que el uso de esquemas, graficos, figuras y dibujos es altamente
significativo para afianzar el conocimiento,

e qctivar conocimiento, especialmente si se cuenta con apoyo visual y se realiza en
la lengua extranjera,

e razonar, ya sea en forma inductiva, cuando se les realiza preguntas para inferir
reglas o significado; o deductiva, cuando inmediatamente después de una
explicacion gramatical directa se les pide que apliquen dicha regla en alguna
gjercitacion,
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e conceptualizar en detalle: se advierte en las tareas en las que el alumno debe
distinguir, ordenar cronolégicamente o en secuencias, realizar listados -
especialmente el léxico-, analizar por partes -principalmente la gramatica-,
clasificar, categorizar, comparar y contrastar, establecer jerarquias, elegir,

e ir mas alld de los datos inmediatos, en especial a través de la prediccion y de la

inferencia.

De las estrategias meta-afectivas se pueden subrayar:

e prestar atencion al estado afectivo, esto se hace evidente cuando el alumno hace
intentos por prestar atencion pese al estar cansado, o se distrae con lo que hacen
otros alumnos; en el caso de los alumnos con ILS, en las clases que la Intérprete
no esta presente, sus esfuerzos por prestar atencion se hacen mas notorios. Estos
intentos se manifiestan en volver al asiento después de deambular, o volver a

escribir, o ir a preguntar a la docente.

En referencia a las estrategias afectivas:

o cexpresar los sentimientos y estar en contacto con los sentimientos, en este sentido,
cuando los alumnos se sienten frustrados por no poder realizar alguna tarea, pedir
ayuda al docente o a la ILS baja su ansiedad,

e relajarse, en ocasiones, alumnos que no se dan cuenta de su ansiedad, la
manifiestan y quizés alivian comiéndose las ufias o jugando con algin elemento
de distraccion como una regla; en este sentido seria conveniente que la docente
esté alerta e intente alguna técnica de relajacion de grupo, una actividad sencilla,

siguiendo un enfoque humanistico (Celce-Murcia 2001).

La estrategia meta-socio-cultural-interactiva mas relevante es:

e planear el contexto para la comunicacion, en este sentido el alumno sordo o
hipoacusico busca las condiciones mas favorables para comunicarse con los otros,

estd atento a las mejores vias, por ejemplo se sienta en los primeros bancos para
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tener mejor acceso al canal visual, el apoyo de los gestos de la docente, su

comunicacion con la ILS, etc.

Las estrategias socio-cultural-interactivas mas utilizadas son:

e interactuar con otros, trabajando con su ILS, o interactuando directamente con el
profesor, el trabajo en pares o grupo bien pautado y en el que se sienta
afectivamente a gusto es motivador y positivo para el alumno sordo o
hipoacusico,

e pedir explicacion, clarificacion, verificacion o repeticion, estrategias altamente
utilizadas por el alumno sordo o hipoactsico, y resaltan su caracteristica de
alumno autodirigido,

o superar las brechas en la comunicacion, por ejemplo cuando pretende entender lo
que se le dice, tratando de entender lo siguiente o de realizar alguna inferencia con
el objeto de que la explicacion o conversacion continue.

o explorar el significado de contextos e identidades socioculturales, es el caso de
alumnos atentos al uso de la lengua en contextos sociales de habla inglesa, o
prestar atencion a los matices o diferencias de registros segun los parametros de la
cercania y distancia comunicativa, o en qué otros lugares aparte del aula se puede
hacer referencia al inglés -es el caso de la alumna que lleva recorte de diario con

el tema que esta aprendiendo, o la motivacion al ver el teatro en inglés-.

De acuerdo a lo observado en este estudio, las mencionadas anteriormente son las
estrategias del Modelo Estratégico de Auto-Regulacion de Aprendizaje de Lenguas
(Oxford 2011) mas usadas por los alumnos sordos e hipoacusicos en las clases de
inglés. No todos los alumnos en este estudio utilizan todas las estrategias. Podemos
decir que Cl y CS5 realizan un variado uso de estrategias: cognitivas, meta-
cognitivas, afectivas, socio-cultural-interactivas y meta-socio-cultural-interactivas,
esto se correlaciona con un afianzamiento de las estructuras utilizadas, demostrada
en un uso adecuado de la lengua a nivel oracional y textual. Otros factores a los que
puede atribuirse su buen desempefio son que ambos tienen una profesora
universitaria, que posee un estilo de enseflanza inductivo, con un evidente enfoque

cognitivista, favoreciendo la interaccién con los alumnos y la presentacion de la
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lengua en contextos reales de uso. En el caso de Cl1, que es una alumna de nivel
primario, se advierte que ademads, su profesora apela a otro subsistema aparte del
lingiiistico, el visual; cabe destacar que ambos alumnos se encuentran en una escuela

con condiciones favorables para la inclusion.

En el caso de C2 nos preguntamos: ;Porqué esta alumna, si emplea durante sus
clases un amplio repertorio de estrategias no solo cognitivas, afectivas y socio-
cultural interactivas, sino también demuestra una gran capacidad de reflexion y
manejo de estrategias meta-cognitivas, meta-afectivas y meta-socio-cultural-
interactivas, y se presenta como un alumno autodirigido, no es capaz de realizar una
produccion escrita que muestre el afianzamiento de estructuras? Podemos especular
que, a pesar de que la docente hace uso de variadas estrategias que favorecerian la
inclusion de la alumna sorda —técnicas de correccion, soporte visual, interaccion con
la alumna y con ILS, entre otras-, la falta de afianzamiento de estructuras por parte
de la alumna se deba a: por un lado la falta de objetivos claros, por otro lado, a la
escasa exposicion a la lengua extranjera por parte de la docente, o a que la lengua se
trabaja a nivel palabra y completamiento de oraciones, o a que las explicaciones de la
docente son tradicionales, sin participacion del alumno, o quizés que utiliza técnicas
de traduccion y repeticion, sin atender al propdsito comunicativo de las estructuras
ensefiadas. Estas razones tienen que ver con las concepciones de lengua y
aprendizaje de esta docente, que estan mas relacionadas con una vision de la lengua
como sistema lingiiistico, y con un enfoque mas bien conductista de aprendizaje.
Otra posibilidad es que esta alumna no haya afianzado las estructuras mas alla del
nivel completamiento de oraciones por alguna razén relacionada con su
discapacidad. Es decir que, quizds, se deba a su escaso conocimiento del mundo, o a
dificultades para la lectura y escritura; aunque con su capacidad de manejo de meta-

estrategias, estas Ultimas razones parecerian poco probables.

C3 utiliza estrategias cognitivas, meta-cognitivas, afectivas y meta-afectivas, socio-
cultural-interactivas y meta socio-cultural-interactivas-, y demuestra un desempefio
adecuado en los niveles Iéxico y completamiento de oraciones en la evaluacion de
unidad. Debemos destacar que, si bien el enfoque seguido por la profesora es
conductista, y la vision de lengua es como un sistema lingiiistico, esto ayuda al
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alumno a afianzar la lengua a un nivel lexical; esto puede deberse a que es un nivel
basico de la lengua extranjera. Un detalle no menor es el manejo del alfabeto manual

para afianzar el grafema en inglés.

C4 Podemos advertir que esta alumna no hace uso de considerables estrategias y
meta-estrategias; es una posibilidad que esto se deba a que se le presentan escasos
desafios cognitivos, o a las caracteristicas desfavorables del contexto. A pesar de que
esta alumna usa estrategias afectivas para conectarse con su profesor y compatfieros,
no se dan las condiciones en el aula para que ella dirija estas estrategias para
aprender la lengua extranjera; y aunque intenta utilizar estrategias socio-cultural-
interactivas, estas tampoco asisten en la apropiacion del conocimiento, un claro
ejemplo es cuando se lleva a cabo el trabajo grupal en espafiol. También podemos
advertir que sus compafieras tampoco estan dispuestas a trabajar en grupo con ella,
quizas sea por su discapacidad o por algin rasgo de su personalidad.Tampoco
contamos con su produccidn escrita, por lo tanto, no nos fue posible, realizar una

valoracion adecuada de su aprendizaje de la lengua extranjera.

Como hemos visto en los diferentes casos, una de las posibilidades por las que los
alumnos usen mas las estrategias mencionadas anteriormente, es que sean las Unicas
que ellos encuentren disponibles, o sea, que pueden ser las Gnicas que les plantea el
profesor o que estan dadas por la limitacion de la tarea planteada. Otra posibilidad es
que sean las que los alumnos estan acostumbrados a usar. Otra explicacion puede ser

que las usan porque son las que le resultan mas efectivas.

Una de las particularidades del modelo Estratégico de Auto Regulacion del
Aprendizaje (S2 R Learning) propuesto por Rebecca Oxford (2011) es que tiene en
cuenta aspectos meta-cognitivos, meta-afectivos y meta-socio-cultural-interactivos
que hacen a la auto-regulacion del aprendizaje, caracteristica que se manifiesta
ampliamente en los alumnos sordos e hipoactsicos de este estudio. Debemos hacer la
salvedad que el listado de estrategias presentado en este apartado no pretende ni tiene

la ambicion de ser una formula o procedimiento de como debe ensefiarse una lengua
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extranjera, sino que lo ponemos a consideracion como una guia de acciones a tener

en cuenta a la hora de tener alumnos sordos incluidos en estas clases.

Retomando nuestra hipotesis inicial, que el nifio sordo e hipoacusico incluido en la
educacion comun puede alcanzar un nivel de competencia adecuado en inglés como
lengua extranjera, podemos decir que esta hipdtesis fue parcialmente confirmada,
dado que los resultado obtenidos por algunos de estos alumnos en sus producciones
escritas y las estrategias usadas por ellos en la clase demuestran que, si se dan ciertas
condiciones necesarias que involucran en su mayor parte al profesor y su concepcion
de lengua y aprendizaje, y a una vision bio-psico-social de su discapacidad, ellos son
capaces de alcanzar un nivel de competencia 0ptimo en la produccion escrita en una

lengua extranjera.

Podemos preguntarnos: ;qué hace diferente a un alumno sordo o hipoactsico
incluido de sus demas companeros en el uso de estrategias? Podemos asumir que
todos los alumnos tienen la capacidad de tener un comportamiento estratégico, y que
las condiciones creadas en el aula deben ser las mismas para que todos los alumnos
lo tengan, la accion educativa debe pensarse y disefiarse, desde el principio,
pensando en la diversidad de intereses, capacidades, origen, procedencia o cualquier
otra condicidon personal o social del alumnado, de forma que su desarrollo sea
accesible y pertinente para todos ellos, ya que cualquiera de los alumnos puede tener
dificultades para aprender en un momento determinado, y por razones diversas, no

solo un grupo concreto considerado especial (Echeita y Cuevas 2011).

La ensefanza del inglés como LE actualmente demanda ensefar a los alumnos a ser
estratégicos, o sea, a ser capaces de actuar con el proposito de alcanzar determinados
objetivos de aprendizaje teniendo en cuenta las particularidades de la tarea, las
exigencias del contexto y las propias limitaciones y recursos personales. Por ende,
ensefar a pensar en una lengua extranjera conlleva ensefar al estudiante a valerse de
manera estratégica y a hacer uso de sus capacidades cognitivas, afectivas, y socio-
cultural-interactivas, adaptdndolas a cada situacion de aprendizaje y siendo
conscientes de su forma de aprender. El docente de inglés juega un rol primordial en
esta tarea.
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PARTE VII: CONCLUSIONES

En esta seccion presentamos los resultados mas significativos obtenidos tras efectuar

el presente estudio, y finalmente propondremos vias de investigacion para un futuro.

Dado que el inglés como lengua extranjera es cada vez mas importante en el mundo,
y que en nuestro pais la ensefianza de al menos un idioma extranjero es obligatoria en
todas las escuelas de nivel primario y secundario, y siendo el inglés la lengua
extranjera que la mayoria de las escuelas adoptan, se hace necesario estar atentos a
los nuevos desafios en la ensefianza de este idioma, y uno de ellos es atender a
alumnos con diversas problematicas que se encuentran incluidos en la escuela
comun. Entre estas problematicas, la inclusion de personas con pérdida auditiva al
sistema de educacion comun es una realidad que demanda nuevas exigencias y que
se encuentra en proceso de expansion. Es por ello que consideramos de suma
importancia indagar si el proceso de inclusion del nifio sordo e hipoacusico se lleva a

cabo, y de qué manera se realiza en el espacio curricular inglés.

Los objetivos principales de este trabajo han sido describir el estado actual de la
ensenanza del inglés como lengua extranjera a los nifios sordos e hipoacusicos
incluidos en la educacion comun en la ciudad de San Juan (Argentina), determinar el
nivel de logro de los objetivos propuestos en el espacio curricular inglés por parte de
los nifios sordos e hipoacusicos incluidos y analizar las estrategias usadas por los
profesores de inglés como lengua extranjera y los nifios sordos e hipoacusicos
incluidos en sus clases. La investigacion permitid6 comprobar y precisar la hipotesis
formulada inicialmente: el nifio sordo e hipoacusico incluido en la educaciéon comin
puede alcanzar un nivel de competencia apropiado en inglés como lengua extranjera
si el proceso de aprendizaje se adecua a principios postulados por enfoques
cognitivos en el estudio del lenguaje y por enfoques cognitivistas en el ambito
educativo. La motivacion de esta investigacion fue profundizar en el estudio de casos
concretos que existen en la provincia de San Juan, que es el &mbito donde desarrolla

la labor pedagdgica la investigadora.
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En esta investigacion, de caracter exploratorio-descriptivo (Herndndez Sampieri et
al., 2006), nos propusimos, en primer término, describir el fenomeno de la ensefianza
del inglés como lengua extranjera a alumnos sordos e hipoactsicos incluidos en
educaciéon comun. Para ello realizamos un estudio de cinco casos, que se inserta
dentro de la investigacion cualitativa y la indagacion naturalista. Tres de estos
alumnos corresponden al nivel primario y dos al nivel secundario. Utilizamos como
instrumentos el andlisis de documentacion escolar, la observacion no participante,
registro de clases, encuestas y entrevistas con los diferentes actores involucrados en
la ensefianza del inglés como lengua extranjera a los nifios sordos e hipoacusicos
incluidos en educacion comun. Para la observacion, utilizamos una pauta de
observacion y a la vez realizamos un proceso etnografico de produccién de un
registro de clases (Rockwell 1987). Examinamos los datos recabados
cualitativamente siguiendo el programa ATLAS.ti 6.2, triangulando instrumentos y
fuentes de investigacion (Brown 2001). En algunos casos hicimos un analisis
cuantitativo para indicar la frecuencia de ocurrencia de algunas categorias, lo que fue
representado graficamente. Al ser una investigacion de caracter etnografico, con
trabajo de campo, uno de los aspectos que causé mayor dificultad, en algunos casos,
fue realizar las observaciones de clases. Los avatares de la cotidianeidad escolar,
como actos escolares, ausencias de profesores, cambios de horas, suplencias de
profesores, paros, entre otros, atrasaban las fechas de planificacion de los profesores,
las propuestas para evaluaciones y el dictado de clases en general. Otra dificultad se
presentd al momento de realizar las encuestas con algunos actores; fueron constantes
los llamados e intentos de concertar citas, algunas infructuosas. Un detalle no menor
fue llegar a determinar el nimero de casos a estudiar ya que no todas las instituciones
educativas se mostraron interesadas en la investigacion y los datos aportados por el
ministerio no fueron suficientes para detectar la presencia de alumnos sordos o
hipoacusicos en las escuelas; contaban s6lo con datos de unos afos anteriores de un
par de escuelas. Considerandolo todo, podemos decir que la metodologia fue la
adecuada para abordar el fenomeno, ya que nos permitid alcanzar una descripcion de
la situacion de la ensefianza del inglés a los niflos sordos e hipoacusicos incuidos en
educaciéon comun, tal como acontece en situacion real, que era lo que se pretendia

como primer objetivo.
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Para poder determinar si los alumnos lograron un nivel 6ptimo en el espacio
curricular inglés, analizamos las producciones escritas finales de los alumnos sordos
e hipoacusicos al finalizar una unidad didactica. Siguiendo un modelo de adquisicion
basado en el uso (Tomasello 2000), correlacionamos el nivel de logro de tales
producciones escritas con las variables de frecuencia, consistencia y complejidad, de
las estructuras estudiadas, para determinar el nivel de afianzamiento de las mismas.
También correlacionamos el nivel de logro de estos alumnos en esas producciones
con el tipo de estrategias usadas por los profesores y por los mismos alumnos en las
clases. Esto nos llevo a algunas conclusiones en relaciéon a las concepciones de
lengua y de ensefianza y de aprendizaje que detentan los docentes, y al

comportamiento estratégico de los alumnos.

La virtud mas importante de este estudio es, sin lugar a dudas, la demostracion de
que los alumnos sordos e hipoacusicos incluidos en la escuela comun pueden llegar a
lograr un nivel 6ptimo en la produccion escrita del inglés como lengua extranjera, y
que el rol del profesor y el comportamiento estratégico del alumno son factores

fundamentales para lograrlo.

Entre los hallazgos mas destacados podemos resaltar que Cl y C5 realizaron un
variado uso de estrategias: cognitivas, meta-cognitivas, afectivas, socio-cultural-
interactivas y meta-socio-cultural-interactivas, y que lograron un afianzamiento de
las estructuras utilizadas, demostrada en un uso adecuado de la lengua a nivel
oracional y textual. Especulamos que su buen desempefio puede deberse a que ambos
tienen una profesora universitaria que posee un estilo de ensefianza inductivo, que se
adapta a los principios de un enfoque cognitivo del lenguaje y del aprendizaje,
favoreciendo la interacciéon con los alumnos y la presentacion de la lengua en
contextos reales de uso. En el caso de C1, que es una alumna de nivel primario, suma
que su profesora apeld a otro subsistema cognitivo aparte del lingtiistico, el visual. El
hecho de que ambos alumnos se encuentran en una escuela con condiciones
favorables para la inclusion también puede ser beneficioso para un Optimo
desempefio. En el caso de C2 notamos que, a pesar de emplear en clase un amplio
repertorio de estrategias no solo cognitivas, afectivas y socio-cultural interactivas,
sino también demostrar una gran capacidad de reflexiéon y manejo de estrategias
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meta-cognitivas, meta-afectivas y meta-socio-cultural-interactivas, y presentarse
como una alumna autodirigida, no es capaz de realizar una produccion escrita que
muestre el afianzamiento de estructuras. Consideramos que esto podia deberse a una
vision sesgada de la lengua de parte de la docente — como sistema lingiiistico aislado
del contexto y de las circunstancias concretas de produccion — y a un enfoque de
ensenanza-aprendizaje mas bien conductista. En efecto, no hubo un planteo claro de
objetivos ni tampoco evaluacion. Por otra parte, no solo hubo escasa exposicion a la
lengua extranjera sino que la lengua solo se trabajo a nivel palabra y completamiento
de oraciones, con explicaciones unidireccionales, sin participacion del alumno. Las
unicas técnicas utilizadas fueron las de traduccion y repeticion, sin atender al
proposito comunicativo de las estructuras ensefadas. Otra posibilidad es que esta
alumna no haya afianzado las estructuras mas allad del nivel completamiento de
oraciones por alguna razon relacionada con su discapacidad. Es decir que, quizas, sus
debilidades en la produccion se deban a un escaso conocimiento del mundo, o a un
exiguo interés por la lectura y la escritura, aunque con su capacidad de manejo de
meta-estrategias, estas ultimas razones parecerian poco probables.

Con respecto a C3, el sujeto utiliza estrategias cognitivas, meta-cognitivas, afectivas
y meta-afectivas, socio-cultural-interactivas y meta-socio-cultural-interactivas, y
demuestra un desempeiio adecuado en los niveles léxico y completamiento de
oraciones en la evaluacion de unidad. Aunque el enfoque seguido por la profesora es
conductista, y la vision de lengua se reduce a la consideracion del sistema lingiiistico,
valoramos como positivo de esta metodologia el haber ayudado al alumno a afianzar
la lengua a un nivel lexical; por lo que podemos especular que, en un nivel basico de
aprendizaje de la lengua extranjera, esto fue de utilidad. En este caso en particular
notamos que el manejo del alfabeto manual, cuando el alumno deletrea las palabras
under y on (vid. Parte V, apartado B.2.3.de esta tesis), ayuda al alumno a afianzar
cada uno de los grafemas en inglés. Este hallazgo refuerza las investigaciones de
Puente, Alvarado, Herrera (2006) quienes sostienen que el alfabeto manual puede
facilitar la representacion interna de las palabras y servir como un mecanismo de
apoyo para la adquisicion de la lectura. Asimismo, fortalece las conclusiones de
Alvarado, Puente, Herrera (2008) que el conocimiento fonema-grafema puede

facilitar la lectura para los nifios oyentes asi como el conocimiento del alfabeto
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manual y el grafema tienen el potencial de desempefiar un papel similar para los

lectores sordos.

En el caso de los dos alumnos sordos profundos que cuentan con una ILS en el aula
(C2 y C3), reparamos que las estrategias visuales usadas, tanto por su ILS como por
sus docentes, son de especial apoyo para su aprendizaje. En este sentido, esta
investigacion concuerda con los supuestos de Herrera, Puente y Alvarado (2011),
quienes sostienen que, cuando se utiliza un modelo bilingiie basado en el desarrollo
de estrategias visuales (lenguaje de senas, alfabeto manual y lectura de labios), los
estudiantes sordos pueden hacer avances significativos en sus habilidades de lectura
y escritura, acercandolos al desempefio de los nifios y nifias oyentes de edades

similares.

En referencia a C4, no hubo datos para realizar un andlisis lingliistico, por lo tanto no
se pudo determinar su nivel de logro en la lengua extranjera. Pudimos advertir que
esta alumna hizo uso de exiguas estrategias y meta-estrategias; especulamos que esto
pudo deberse a que se le presentaron escasos desafios cognitivos, escasa exposicion a
la lengua extranjera, y que no se vio envuelta en un contexto favorable para la

inclusién.

Con respecto al rol del profesor, podemos correlacionar un desempefio dptimo de los
alumnos a nivel oracional y textual en la lengua extranjera con un enfoque cognitivo
de ensenanza por parte del profesor. En relacion con las estrategias usadas por los
alumnos, pudimos determinar cudles fueron las mas utilizadas por los alumnos. El
modelo Estratégico de Auto Regulacion del Aprendizaje (S2 R Learning) propuesto
por Rebecca Oxford (2011) resultdé sumamente pertinente para clasificar las
estrategias, ya que tiene en cuenta aspectos meta-cognitivos, meta-afectivos y meta-
socio-cultural-interactivos que hacen a la auto-regulacion del aprendizaje,

caracteristica que se manifiesta ampliamente en estos alumnos sordos e hipoacusicos.

En esta tesis, el analisis lingiiistico de las estructuras presentadas a los alumnos se
limit6 al estudio de tres variables seleccionadas del modelo de adquisicion de la
lengua basado en el uso: frecuencia, consistencia' y complejidad.
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Este modelo ofrecia, a nuestro criterio, un marco explicativo de las conexiones
neuronales puestas en funcionamiento en el aprendizaje de una lengua extranjera.
Seglin la lingiiistica neurocognitiva, un sistema lingiiistico esta relacionado con otros
subsistemas de la cognicion humana total y la mente es un sistema de redes cuya
informacion esta basada en su conectividad. El sistema cognitivo interpreta simbolos
que le llegan desde afuera realizando un proceso de activacion selectiva de nexos
neurales que permiten que el sistema lingiiistico cambie cuando esta en uso,
principalmente debido a la fortaleza del nexo. En este enfoque, el sistema lingiiistico

forma parte de un complejo de sistemas interconectados.

Dada la complejidad del fenomeno analizado, hay varios aspectos que solo fueron
expuestos sin ahondar en ellos, y por no ser las motivaciones fundamentales de esta
tesis, a saber: aspectos legislativos referidos a la inclusion, los roles de las

instituciones, de las familias, y de los docentes de apoyo, entre otros.

La presente investigacion lleva a pensar en posibles vias de investigacion acerca de
la educacion de personas sordas e hipoacusicas incluidas en la escuela comun, y a
seguir ahondando dentro del area de inglés como lengua extranjera. En este sentido,

hay varias lineas que se pueden seguir explorando:

¢ Profundizar en los estudios de redes neuronales involucradas en el aprendizaje de

una lengua extranjera, y en especial, por parte de alumnos sordos e hipoacusicos.

e Indagar mas exhaustivamente en las formas de evaluacion que implementa el
docente en el aula, asi como en los tipos de errores cometidos por los alumnos.
Seria interesante explorar los efectos que los distintos modos de evaluacion del
docente tienen sobre la apropiacion del conocimiento y el afianzamiento de las

estructuras.
e Investigar mas profundamente sobre el rol del docente acompanante en el aula

(ILS), y otros apoyos, tales como la institucion, los padres, y su incidencia en el

aprendizaje de alumnos sordos e hipoacusicos.
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e Realizar investigaciones de caracter experimental en las que se pueda advertir el

funcionamiento explicito de ciertas estrategias.

e Inquirir acerca de la incidencia de las TIC en el aprendizaje de alumnos con

sordera o hipoacusia incluidos en educacion comun.

¢ Indagar la incidencia de nuevas formas de ensefiar la lengua extranjera, tales como
CLIL (Content and Language Integrated Learning-Aprendizaje integrado de
Lengua y Contenido) y TBL (Task Based Learning-Aprendizaje basado en

Tareas-) en alumnos sordos e hipoacusicos.

Estas sugerencias, también puede ser validas para la investigacion de alumnos
incluidos en educacion comun con otro tipo de discapacidades, asi como en otras

asignaturas que no sean inglés.

Palabras Finales

Como profesora de esta lengua extranjera, reconozco la importancia del manejo de
este idioma como herramienta en un mundo cada vez mas globalizado, es por ello
que considero que hacerlo accesible es una tarea que involucra a varios actores, pero
fundamentalmente al profesor de inglés. Como formadora de formadores, la
responsabilidad que compete a los profesorados en formar al profesor en el
conocimiento de esta y otras problemdticas que hacen a una educacion en la
diversidad, se hace una tarea vital.

Cabe destacar que gracias al interés suscitado por esta investigacion, en el
Profesorado de Lengua y Literatura Inglesa, del cual formo parte como docente e
investigadora, se ha incluido La Lengua de Seiias Argentina como materia optativa
en el nuevo Plan de Estudio -sujeto a aprobacion por el Consejo Directivo- de la
carrera de Profesor de Inglés.

Considero que en el area de educacion inclusiva tenemos todavia mucho que
investigar, es el humilde propdsito de esta tesis haber contribuido con un granito de

arena en este campo.
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C O AT

CENTRO OYOAVDIOLOGICO
Of ALTA TECHOLOGIA

IMPLANTES COCERARIES '

EVALUACION SUBJETIVA CON AUDIFONOS

NOMBRE:
EDAD: 14 aios.-
FECHA; 11.02.10
Logometria:
Sin sudifonos y sin lectura labial: 0%
b P ycom % o 88%
Con audifonos:
AM 440 PPL(RETRO ANALOG.) en O.1.: Sin lect. Labial:0 %
De la Paciente
& “ Con ™ * 92%
SIEMENS CIELO 2 SP(RETRO. DIGITAL) O.D. Sin lect. Labial:0 % -O.1. s/LL:0%
| " Con™ % :88% " o/LL:38%
OD.yOlI: Sin * * :0%
PHONAK NAIDA Il UP J{RETRO .DIGITAL) en O.D.: Sin lect. Labial:0% O L:2/LL:0%
* Com " “ 96%“ o/LL:96%
OD.yOlI Sim * *“ :0%
Los awdifonos probados san de alta potencia, y los resultados obtenidos son similares con todos, siendo
insuficiente para que Paula detecte 1z palabra habluda y logre desarrollar el lenguaje y asf optimizar ls
comunicacion. Seria posible candidata a LC.?

En caso que se decida equipar con audffono sugiero PHONAK NAIDA 11T UP Je(RETRO.
DIGITAL),con moldes blandos tipo Shell, para equipamiento binaural -

42

239



.

Bsvertha: Petcuclal ¥ vocade Aaditivg Je T alln Cerehont |HERAL
Latrmalec che rhe 101 25 3 20 g, Vimnan 0 arelisa: 12 o5

S chrirn gotenaale de b » nzlioin arrplited y renrfrluai, ¥ poe ropmaduribnivkal d: Lo
porrasc svocadea s Lo iz 2ed YII® g oneazui. Mo ax 3eifiem arike e Sorme caliinie, Ve bo que
1r v prash= el f ez 6 treree adecyadn. Poon ¢ e we nquedprthn fibal Je Log evemo o e
repefci o Thet

1 opdiagriston: ITEmaite) srim pushohb: lipadrrees ssaiconrsl, fie oo epenecclzw, De. yrabs
eevzrw 3 pofunda

lcebeasa wcaliiyos proracdon —vdusch ppemimedis. pora cediadn e % 00100 dIb Teru i Ay e
Y100 B pm cliyicg

Li praaers trdonre: s:ho 56 oz st ur ariliis de protedilidedes, Comseddons wi s diedes. No
Yrerardu on mrmes wrdedy
Abe:

240



Lic. Laura S. Lerner. Cérdoba 11 de Febrero de 2010.
Fi

M.P.: 3568,
INFORME FRE IMPLANTE COCLEAR
Nombre:
Edad: /4 afos.
Fecha de Nacimiento: 5 de Noviembre de 1995,
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CURETSRL ENTRO #ALIO |
OTORKINOLARINGOLOGIA FocRa Fe Nf:
[
Cha.: 22.03.2010
"
Pte,:
Rp/

1 (un} Implante Coclear Multicanal, estrategia ACE, antihumedad ¥y electrodos
precurvados: NUCLEUS FREEDOM, con Procesador de la Palabra

Retroauricular y baterias recargables.
: i &

Prof. Dr. Carlos CURET
M.P.: 9981 — MLE.: 2770
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CLINICA PRIVADA
CURET sz

OTORINOLARINGOLC A
NOMBRE:
EDAD: |5 afios
FECHA: 16.03.2011 .-
En ¢l dia de la fecha se evalia a la paciente con su L.C,

Freedom Implant Contour Advance en 0.1, con estrategia ACE y una velocidad de
estimulacién de 900Hz por canal,

EVALUACION AUDIOLOGICA DEL LENGUAJE:

Test Ling: W I m/ I/ Ishi.

Deteccion - + 4 + + + s §
Mentificacién: +  + 4 + L i RPN B
NUG: 0% X amaa bl b
Bisilabos: 0% ey

Nota:

SemidmhsimpuhuchsOK.Sculihaelptmmaﬁendolcmmws
niveles C y modificando los niveles T segin las respuestas de Se deja P1 MAPA 7;
P2 MAPA 8; P3 MAPA 9y P4 MAPA 10 que deberd i usando de manera progresiva.
cheweaneseapemanlecmlqﬁuimonmiequumellunmovmgx
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[ Posr 1 #P Y EgTiade-

T FO e €S

TERAPIA AUDITIVA VERBAL Y ESTIMULACION DEL LENGUAJE
Prof. De Ortofonia y Sordos Alba Morandini — Mat. 5
Nombre y Apellido:
Fecha de Nac.: 5-11-1905 Edad Cron.: 15* 6m.
Escolaridad: 3er, Afo ciclo secundario Colegio: San Francisco de Asis
FECHA DE IMPLANTE: 27.12-10

. Modelo de Implante NUCLEUS FREEDOON, con procesador refroauricular y bateria
descargable.

Equipo de Implante: PROF. DR. CURET Calibraciones: Lic. Ma_ Inés Salvadores

Fecha inicio tratamiento Terapia Audit. Verbal 28- 04-11 Sesiones semanales: 2, ce
45 min. cada una

Fecha: 26-05-11
Evaluacion de las Habilidades Auditivas

Excelente integracédn al implante. Lo ha incorporado para detectar todo lipo de estimulos
S0NOr0S ¥ en la percepcion del habla. Disfruta escuchando. Destaco el desarroliio de su
pensamienio y sus capacidades cognitivas, con el consecuente beneficio para la
habilitacion auditiva del caso.

Identifica: ., sdeo L. ear Gt

Mot~ Ry <>
[y

o * Al b >
AL pre & &

EANE RO m . Aad J1 felaiine, @ Aed

» Testde Ling: Sdio la u necesita que se |a repita, da o en primera instancia, el resto
las wientifica correctamente.

* Sunombre a la distancia

* Patrones suprasegmentales del habla

» Palabras de duracion simiar con distintas vocales y/ ¢ consonantes ( monosilabos
y bisilabos)

« Series de palabras en formato cerrado: dias de la semana, colores, nembres de
famifiares, vocabulano referido a asignaturas escolares
Oraciones: SVP. PVS. VSP
Marchas patrias; Himne Nacional, San Lorenzo, Aurcra, Himno a Sarmiento. Puede
cantarias, trata de seguir entonacion.

= Canciones pertinentes a su edad, que tiene cargadas en su celular

A la espera de las sugerencias que estime necesanas, saludo a Ud. atte.

Prof. Alba Morandiri
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TERAPIA AUDITIVA VERBAL Y ESTIMULACION DEL LENGUAJE
Prof. De Ortofonia y Sordos Alba Morandini — Mat. N*5

Nombre y Apsilido:

Fecha de Nac.: 5-11-1985 Edad Cron.: 15% 6m.

Escolaridad: Ser. Afio dole sacundanio Coleglo: San Francisco de Asis

FECHA DE IMPLANTE: 27-12-10

Modelo de Implante: NUCLEUS FREEDOON, con procesador retroauricuiar y bateria
descargable.

Equlpo de Implante: PROF. OR. CURET Calibraciones: Lic. Ma Inés Salvadores
Fecha inicio tratamionto Terapia Audit. Verbal: 28. 04-11

Sesionns semanales: Z. de 45 min. cacs una.

Fecha: Agosio 201t

Observacionss de Habliidades Auditivas

Lucge de |a calibracion realizada en & mes maye, 5uvoz adqulere un 1000 més grave
Reconcce vocales | 1] versus [u); Inseguro el raconccimienio de (8] versus {i).

Pregreso sostanidn an idantficacion de palabras a ravés dal raconocimients de vecales y
consonantes con minimas diferencias conlrastivas.

Sa continia trabgjo en DISCURSO CONECTADO con muy buenos logros.
Pueds reconocer:

s Textos de clase /! Oraoones frabajadas
» Conversacién an basa 2 una lamina ( vocsbulario, safialar, prequntas)
»  Corversacién en basa 3 Una §ituacion vivencisda

Alig.
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CASO3

: MAP Summary for - MAP #21
Dilw; Lunes, 47 de Noviembre de 2005  Chinictan:  NORMA PALLARES
Software Version:  Nucleus® RI128 V2.0 {20034 4 1)

\MAP Details - o |
Speech Processor. ESPrit 3G Strategy: ACE
SP Senal Number: 122500 (8) Program Location: 2
mplant: CI24R (CS) Location: Right
Date Created: Lunes, 07 de Noviembre de 2008
Inter-phase gap: tus Scalo: Currant Level
Stimulation Rate - Total: T200 Hz

Per Channel; 900 Hr

Frequency Table: 6 Maxima: 8
Number of Channels: 20 Q Value: 20
Base Level: 4

Sound Processing Type:  Auto-Sensilivity Alarm Channels): 6
Sound Processing: Enabled Jitter: %
Battery Waming: 295V Battery Cut Out! 2701 Vv
Knob Control: Volume Flxed Sensitvity: 2748
Skin Flap Thickness: NA Using Manual Power: Yes
Calculated Power Level: N4 Manual Power Level; 8
Telecoil Mix Enabled: No Maonitar Earphone Enabled: Yes
[MAP Channel Details |

Channel  Active  Indifferent Stimulation Threshold Comfon

Dynamic Pulse Gain Lower Uppar

Number Electrode Electrode Mode . Range  Width Freq  Freq
22 22 R142 MP1+2 126 160 34 25 0 109 254
21 21 R1+42 M7 126 150 a3 5 0 254 400
20 20 R1+2 MP1+2 120 159 33 25 0 400 545
1% 19 2142 MP1+2 126 159 3 25 o 545 600
18 18 R1+2 M2 126 159 33 25 0 (=] a3
17 17 R1+2 MP1e2 126 154 33 25 0 B3 a1
16 16 R1+42 MP1e2 126 159 33 25 0 651 1127
15 15 R1+2 MPTeZ 128 156 33 25 0 1127 1285
14 14 Ri42 ME 142 124 159 35 25 0 1235 1477
13 14 R142 ME1+2 124 161 37 25 0 1477 1096
12 12 R142 MP1+2 124 1861 a7 25 0 1695 1940
1"t 1 R1+2 MP12 124 161 37 25 0 1949 2239
10 10 Ri+2 MP1+2 124 161 a7 25 0 2239 2597
9 “ Ri+2 MP142 124 161 a7 25 0 2597 3042
8 8 R1#2 MP1+2 126 163 a7 25 0 3042 2568
7 7 R142 MP1+2 126 163 a7 28 0 3585 47
o 6 R1+2 MP1+2 126 163 az 25 0 4177 484
5 5 R1+2 MP1+2 126 163 ar 25 0 4884 574
4 4 2 MP142 128 162 a3 25 0 8734 6718
3 3 Ri+2 MP14+2 129 162 33 25 0 ens 78
2 2 Ri1s2 MPT+2 0 g a 25 g 0 o
1 1 R1+2 MPTe2 a o a 25 o 0 0

|Notes |

v
o
W"‘:' T
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l_ - - Implant Test Report 3 I

Date: Lunes, 07 de Noviembro de 2005  Clinician:  NORMA PALLARES
Software Version: © Nucleus® R125 V2 0 (2003 4 4.1)
|Implant Details R
Implant: CI24R {CS) Location: Right
Status: Implanted
| Test Details |
thode Date Current Level Pulse Width
Common Ground G105 05:43:21 pm. 100 25
Moropolar 142 07/11/05 05:43:21 pm 100 25
|impedance Details |
Common Ground Monopolar 142
Electrode  Impedance Status  Impedance  Status
1 a0 oK 518 oK
2 203 oK 454 OK
3 256 OK 411 OK
4 474 OK 624  OK
5 325 oK 518  OK
§ 346 OK 488 OK
7 280 OK 411 OK
i} 343 OK 478 0K
B 281 oK 433 oK
10 325 0K 478 0K
11 34 oK 517 OK
1z 586 oK 73 oK
13 387 oK 512 oK P p
14 387 OK ses ok b - Prupeieds |m, TGt
1 43 oK 667 0K, AL et - aunntadts
16 454 OK 628  OK o7 s % ) Ly i f‘%
17 409 OK 624 OK [eca MQ 1
18 474 OK 624 OK c\,bw-v 22 . Ry s R
19 4 oK 803 oK M.ﬂﬂ”) ;.‘.(’4’..,‘“-0 p
20 431 OK 581 OK Do aealogec——
2 4090 OK 581 OK
2 452 o 581 oK
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- Informe para el paciente (a—-
19/04/2012 11:43:57

Cochlear*
Packs Impresien 20402
ks vaw-
Clinica Joan Brvvpen
VWeeskin de sitimare Cuntom Sound 3.2 (Veruda £ 52208)

Detalles del procesador de sonido

Fracesadar e sonido P 3G
Mo da serie S8 o

Qe Dwnacto
Detalles del programa

"

MAPA: ) Matax
Thebo: calieaciar S9-04-1)
AT

|

L con
Wt de wolgmeany: Q
Sevdsidod. 30

aw: S -5 [P
e 37 Magere

Wbl do 10
Sectiind 5

PA . w colom mln o B2 siso.

De cuisden dosuiauded aawds, © del botal de. JAJ\‘DADJ'
?Oiw capusalee ' ded \nuwk .

S wivebe T,
"UM}\OC-( (75N M‘aeul‘: -si\uu.m)aea - u..u%\\‘n cu.-udm ck w...?.o.\k
Tes. & k»&: A v mn T =9
+ 4 4 + 3 “+
¥ 4 o -

?'L: s MJ‘FU’J’ wivels, Q O ok i g(c.l.:o :

U
»Uh- ol VL mle‘\EL'l('J M&D'ZDS .Cg. 00 Wtedncr Ao colocar QQ

Yw;}oodor R
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YWY AN RSy

Detalles de la sesién
19/04/2012 11:43:57

Cochlear~
Fecha linpresan ELER TR P

Chnvies aresy

Lavgeeso poe ol Cliskcn daan Frvigue

Tm@ese con la verwin da sefimars cms:unu(mwnurm

Fropeamadks por el g i farvque

Programado com be veesiin det softmaes 3235708
Detalles del procesador de sonido

Procesedze de senbin 5w 30

NOTIers e werie S5 200801
Detalles del implante

Lnpante bt L PO extada Datos de s sesisn
CI2AN - Mtk 34 Ueresna Irrplastado we
Detalles del programa
L On 08 prey t L ¢n 2o prog 2

Mara ) 5

Eatratogle ACE Ace

Croada 1N 2092 19704301 )

Canal Velocitad L w0l

Masioa (Canales Qs 2 1]

Modo de estimulaciia Mz MPF1e2

Estarnn Catutane (Mrguss) Catidano (Magun)

Wivel de walumen o 0

Sevsibiitag 1w n

Maacha de b telebobiing Apey Apag

A de ewd e L4

s senshitiiag e o

Cactrol da welimen e tre

Purts Qe inficaitn Set Nivel Bace -5 -15

P2 di Il nibe de Audemesaltivity -t -15

Lx, LWM ‘Vanuu iiet
FORGALOIONDGA. MAL L 77

NG, BTOE, 0000123042 &
CAULT D0 578TI
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Voriin de acfomon

- MAPA 3

P R Ot P
Camrzee Sranel 4 2 0oy
A 135

Detalles del MAPA

Trido

¥Tovcwmior de acnldo

Irepbvees

Paimors da aads ool lugdunte

Faclia b oreodin

Mo de Prapedenacein
Vakaeizmg g BCmtacitn -

Detalles opclonales del MAPA
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Iew
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- MAPA 5

Techs bapeesiin 2004302 Chimica venezs
P — gm}m 1.2 (Verskn Clinbon Dote Trrigum

Detalles del MAPA

Procesmdon fe saskdy £t 3G Estretepin ACE
Twetaes CI2AM - Mutieus M4 Qign Cerecho
Nimarn de sevie del implants
Focha de orwaciin 19042012 Clistew croads Moar Droiges
Miétasn de Mogramacian Consductunt MAPA inicias MAF 4
foet o Bt o - Total - TR0 W
Pav canal « 200 e

Detalles opcionales del MAPA

Mbrina ] Yabla fhe frecuencias ]

Intervalo entre fases Qus fecaa Aivet de coovienon

Hiter ow Nivel Base «

Canales S wiarm . et s =

Alarmie prlax con poca carge 2oy w‘.-.m"'*'“"m 2

Ueaads ol alnte manial de s Agusta manasl de energls 8

Detalles del canal

Nomars  Gemese e Uwhesl  Cootar Raagn Wede . Amihe  Gomeachs #rec Feec

n b M2 e2 32 1% » ’ = - 108 t]
3 n MELe2 130 104 M - b -5 254 00
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CASO4
San Juan 05 de febrero de 2008.

Se ha controlado a
Audioldgicamente:

- AUDIOMETRIA TONAL
- LOGOAUDIOMETRIA
- RENDIMIENTO AUDIDIFONOS

Subjetivo Campo Libre
Objetive Oido Artificial FONIX 6500.

Los umbrales tonales V.A. y V.0. se encuentran
presentes en todo el rango frecuencial auditivo, con
excelente discriminacién inmediatamenie alcanze el

Umbral de Detectabilidad de la Palabra. Esto es
altamente favorable en el uso de la amplificacion a

través de las audio-prétesis.

El Rendimiento de los audifonos arrojan Umbrales
aproximadamente de 35 dB en Campo Libre, al usar e
Sistema F.M. la palabra llega como si le hablara a
20ci de distancia. El Rendimiento Electro-acistico de
ambos audifonos es el adecuado -se adjunta graficos-

Biblana Madsio

FONOALDSTOGA YD, 86
T 7-HR1E500 13 RATOS: GRS
MONDTRIBUYO - Cep inemnd 3120
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Awdiologia

Bibiana Magglio
Fonoaudiologa

Apellido y Nombre: .

o 605?0& . Derivado por: _ "
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ANEXO IT

Test de Felder

Entiendo algo de una mejor manera luego de que yo lo pruebo/ pienso.

1.

2.

10.

11.

12.

13.

14.

Me gustaria ser considerado como realista / innovativo.

Cuando pienso en lo que hice ayer, estoy impulsado a hacer un dibujo / un
escrito.

Yo tiendo a entender los detalles de un tema pero puede ser confuso sobre
su estructura completa / entender la estructura completa pero puede ser
confuso en los detalles.

Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, ello me ayuda a hablar acerca de
ello / pensar acerca de ello.

Si yo fuera profesor, me gustaria ensefiar un curso que trata sobre hechos y
situaciones de la vida real / que trata con ideas y teorias.

Prefiero obtener informacion nueva en dibujos, diagramas, gréaficos, o
mapas / orientaciones escritas o informacion verbal.

Cuando entiendo todas las partes, entiendo todo como uno / el todo,
entiendo como las partes se relacionan.

En un grupo de estudio que trabaja sobre un material dificil, me gusta mas
sobresalir y contribuir con ideas / esperar y escuchar.

Para mi es mas facil aprender hechos / aprender conceptos.

En un libro con muchos dibujos y graficos, me gusta observar los dibujos y
graficos cuidadosamente / enfocarme en el texto escrito.

Cuando soluciono problemas de matematicas: Normalmente trabajo con mi
manera de obtener las soluciones paso a paso. A menudo observo las
soluciones pero tengo que detenerme a pensar en los pasos para obtenerla.

En las clases que he tomado: Normalmente he tenido que conocer a muchos
de los estudiantes. Rara vez he tenido que conocer a muchos de los
estudiantes.

En los textos que no son de ficcion prefiero algo que me ensefia nuevos
hechos o me dice como hacer algo / algo que me da nuevas ideas para
pensar sobre ello.

Me gustan los profesores que hacen varios diagramas en el tablero / que
gastan mucho tiempo explicando.
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

Cuando estoy analizando una historia o novel: Pienso sobre los incidentes y
trato de colocarlos juntos para adivinar el desenlace. Conozco el desenlace
s6lo cuando finalizo la lectura y luego tengo que regresar y encontrar los
incidentes que lo demuestran.

Cuando me enfrento a un problema de tarea, me gusta mas comenzar a
trabajar en la solucién inmediatamente / tratar de comprender
completamente el problema primero.

Prefiero la idea de certeza / teoria.
Recuerdo mejor lo que veo/ lo que escucho.

Para mi es mas importante que un instructor marque el material de clase en
pasos secuenciales bien claros / me dé una vision global y relacione el
material de clase con otras areas.

Prefiero estudiar en un grupo de estudio / solo.

Me gusta que me consideren como cuidadoso sobre los detalles de mi
trabajo / creativo sobre como hago mi trabajo.

Cuando tengo la direccion de un nuevo lugar, yo prefiero un mapa /
instrucciones escritas.

Yo aprendo a un paso bastante regular. Si estudio duro, “lo conseguiré” / de
manera intermitente. Estaré totalmente confuso y luego repentinamente
toso “se relaciona”

Me gusta primero hacer las cosas / pensar acerca de como voy a hacerlas.

Cuando leo por entretenimiento, me gusta que los escritores digan
claramente lo que quieren expresar / digan cosas de manera creativa /
interesante.

Cuando veo un diagrama o boceto en clase, me gusta mas recordar el
dibujo / lo que el instructor dijo acerca de €l.

Cuando considero un paquete de informacién, me gusta mas enfocarme en
los detalles y olvidar la vision general / tratar de entender la vision general
antes de entrar en detalles.

Recuerdo mas facilmente algo que he hecho / algo que he pensado mucho.

Cuando tengo que realizar algln trabajo, yo prefiero especializar una
manera de hacerlo / empezar con nuevas formas de hacerlo.
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30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

Cuando alguien me muestra datos, yo prefiero diagramas o graficos / texto
resumiendo los resultados.

Cuando escribo un articulo, me gusta mas trabajar en (pensar sobre o
escribir) el principio del articulo e ir progresando hacia adelante / trabajar
en (pensar sobre o escribir) diferentes partes del articulo y luego ordenarlas.

Cuando tengo que trabajar en un proyecto de grupo, primero quiero tener
“lluvia de ideas de grupo” donde cada uno contribuye con ideas / lanzar
ideas individualmente y luego reunirme en grupo para comparar ideas.

Considero que es un gran elogio llamar a alguien sensible / imaginativo.

Cuando conozco gente en una fiesta, me gusta recordar mas como lucian /
qué dijeron sobre ellos mismos.

Cuando estoy aprendiendo una nueva area, yo prefiero mantenerme
enfocado en el area, aprendiendo tanto como pueda de ella / tratar de hacer
conexiones entre el area y otras areas relacionadas.

Me gusta mas que me consideren como expresivo / reservado.

Prefiero los cursos que enfatizan el material concreto (hechos, datos) / el
material abstracto (conceptos, teorias)

Como entretenimiento, a mi me gusta ver television / leer un libro.

Algunos profesores comienzan sus lecciones con un vistazo de lo que
cubriran. Tales intervenciones son: de algiin modo provechosas para mi
/muy provechosas para mi.

La idea de hacer trabajos en grupo, con una calificacion para todo el grupo,
me atrae / no me atrae.

Cuando estoy haciendo célculos extensos, tiendo a repetir todos mis pasos
y verificar mi trabajo cuidadosamente / encuentro la verificacion de mi
trabajo muy tediosa y tengo que esforzarme para hacerlo.

Tiendo a recordar los lugares cuando he estado facilmente y exactamente
ubicado / con dificultad y sin muchos detalles.

Cuando soluciono problemas en grupo me gusta mas pensar en los pasos
del proceso de solucion / pensar en las posibles consecuencias o
aplicaciones de la solucion en un amplio rango de areas.
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TEST DE INTELIGENCIAS MULTIPLES

Lea con atencién y descubra cuales son sus debilidades y fortalezas.
Coloque verdadero o falso seglin cormesponda.

| R
-

. Prefiero hacer un mapa que explicarle a alguien como tiene que llegar.
... Si estoy enojado o contento, generalmente sé por qué.

3.-....... Sé tocar (o antes sabia tocar) un instrumento musical.

4-.
5
B

... As0Cio la misica con mis estados de animo.

.. Puedo sumar o multiplicar mentalmente con MUCHA rapidez.
.. Puedo ayudar a un amigo a manejar sus sentimientos porque yo lo pude hacer
antes en relacion a sentimientos parecidos,

7.- ...... Me gusta trabajar con calculadoras y computadores.

... Aprendo rapido a bailar un baile.

9 l\lomeesd!ﬂddearbmepuensoenelo.lsodeunadma\énom

10.-......

Disfruto de una buena charia, discurso o sermon.

l-...... Siempre distingo el norte del sur, esté donde esté.

12-...

Me gusta reunir grupos de personas en una fiesta o evento especial,

13.-...... La vida me parece vacia sin musica.

14-...
16-.....
p [: X
| ) o
18-.....

19-....
20-...

Siempre entiendo los graficos que vienen en las instrucciones de equipos e instrumentos.
Me gusta hacer puzzies y entretenemme con juegos electronicos.

Me fue facd aprender a andar en bicicleta o patines,
Meemjoaandocngounadsasaénouuaﬁnmquwmpaeoeibgm

Soy capaz de convencer a otros que sigan mis planes.
. Tengo buen sentido de equilibrio y coordinacion.
.. Con frecuencia veo configuraciones y relaciones entre nimeros con mas rapidez y
facilidad que ofros.

21.-..... Me gusta construir modelos (o esculturas).

22-......

Soy bueno para encontrar el significado agudo de las palabras.
.. Puedo mirar un objeto de una manera y con la misma facilidad verio dado vuelta al revés,

.. Con frecuencia hago la conexion entre una pieza de mdsica y alglin evento de mi vida

. Me gusta trabajar con nimeros y figuras,

- Me gusta sentarme silenciosamente y refiexionar sobre mis sentimientos.

- S6lo mirar la forma de las construcciones y estructuras me siento a gusto.

... Me gusta tararear, silbar y cantar en la ducha o cuando estoy solo.

.. Soy buenofa para el atletismo.

.. Me gusta escribir cartas detalladas a mis amigos.
.. Generalmente me doy cuenta de las expresiones que tengo en la cara,
... Me doy cuenta de las expresiones en la cara de otras

personas.
Me mantengo “en contacto” con mis estados de 4nimo. No me cuesta identificarios.

... Me doy cuenta de los estados de animo de otros.
... Me doy cuenta bastante bien de lo que ofros piensan de mi.
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ANEXO IIT

Encuesta a los Padres de:

1. ¢(Son oyentes el papa y la mama?
2. (Hay otros sordos o hipoacusicos en la familia?
3. (A qué edad comenzd su hij@ con la sordera/hipoacusia?
Prelingual?................... Postlingual?..........ccccvennenn.

4. ;Cudl fue el origen de la sordera? Marque con una cruz:
e Base hereditaria
e Adquirida

o  Anoxia perinatal

o  Incompatibilidad Sanguinea

o Rubeola materna

o  Toxoplasmosis

o  Meningitis

Alguna otra causa: ;Cudl?

5. (Cudl es el grado de pérdida auditiva?
e Sordera leve (20 a 40 db)
e Sordera media (41 a70 db)
e Sordera severa (71 a 90 db)
e Sordera profunda (91 a 120 db)
6. Tratamientos seguidos
o Usaaudifono?.......ccccceevvenveeneenen.
o /Usaequipo FM?.....ccccovvivniinnennnn.

o /Fue implantad@?........c.ccvveverenen. Si es si,
LCuando?.......ccooviiiiiiiiieieee,

e ,Tiene asistencia de un Terapeuta del Lenguaje?............c.cc......... Si es si,
(Desde cuando?...............

e /Cuenta con un Intérprete de Lengua de Senas?.............. Si es si, ;Desde
cudndo?........ccceenene

e /Cuenta con una fonoaudidloga?..............ccccoeue.n.
e /Tiene alglin otro tipo de ayuda?........c.cccceevveverienciennennnnne
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ANEXO IV

i I = Brfnesta escusls, tat
Ewvaluacian imicial de Ta situacion oo Ta escuslas

1. sombra te la Escuala
2. rirecciéa de Ta Escoela
3 Breve dgeccripoion del corbexte sociooulteral
sirugcidan geogedifica ambii amal
Caracceristicas socicecondmicas
Caracteristicas socioculturales
caracteristicas de 1&a pobTlactds
Froblemas mis relevantes del sector

4. Homero Total de alusmos
5, Hemerg S prolTesorss Masst FOS Eer clersd

6, WEmero de profesores de apoyo o especialistas. Imdicar nomero y
especial oad.

F. Clazes do irgles
HOre=ro de Boras aoltcas por sesans
Formascidn scadémica del dodcente [(Titulozx, EspecializaciocneEs)

8. Alurmss hiposciosicoas Irtegracoss7nc Tud dos

Rumero de alumssns

Tipno de probTemgrica

Tipa de ayvuda gue recesita f awdi fonos, asdistente cerapéutico, eto.d
Afn da conlenza an GsTd Thstitscian

Adsistencia a otra institocitn de educacidsm especial

£ tactones preciza ol afumno com hipoacusia (Indiguo oo
wna t7 lde Tas selsccionedas y en o posible especifigquel g

Fagine 1
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ANEXO V

Profesor:
Curso:

Fecha:

1. EIl Profesor

Pauta de Observacion de Clase

Se comunica con
el alumno

Acepta ideas del
alumno

Alienta al alumno

2. Desarrollo de la clase

Preparacion de
material

Manejo del
tiempo

Modos de
Interaccion

Correccion de
errores

Calidad del
“input”

Claridad de
consignas

Claridad de
explicaciones

Recursos
utilizados por el
docente

Atmosfera general
de la clase

3. El alumno

Se comunica con
el profesor

Se comunica con
sus pares

Actitud con la
asignatura

Actitud con la
tarea
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Otros comentarios

ANEXO VI
Codigos de conductas observables del Alumno

e Alfabeto manual: uso del alfabeto manual o dactilolégico en Lengua de Senas (LS).

e Alumno™” autodirigido: estrategias que el alumno usa camino a la autonomia, por
ejemplo: se para para preguntarle al profesor, levanta la mano, usa material para
organizarse como por ejemplo diccionario o listas de verbos, libro de texto, etc.

¢ Alumno copia del pizarron

¢ Alumno corrige a otro alumno

¢ Alumno escribe oraciones

¢ Alumno hizo mal ejercicio

¢ Alumno levanta la mano

¢ Alumno no entendio parte de la consigna.

e Alumno no llevé equipo FM esa clase

¢ Alumno no termind la tarea

e Alumno off task: se refiere a instancias en las que el alumno hipoacusico se
encuentra sin hacer ninguna tarea de aprendizaje.

e Alumno pregunta a ILS (Intérprete de Lengua de Senas)

¢ Alumno pregunta al profesor espontaneamente mientras realiza la tarea

¢ Alumno pregunta espontineamente en inglés

¢ Alumno presta atencion

¢ Alumno responde a mediacion

¢ Alumno responde en inglés

¢ Alumno se da cuenta

e Alumnos”' (en plural se refiere a todos o la mayoria de los alumnos en el aula)
controlan ejercicio escrito

¢ Alumnos copian

¢ Alumnos dibujan

¢ Alumnos escriben ejercicio en el pizarron

¢ Alumnos hablan en espafiol

¢ Alumnos hacen oraciones escritas

¢ Alumnos hacen oraciones orales

*% En singular se refiere al alumno hipoacusico.
> En plural se refiere a los otros alumnos de la clase.
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e Alumnos off task: se refiere a instancias en las que todos los alumnos se encuentran
sin hacer tareas de aprendizaje.

¢ Alumnos responden preguntas en inglés

¢ Alumnos usan espafiol/inglés

¢ Ansiedad: conductas que tiene el alumno hipoacusico que demuestran ansiedad,
como por ejemplo comerse las uiias o golpear el banco.

¢ Autocorreccion

¢ ILS ayuda a corregir

o [LS interpreta lo que dice profesor/alumno

o [LS sefala en libro/cuaderno/fotocopia

e Interaccion alumno/ ILS

e Trabajo en el libro

e Trabajo en fotocopia

e Trabajo en grupo

Codigos de conductas observables del Profesor

¢ Alusién a indisciplina: instancias en las que la profesora reprende, sermonea o
amonesta a los alumnos.

¢ Anuncio de evaluaciones: instancias en las que la docente informa que van a tener
una evaluacion.

¢ Apoyo visual de explicacion

¢ Apoyo visual del libro

¢ Apoyo visual en pizarrén

¢ Apoyo visual speaking: cuando se realiza alguna actividad oral.

e Asigna deberes

¢ Consigna mediada

e Explicacion individual: se refiere a explicacion individual dada por el profesor de
inglés al alumno hipoacusico.

e Interaccion P/A: instancias de interaccion entre el docente y el alumno.

e Interaccion profesor ILS

e Interaccion profesor/ILS/alumno

e Limite de tiempo para la actividad: hace referencia a que el profesor dice cuanto
tiempo tienen para realizar una tarea.

¢ No plan: cuando la profesora no planifico su clase.

e Profesor acerca alumno a grabador

e Profesor activa conocimiento previo

e Profesor chequea comprension: el docente se asegura que el alumno hipoacusico
haya comprendido la tarea.

e Profesor completa la frase del alumno

e Profesor controla con todos y en cuaderno de alumno: el profesor controla con
todos los alumnos y a la vez en el cuaderno del alumno hipoacusico.

e Profesor controla ejercicio con todos

e Profesor corrige cuaderno de alumno (hipoactsico)

e Profesor corrige en escritorio

e Profesor corrige por los bancos

e Profesor corrige pronunciacion
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e Profesor da consigna en espanol: se refiere a cuando el docente dice o lee la
instruccion de lo que hay que hacer en espafiol, sin medicion de consigna.

e Profesor da consigna en inglés: se refiere a cuando el docente dice o lee la
instruccion de lo que hay que hacer en inglés, sin medicion de consigna.

e Profesor da estimulo escrito: puede ser en espafiol o en inglés, por ejemplo: Very
Good! Muy bien!

e Profesor da estimulo verbal: puede ser en espafiol o en inglés, por ejemplo: Very
Good! Muy bien!

e Profesor en otras tareas: se refiere a instancias en las que el profesor no se
encuentra ensefiando.

e Profesor escribe en pizarron

e Profesor explica en inglés

e Profesor explica gramatica

e Profesor habla espaiiol

e Profesor hace ejercicio con alumnos

e Profesor involucra a los demds alumnos a dar apoyo (al alumno hipoacusico)

¢ Profesor modela la lengua: cuando el profesor presenta la lengua extranjera como
modelo, ya sea a nivel palabra, sonido u oracion.

e Profesor pregunta al alumno (hipoacusico) después de preguntar a varios alumnos
previamente

e Profesor pregunta en espanol

e Profesor pregunta en inglés

e Profesor pregunta en LS

e Profesor pregunta si estan listos

e Profesor pronuncia mal

e Profesor provee la palabra: el profesor completa lo dicho por el alumno diciendo la
palabra que le falta.

e Profesor reformula: el docente dice en forma correcta lo dicho por el alumno
incorrectamente.

e Profesor repite lo dicho por alumno: el docente repite lo dicho por el alumno
correctamente.

e Profesor se pregunta y se responde a si mismo

e Profesor sentado

e Profesor sefiala en libro/cuaderno de alumno

e Profesor trabaja inductivamente: en ocasiones de hacer al alumno dar cuenta de
cémo funciona el sistema lingiiistico del inglés o para comprension lectora por
ejemplo.

e Profesor usa equipo FM

¢ Profesor usa espafol-inglés: instancias en las que el docente dice algo en inglés e
inmediatamente lo repite en espafiol, o cuando en la misma frase u oracion utiliza
ambas lenguas.

e Realia: objetos de la vida real usados en el aula.

® Recast: es una técnica utilizada en la ensefianza de idiomas para corregir los errores
de los alumnos de tal manera que la comunicacion no esté obstruida, puede ser
con un gesto o repetir lo dicho por el alumno con una entonacidn ascendente.
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e Referencia a uso real de la lengua: relacionado a los usos reales del inglés, como
por ejemplo una noticia, preguntas reales de su vida, o se hace referencia a una
obra de teatro o pelicula en inglés, o a un articulo de diario, etc.

¢ Repaso para prueba: instancia en la que se repasa para una evaluacion.

e Repeticion: los alumnos repiten palabras o estructuras después del profesor o de lo
dicho en un CD.

e Traduccion: técnica usada por el profesor para dar significado en la lengua
extranjera.

Otras Conductas Observables
¢ Apoyo psicopedagdgico: referencia a reunion con psicopedagoga.

e Interrupciones: ocasiones en las que algun hecho o persona externa interrumpen la
clase.

ANEXO VII

Recurrencias de conductas observables por Caso

Conductas observables del Alumno Cl C2 [C3 |[C4

C5

alfabeto manual 6

alumno autodirigido 71 26| 17

alumno copia del pizarron 14

alumno corrige a otro alumno

alumno escribe oraciones

W = = (N

alumno hizo mal ejercicio

alumno levanta la mano

alumno no entendio parte de la consigna

alumno no llevé equipo FM esa clase

alumno no termino la tarea

W N W N |-

alumno off task 10 13

10

alumno pregunta a ILS 4

alumno pregunta al profesor espontdneamente mientras realiza la
tarea 10| 10 13

alumno pregunta espontdneamente en inglés

alumno presta atencion 6| 20 3

alumno responde a mediacion 1 6

alumno responde en inglés 11 1

alumno se da cuenta 2 3

—_— N =

alumnos controlan ejercicio escrito 3

alumnos copian 1

alumnos dibujan

alumnos escriben ejercicio en el pizarron

alumnos hablan en espaiiol 46

24

—_ (NN [

alumnos hacen oraciones escritas 2

N (W oo |~

alumnos hacen oraciones orales
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alumnos off task 5| 18 25| 4
alumnos responden preguntas en inglés 2 31 19 30
alumnos usan espafiol/inglés 1 4 1
ansiedad 1
autocorreccion 2

ILS ayuda a corregir 1

ILS interpreta lo que dice profesor/alumno 29| 25

ILS sefiala en libro/cuaderno/fotocopia 9 3

interaccion alumno/ ILS 14| 21

trabajo en el libro 10 71 7
trabajo en fotocopia 2 3 3

trabajo en grupo 8 2
Conductas observables del Profesor

alusion a indisciplina 18] 10 29
anuncio de evaluaciones 1 1

apoyo visual de explicacion 4 1

apoyo visual del libro 1 1 2

apoyo visual en pizarrén 4 1 5

apoyo visual speaking 6

asigna deberes 3 1 2 1] 1
consigna mediada 5 3
explicacion individual 1 6 2
interaccion P/A 7 5 9 2| 11
interaccion profesor ILS 5

interaccion profesor/ILS/alumno 6 4

limite de tiempo para la actividad 1 2
no plan 3
profesor acerca alumno a grabador 4

profesor activa conocimiento previo 3 3

profesor chequea comprension 8 4 4 2
profesor completa la frase del alumno 1 1
profesor controla con todos y en cuaderno de alumna 1 1

profesor controla ejercicio con todos 1 5 4 4
profesor corrige cuaderno de alumno 3 4 1 5
profesor corrige en escritorio 2

profesor corrige por los bancos 2 3 2| 4
profesor corrige pronunciacion 5 2

profesor da consigna en espafiol 2| 37 10
profesor da consigna en inglés 1| 16 15
profesor da estimulo escrito 1

profesor da estimulo verbal 6 5|1 14 11
profesor en otras tareas 1 1
profesor escribe en pizarrén 13 24| 3
profesor explica en inglés 2
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profesor explica gramatica 17 6

profesor habla espafiol 4| 32| 52 441 8
profesor hace ejercicio con alumnos 2

profesor involucra a demés alumnos a dar apoyo 2 1
profesor modela la lengua 1 1

profesor pregunta al después de preguntar a varios alumnos 3 10 3
profesor pregunta en espafiol 1 1 8 24| 1
profesor pregunta en inglés 9] 13 7 3136
profesor pregunta en LS 1

profesor pregunta si estan listos 11 3 10
profesor pronuncia mal 1
profesor provee la palabra 3

profesor reformula 1 1 2 1
profesor repite lo dicho por alumno 5 1

profesor se pregunta y se responde a si mismo 2 6| 1
profesor sentado 3 1

profesor sefiala en libro/cuaderno de alumno 2 3

profesor trabaja inductivamente en inglés 9 10(espafiol) 9
profesor usa equipo FM 4
profesor usa espafiol-inglés 18| 31 311 10
realia 1

recast 2

referencia a uso real de la lengua 2 3 9
repaso para prueba 1

repeticién 2 3 8

traduccion 3 21 1
Otras conductas observables Cl |[C2 |[C3 |4 Cs
apoyo psicopedagdgico 1

interrupciones 9 1] 1
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ANEXO VIII

(RREGULAR VERBS

EANING INFINITIVE PAST PARTICIPLE
arastar ba was/ware been -
anvestirse an Lacome bacame become :
amenzar Dagpn began bequn

anr brirg brought broughy
Qs buisd bt buill '
ampear buy _| aught bought

agqe choosa choge chosen =
Hir come came come -
Hver came back came hack come back -
otar cut cut ot
30er do dil dare

s draw draw drivem -
abey drnk drank drunk

anegar dwve drove difven

wnear est ate aaten

contral (&igo) firvd found fournd

lar fly LUE frown
btenanliegar get gol gotigoten - |
wantarse get up gat up 9ot up / gotten up |
3 give gave L -

Qo want o

war go back wan! back back

3y 9o out want out out

ner nave had had
358YUNar Nave breskiast | had beaaktast | had breakfast -
morzar have nch had lunch had lunch -
snar have dinnar had dinnar had dmner
s have a bath had a bath had a bath
aharse have a shower | had a shower | had a spower -
*SCansar have a rest had a rest had 8 rast
rar el ta have tea had tea had tea
wuckhat haar heard heard

ystaner hald hald hold
ibarfconooss knaw L known
wandar feam bamt learmt
Jjarpartis eave L= ol

wder lose host kost
icartabeicar make made made

anificar mean maant A
lcontraniconoce {a alguien) | meaet mel met

igac_ pay pad paxl
nericolocar pust put put

ar read read read

wdar an biciciata nde a bive rode a bike ridden & bike
dar a caballo nde a horse | rode & horse | ndden a horse
nar nng rang nng

wrer un @an n

=0 say said s

1 Lo =AW seon
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ANEXO IX
CASO 2: Respuestas a Test de Felder

1. Entiendo algo de una mejor manera luego de que yo lo pruebo/ pienso.
2. Me gustaria ser considerado como realista / innovativo.

3. Cuando pienso en lo que hice ayer, estoy impulsado a hacer un dibujo / un
escrito.

4. Yo tiendo a entender los detalles de un tema pero puede ser confuso sobre su
estructura completa / entender la estructura completa pero puede ser confuso en
los detalles.

5. Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, ello me ayuda a hablar acerca de ello /
pensar acerca de ello.

6. Si yo fuera profesor, me gustaria ensefiar un curso que trata sobre hechos y
situaciones de la vida real / que trata con ideas y teorias.

7. Prefiero obtener informacion nueva en dibujos, diagramas, graficos, o mapas /
orientaciones escritas o informacion verbal.

8. Cuando entiendo todas las partes, entiendo todo como uno / el todo, entiendo
como las partes se relacionan.

9. En un grupo de estudio que trabaja sobre un material dificil, me gusta mas
sobresalir y contribuir con ideas / esperar y escuchar.

10.  Para mi es mas facil aprender hechos / aprender conceptos.

11.  Enun libro con muchos dibujos y graficos, me gusta observar los dibujos y
graficos cuidadosamente / enfocarme en el texto escrito.

12.  Cuando soluciono problemas de matematicas: Normalmente trabajo con mi
manera de obtener las soluciones paso a paso. A menudo observo las
soluciones pero tengo que detenerme a pensar en los pasos para obtenerla.

13.  Enlas clases que he tomado: Normalmente he tenido que conocer a
muchos de los estudiantes. Rara vez he tenido que conocer a muchos de los
estudiantes.

14.  En los textos que no son de ficcion prefiero algo que me ensefia nuevos
hechos o me dice como hacer algo / algo que me da nuevas ideas para pensar
sobre ello.

15.  Me gustan los profesores que hacen varios diagramas en el tablero / que
gastan mucho tiempo explicando.
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16.  Cuando estoy analizando una historia o novel: Pienso sobre los incidentes y
trato de colocarlos juntos para adivinar el desenlace. Conozco el desenlace
s6lo cuando finalizo la lectura y luego tengo que regresar y encontrar los
incidentes que lo demuestran.

17.  Cuando me enfrento a un problema de tarea, me gusta mas comenzar a
trabajar en la solucion inmediatamente / tratar de comprender completamente
el problema primero.

18.  Prefiero la idea de certeza / teoria.
19.  Recuerdo mejor lo que veo/ lo que escucho.

20.  Para mi es mas importante que un instructor marque el material de clase en
pasos secuenciales bien claros / me d¢ una vision global y relacione el material
de clase con otras areas.

21.  Prefiero estudiar en un grupo de estudio / solo.

22.  Me gusta que me consideren como cuidadoso sobre los detalles de mi
trabajo / creativo sobre como hago mi trabajo.

23.  Cuando tengo la direccion de un nuevo lugar, yo prefiero un mapa /
instrucciones escritas.

24. Yo aprendo a un paso bastante regular. Si estudio duro, “lo conseguiré” /
de manera intermitente. Estaré totalmente confuso y luego repentinamente toso
“se relaciona”

25.  Me gusta primero hacer las cosas / pensar acerca de como voy a hacerlas.

26.  Cuando leo por entretenimiento, me gusta que los escritores digan
claramente lo que quieren expresar / digan cosas de manera creativa /
interesante.

27.  Cuando veo un diagrama o boceto en clase, me gusta mas recordar el dibujo /
lo que el instructor dijo acerca de €l.

28.  Cuando considero un paquete de informacién, me gusta mas enfocarme en los
detalles y olvidar la vision general / tratar de entender la vision general antes
de entrar en detalles.

29.  Recuerdo mas facilmente algo que he hecho / algo que he pensado mucho.

30.  Cuando tengo que realizar algln trabajo, yo prefiero especializar una manera
de hacerlo / empezar con nuevas formas de hacerlo.
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31.  Cuando alguien me muestra datos, yo prefiero diagramas o graficos / texto
resumiendo los resultados.

32.  Cuando escribo un articulo, me gusta mas trabajar en (pensar sobre o escribir)
el principio del articulo e ir progresando hacia adelante / trabajar en (pensar
sobre o escribir) diferentes partes del articulo y luego ordenarlas.

33.  Cuando tengo que trabajar en un proyecto de grupo, primero quiero tener
“lluvia de ideas de grupo” donde cada uno contribuye con ideas / lanzar ideas
individualmente y luego reunirme en grupo para comparar ideas.

34.  Considero que es un gran elogio llamar a alguien sensible / imaginativo.

35.  Cuando conozco gente en una fiesta, me gusta recordar mas cémo lucian /
qué dijeron sobre ellos mismos.

36.  Cuando estoy aprendiendo una nueva area, yo prefiero mantenerme
enfocado en el area, aprendiendo tanto como pueda de ella / tratar de hacer
conexiones entre el area y otras areas relacionadas.

37.  Me gusta mas que me consideren como expresivo / reservado.

38.  Prefiero los cursos que enfatizan el material concreto (hechos, datos) / el
material abstracto (conceptos, teorias)

39.  Como entretenimiento, a mi me gusta ver televisioén / leer un libro.

40.  Algunos profesores comienzan sus lecciones con un vistazo de lo que
cubriran. Tales intervenciones son: de algin modo provechosas para mi /muy
provechosas para mi.

41.  Laidea de hacer trabajos en grupo, con una calificacion para todo el grupo,
me atrae / no me atrae.

42.  Cuando estoy haciendo célculos extensos, tiendo a repetir todos mis pasos y
verificar mi trabajo cuidadosamente / encuentro la verificacion de mi trabajo
muy tediosa y tengo que esforzarme para hacerlo.

43.  Tiendo a recordar los lugares cuando he estado facilmente y exactamente
ubicado / con dificultad y sin muchos detalles.

44.  Cuando soluciono problemas en grupo me gusta mas pensar en los pasos del
proceso de solucion / pensar en las posibles consecuencias o aplicaciones de la
solucion en un amplio rango de éreas.
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CASO 2: Respuestas a Test de IM

TEST DE INTELIGENCIAS MULTIPLES

Lea con sencion y descubra asales 5on sus debidades y fonaezss.
Coboque vesdadern o fako segin coresponda

L-....... Prafaro hacer un mapa que expicana a aiguien como bene que Sogar

2~ Slesoy enopEdo o contento, generalmente sa por que

3-....... Sé tocar (0 anes sabia focar) un nsiIMento Musical,

A ... Asocio B misica con ms estados de animo.

5. Puodo sumar o multipticar mentakmente con MUCHA mpides.

G- Puedo ayudar @ un amigo @ manssy sus senfimientos porque o lo pude haosr
anles en reodn a sentimenios PaCos.

7. Me gusta trabajar con calculadornas y compuladones.

8- Aprando rapido a baksr un baike

9-..... No me es dificl dear lo que pienso on e curso de ura discueiin o debere.

10~ .. Disfruto de una buena chara, disCurso © sammdn.

I Slempre dstingo el none del sur, esté donde esté

120 Me gusta reuni grupos de personas 0 una fiesta 0 evento especial

13- Lavida me paros vacia sn misca.

14, Slempre entiondo 105 grafcos gque vienan en ks instrucciones de eoupos @ nsumentos.

15~ Me gusta hacer puzzies y entrelenemis con [Uegos aleciinicos.

16~ 1 Me fue 18ci aprender a andar en biokcketa o patines.

175 e enojo cuanda 0o UNa BscUs0n © Una aliamacdn que me pareos #ogica.

18- Soy capaz 08 CONvencer & oros que Sgan mis planes.

19, Tengo buen serfico de equibeio y coaminacion.

20~ Con frecuencia voo configuraciones ¥ reconas entre nimersos con mas rapidaz y

faciidad que otroe.

21~ Me qusta construir modelos (o escuthras)

22~ Soy bueno para encontrar ol Sgnficado agudo oe ks palabeas.

23 Puedo minr un objato 08 Una MENEra y con & misma facikdad verk dedo vueits al neves.

24, Con frocuencs hago k conenddn entre Lna pieza 6o MASCa Y aigin events da mi vda

25, Me gusts trabajar con ndmeros y figuras

26-.0 Me gusta sentarme slencoeamente y reflexionat sobre mis serimientos

27.-.... Sk mirar i3 forma de las constiuocones y estruchuras me skanto a gusto.

2B-.... Me gusta tararesr, sibar y cantar en la ducha o cuando estoy solo.

26~ 1. Soy buenoda pam o atietsmo,

30.- 2 Me gusta escrbr canas detaltacss 8 mis amigos.

31 L. Generalments ma doy cuents de ke expresiones que tengo en s cars.

32~ Me doy cuenta de s expresones en i can de ovae pasonas,

33 8 Me rmamniengo "en contacto” con mis estados de dnirmo. No me cussta identficarios.

M- Me doy cuenta de los estados de dnimo de atros

36 Me doy cuenta bastante blen de ko que otros plensan de mi.
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ANEXO X

CUADERNILLO DE VOCABULARIO

MATERIA: INGLES
GRADOQ: 4° “A” y "B”

LIBRO: HOWDY!STARTER-Editorial
Richmond Publishing

PROFESORA: SILVIA PAOLA
MARCUZZI

CICLO LECTIVO: 2011
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CUADERNILLO DE VOCABULARIO

« Aclaracidn: Primero figuran las palabras escritas en Inghs, entre parsntesis
[ ) figurs como se pronuncian esas palabras y finalmente of significaco que
tiena cada palabrs an castallano

« Vamos a aprander a realizar la Seflai do fa Cruz y a rezar al Padre Nuastro en
inglas,

Sanal de la Cruz
In tha nama of the father of the san, of the Haly Sprk Aman
(In des mern of de fader, of ds &30, of Ga houli 2aspiril, emen)

En el nomben del Padro, del higo, del capirftu sanio, amen.

Pater Noster (se pronuncia igual que estd escrito): Padre Nuestro

Cur 151hee (auar fader)

Pacdve Nussino

Who art i heaven (ju art i jevan)

Qua estas an &l aslo

Halowed by thy name {jabou bl gt neim)

Sarsficado sea b1 nambre A3 -4

Thy kingdom coma (dal kndom cam) 31'. L |
-

Vernga a nosolros 1y reino ‘\‘ i 2

Thy wit ba done (dal wil bi con) T

Hagase e voluntad

On earth 3% Lis in haavan (On &z 88 it & in jeven)
En la terra como an 6l ckio

Give us this day (guiv as 9% dal)

Danos hoy

Qur daiy bread (suer ded bred)

Nuestro pan de caca dia

Arvd forgve us cur trespasses [and forguiv s suer trespasls)
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Pertona nuestras ofansas

A5 wa forghee those who Yespass against us (2% wi forguiv Ju lrespas aguenst as)

Coma tambsén pavdonamns a los que nos oféndan

Ang lead us not Indo lempeation( anc Nid as not N lampieishon)

No nos dejes Gaar e lantacion

But delver us from evil. Amen (bat dellver as from wi smen)

Libranos dal mal. Aman

UNIT 1 FAMILY FUN! (FAMILI FAN)-DIVERSION FAMILIAR

Colgeoxying Longlong | largo
Cctover{ocioyber L obme Sheryshar) caro
Parkipark): parque | Hair{jer)pelicabeto
Brthaay berdei] cumplesfos Eyes{ais) ojos
Lite(itl). pequanc thouth{mauz):boca
Brather(brader] Permand Nagalnous ) nans
Sistansster) hormara Aemiarm)brazo
School(scul) scunia HandzEnd) mano
Big(viay grance Legsiiegs)plamas
Funifan):diversidn Onfonjsctee
Homejom)hogar Ungarfander) debaicidabajo de
Grandmother]grancmader | sbueia Cat!catygato
Crandfather{grandfacs abueio Pl pini) rosaco
Mather{ macer ) mamamad s Cogldog)pemro
Famenlaoer) papapede Lemonade{limencic) fmonada
Baautiful(baefu):hermoso - Now!{rsd nuevars
See(s) v | Biabaik) hiciciata
Togethentsgueces untos | Livalin)ivive
Fave(fiv) cnce | Slue(i) azul
Founeen(farnin) catarce | Browndbrdun) mamon
Musn{mam):mami Workd|warkdy munao
| Dagigad) papil South|zol) sur
lSoa(sl):mx Like(tek cgustar
Classes(glasis) antecios | Lovef{lov) amar
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UNIT 2: ANIMAL GUESS (ANIMAL GUES)-ADIVINANDC ANIMALES

[Fishifieh) pee

| Fregifrog) rena
Lion(\on)letn
Mosssa|maus) ratén
Elephani(Mifant) alalants
Monkaw monss ) mono
Farrot{pdrot) ko
Panguin{pangwn).pingling
Sl sing ) caar
JumplyRmp) saitar
Run{ranypoormer
Armslarms) brazas
Viaten wabteragua
Mica(mais) ratones

| Figivwan{fralian)asustar

| Fhyitiai)volsr

Swim{suim):nadar

Logo{legs)pkenas

Wings(wings)alas

| Wakiwok).camina

| Chrb{ciam)repar

: Play(pled) jug srsctuar

| Bgibig) grande

| Mouth!mauz).boca

| L) vivie

| Gardens(geroees) jardnes
Lithe{ 1D pequancda

| Wihite(waityianco

| Brawndbeiunymamen

| Gray(gro).gres
Ears|ra) orejas

| Chesse(chis) quaso
Caticar) gaks
Baautiful i) hemasa'a

| Meati mitycane

i

| Bird{becarpajaro

Can{can):poder
| Can’t{cant):no poder
| Have got (jJav got): tener
| Cuticaly conar
Pick| pic) oot
Spelapel) destraar
Tortoisesartom ) Sortugs
| Ringairngs)anilos
| Shellshely.caparazon
i Nocthnerz) nocie
| Saasad)insie
- Nice(ndis)lindo'a
Peajpat) mascola
| Has gobijas got)sener
Licedlalk ) gusiar
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UNIT 3: WHAT ARE YOU DOING? {WAT AR YU DOING)-

ZQUE ESTAS HACIENDO?

[ Cke(ak guste Torako|loroks)tortuga
Competancompiitar): computadors Rober (reder) palings 8 rodile
Have got(jav Quik e Elacew bleks) . cozliashoa
Swim|sulm):nacar Shaenoardssisitborts ) patinata
Faytplei:joger Sparts{sports) depores
Skate(skal) patingr Hair(jar) . peloicadelo
Sxatens naoor Can(can)poder

Roller 2kating( roler skaRing) patnag sotre
naGdas

Make{mak) hacer

Listenlisen); escucnar
Viatch|wathjverfobservar

Riged rad) montarfconduciiandar
Suny| =) sokeacdo

Games{gueims) jJuegos

| Computer games|compier
| QusaTG) Rgas G campussden

Trainiiremn ) tren

| Perk{pank ) penque
| Halcays|jclidels rvacacianes

Beacnvich) plays
CAmMpANglcamping; campamensa‘campng
Country{cantn:pais

Ounzmice]autsaid) afuers

Swimming pooiisusming pul) pistapisana
Jumo| yamp)sakar

FiyiNaiy volar

Saasidefsisaic) playa'costs

In(in). deed s de'adening

| On{on)sctra

| Unden{ancer s sbsjaldebsie ds

| Spelkspei) dastraar

| Elophary| &iian) sufznie

| M M) dechs

| Birds{berds) pajarcs

| Lemallong):lango

| Eyesiais)ojos

| Funifany divecscn

| Surfing(serfing) surfear

| Soaisiy ma

|
|

MONTHS OF THE YEAR {MONZ OF DE YEAR)-MESES DEL ANO

JanusrylyAnuer) eneo
-feonanyfeccon) futrero
-march(marchj:marzo
~apnk eipni) s
-y mel) mayo
<Jane(yin):junio

-l iuliiy o
-sugueEtogost) 390510

3 1

ST

~zeptember| seplember| sapliembrs
~OCtODBNaCoubS ) cctung
-novemban novamber ) novemisie

~decsmber|dicamber . dicembre

< s
. CE(»‘ w‘{f =00
T N

TS N
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ANEXO XI

' ESCUELA CIUDAD DEL SOL (_]ﬂ'Q‘ . CQ (Q‘ g ;(/OO’ = ]

WRITTEN TEST (UNIT 3)

Nami

Date: w A 0 : Course: 5th year
CRITERIOS DE EVALUACION:

IDENTIFICACION ¥ UTILIZACION DEL PRIMER Y SEGUNDO CONDICIONAL
COMPRENSION DE TEXTO .

ACONSEJAR ANTE UNA DETERMINADA SITUACION UTILIZANDO £L SEGUNDO
CONDICIONAL

EXPRESAR SITUACIONES QUE PUEDEN SUCEDER EN EL FUTURO UTILIZANDO EL PRIMER
CONDICIONAL

ORTOGRAFIA, PROLUIDAD Y ORDEN

» 1- READ THE FOLLOWING ARTICLE AND WRITE WHAT YOU WOULD DO IN EACH

SITUATION.

HOW A FRIENDSHIP GO?

CASE1-: During break, John and a group of boys from his dass played foothall in the
dassroom because it was raining outside. Jack kicked the ball and broke one of the
windows. When the teacher saw the broken window, he asked whe had broken it.
Nobody answered. John wanted to say it was his friend’s fault, but he was frightened
of jack’s reaction,

WHAT WOULD YOU DO?

a- 1wouldn’t go to school the next day /
@& 1 would say we were playing and we broke n_
¢ | would break another windaw,

CASE 2:: Mary's best friend, Monica, has started to go out with some girls wha shoplift
CDs and magazines. One of the girls was caught by a security guard who said he would
tefl her parents the next time it happened. Mary is afraid that Monica will get caught
next. Two days ago, Mary met Monica’s mather in a supermarket.

What would you tell her?

2- | wouldn’t say anything to the teacher, /
be | would talk seriously to the police.
| would tell monica’s mother that Monica was shoplifting.
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ANEXO XII

1. The ball is
in the box.

2. The cars are
under the table.

3. The kite is on
the chair

4. The bike is
under the desk.,

5. The doll is in
the house.

6. The boart is
on the TV.

2 Complete the sentences.

Thts ls my Thisis my 2 i PR
L.Q_ﬁ, H 5 Yname's Refy S Y

e

3 Look and circle, w
1. His I(Ho’ fish is small.
z@/ Her spider is biadt. A

%7/ Her fish is big. o
4 His / \Her spider Is whne e
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‘ 4 - Read, draw and color.

it's a dog. , It'safish.” It's a rabbit. ”

it'sbig'and brown. It'ssmaliand red.  It’s big and orange.
2 Y, -

|
| B.Look and circle, é

1. Is jt big?
@I No, it isn't.

2.Is it small?
Yas, it is. }I No, it isn"t,

3. Is it small? .

Nictcaio oo e

Yes, it is. /@nﬁ

1

e

1 calor s PURE

HY‘ tct ‘i'a ay

s L

L L =)

292



ANEXO XIII

i
bl :
Name: .
Course: “1 15
T'opics
e Have you got ... ?
e Can-Can't
e Verbs
e Animals
@ answer. YE & ]I HAVE 4
a brother “'A
VES )T A\/E v
brawn eyes

v’
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(? o Verbs Can-Can't.
Make Sentences

-
e T '{ x
e play ,  jump mn
x b4 o
climb swim  walk y

j:*éxn R

[}

B . Animals, Put the names. /

o

.
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