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Resumen

A partir del uso extendido de los Implantes Cocleares (IC) y de la implementacion de
politicas de educacién inclusiva -segun Skliar (2016)- cada vez menos nifios sordos
usan lengua de sefas en el mundo. Sin embargo, las investigaciones recientes
(Humphries et al, 2017; Lund, 2016; Dunn et all, 2015; Gantz, 2015; Mellon et al, 2015;
Convertino, Borgna, Marschark y Durkin, 2014; Krammer, 2013) muestran que son
pocos los casos en los que las personas implantadas logran adquirir una buena
competencia comunicativa en forma natural y destacan que los resultados que se
alcanzan dependen de la edad a la que se realizan los implantes, de la frecuencia de
los tratamientos y de la evolucion de cada nifio en particular. En este contexto, los
modelos biIing[]es2 (Gerner y Becker, 2016; Baker y Lewis, 2015; Marschark, Tang, y
Knoors, 2014, entre otros) ofrecen la posibilidad de que todos los nifios, sin distincién,
adquieran una lengua. Este articulo sintetiza el trabajo desarrollado en Provincia de
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Buenos Aires (Vogliotti, Lapenda y Rusell, 2013 y Rusell y Lapenda, 2012) e incluye la
trayectoria de los estudiantes sordos por la Educacidn Superior. La hipdtesis que guia
este desarrollo es que los bajos resultados que se registran en la alfabetizacion de
personas sordas (Edwards, 2015; Moreno, Saldana y Rodriguez-Ortiz 2015; Kuntze,
Golos y Enns, 2014; Qi y Mitchell, 2012, entre los mas recientes) estan vinculados con
un tema lingtistico y con la metodologia utilizada para la ensefianza de las lenguas.

Palabras clave: Modelos bilingles - Niveles educativos — Inclusion — Sordos

Abstract

As from the widespread use of cochlear implants (Cl) and the implementation of
inclusive education policies —according to Skliar (2016)— fewer deaf children are
using sign language in the world. However, recent research (Humphries 2017; Lund,
2016; Dunn et al. 2015; Mellon et al. 2015; Convertino, Borgna, Marschark y Durkin,
2014; Krammer, 2013, among others) shows that the cases in which the individuals
who receive implants manage to acquire good communicative competence in a natural
way are few. Further, it emphasizes that the results of the Cls depend on the age at
which they are performed, the frequency of the treatments, and the evolution of each
child in particular. In this context, bilingual models® (Gerner and Becker, 2016; Baker
and Lewis, 2015; Marschark, Tang, and Knoors, 2014, among others) offer the
possibility for all children, without distinction, to acquire a language. This paper
synthesizes the work carried out in the province of Buenos Aires (Vogliotti, Lapenda,
and Rusell, 2013 and Rusell and Lapenda, 2012) and includes the journey of deaf
students through Higher Education. The hypothesis that guides this work is that the
poor results recorded regarding the literacy of deaf people (Edwards, 2015; Moreno,
Saldana, and Rodriguez-Ortiz 2015; Kuntze, Golos, and Enns, 2014; Qi and Mitchell,
2012, among the latest) are linked to a linguistic issue and to the methodology used in
teaching the languages.

Keywords: Bilingual models - Educational stages - Inclusion - Deaf people
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INTRODUCCION

Segun datos de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2017), 5% de la poblacién
mundial, es decir, 360 millones de personas, tiene una pérdida auditiva discapacitante.

Del total, 32 millones son nifios menores de 15 afios.

Las ultimas estimaciones de la Administracion de Alimentos y Medicamento
-organismo dependiente del Ministerio de Salud de Estados Unidos- sefialan que, en
diciembre de 2012, en ese pais se habian implantado 58.000 dispositivos cocleares en

adultos y 38.000 en nifios (FDA, 2017).

Sin embargo, los resultados de las investigaciones sobre los implantes cocleares son
disimiles y suelen depender, entre los condicionantes mas frecuentes, de la edad a la
gue se colocan los dispositivos, del tipo de programa de rehabilitacion y de variables
individuales (Humphries et al., 2017; Lund, 2017; Dunn et al., 2015; Mellon et al., 2015;
Convertino et al., 2014; Krammer, 2013; Nittrouer, Caldwell, Lowenstein, Tarr, y
Holloman 2012; Sharma y Campbell, 2011; Dominguez y Pérez, 2009; Sharma, Gilley,

Dorman, y Baldwin, 2007; Sharma, Dorman y Kral, 2005, entre otros).

La Convencién de los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006), por su
parte, incluye el derecho al uso de la Lengua de Seias (LS) y obliga a los estados parte
a contar con intérpretes en diferentes instituciones publicas. En la misma linea,
Humphries et al. (2017), Holmer, Heimann y Rudner (2016), Miller, Kargin vy
Guldenoglu (2015), Clark et al. (2014), Hoffmeister y Caldwell-Harris (2014), entre
otros, muestran la correlacion positiva entre el aprendizaje de la LS y la lectura y la
escritura, la cognicidon y la constitucion subjetiva de los nifios. El bilingliismo asegura
que la pérdida auditiva no se constituya en una barrera comunicativa para la
participacién activa de los sujetos tanto en la comunidad sorda como en la oyente. A
esto se suma el hecho de que muchos modelos bilinglies son beneficiosos

independientemente de que los alumnos estén o no implantados (Svartholm, 2007).

Habilitar el acceso a un sistema linglistico es condicién necesaria para obtener

mayores y mejores posibilidades educativas para todos los nifios. Segun Skliar (2016),
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el bilingliismo puso fin a la argumentacion de la imposibilidad de ensefiar por la falta

de una lengua.

Ahora bien, llevar adelante modelos bilinglies requiere que se realicen varias acciones
concatenadas y sostenidas en el tiempo, que contemplen diferencias entre los niveles
educativos y que permitan incrementar la competencia comunicativa de las personas

sordas en forma progresiva.

1. El modelo bilingilie: lengua de sefas, espafol lengua segunda y

extranjera

El modelo que sintetizamos en estas pdginas toma como referente el desarrollado en
Suecia desde 1980 (Lissi, Svartholm y Gonzalez, 2012; Svartholm, 2010, 2008, 2007,
1993), en el cual se destaca la importancia de concebir el sueco como una segunda
lengua que tiene que ser aprendida de modo similar a como la aprenden los alumnos
extranjeros (Lissi et al. 2012). Este elemento marca un punto de inflexiéon en la
propuesta y, a nuestro entender, es la variable que determina los bajos resultados
generalizados de los que da cuenta la bibliografia de casi todo el mundo (Moreno et al.
2015; Qi y Mitchell, 2012; Kuntze et al. 2014; Luckner y Handley, 2008, entre los mas
recientes). Segun Lissi et al. (2012), en las pruebas nacionales oficiales de sueco, los

estudiantes sordos logran aprobar al mismo nivel que los nifios de escuela regular.

Svartholm (2008) muestra, al igual que nuestras investigaciones (Rusell y Lapenda,
2012), que los errores que cometen los estudiantes sordos son equiparables a los de
los aprendientes de una lengua segunda o extranjera. Esto se debe a que no es légico
esperar que un hablante de segundas lenguas tenga idénticas competencias que los
nativos y no es vdlido, por lo tanto, tenerlos como referencia en cuanto a las

expectativas de logro.
1.1. Presupuestos tedricos del modelo

El modelo bilingilie metalingiiistico metacognitivo encuentra sustento en Cummins
(2007; 2006, 1983), que formula la teoria de la interdependencia lingiiistica, en la que

se postula la posibilidad de transferir entre una lengua y otra el conocimiento
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conceptual, metacognitivo y metalinglistico, asi como otros elementos especificos -
por ejemplo, el deletreo- que, de modo efectivo, pueden extrapolarse desde la lengua
de sefias a la lengua mayoritaria. En Alegria y Dominguez (2009) se detallan las
notables diferencias a nivel sintactico, semantico y morfoldgico entre el espaiol y la
lengua de sefias. Por ese motivo, los autores detallan que la transferencia de
conocimientos de una lengua a la otra permite el desarrollo léxico conceptual propio

de haber adquirido una lengua.

A continuacién, desarrollaremos los ejes centrales del modelo.

1.1.1. La lengua de sefias como L1

Por la facilidad con que se adquiere, es esperable que la LS se convierta en la Lengua 1
(L1) de los alumnos sordos. En un estudio llevado a cabo en Canada por Petitto (2000)
se evidencié que si un nifio estd expuesto a distintas lenguas de sefias (inglesa y
francesa en este caso), el proceso de adquisicion de cada una es similar al de los
oyentes que escuchan diferentes lenguas de sus padres. Segun la autora, el cerebro
estd preparado para reconocer los patrones de todas las lenguas, independientemente
de que su transmisién sea visual u oral. Humphries et al. (2017), Krammer (2013),
Petitto y Holowka (2002) y Wilbur (2000) evidencian que la exposicion temprana a
mds de una lengua no causa demoras en la adquisiciéon de ninguna de estas ni

confusién en términos lingliisticos.

Vale aclarar que existen discrepancias respecto de las definiciones de lengua materna
o primera lengua (L1). Algunas identifican que la L1 es la lengua de la madre, la que
primero se aprende o aquella que mejor se domina (Richards, Platt y Platt, 1997). La
definicién de Cuq y Gruca (2002) y Cuq (1991) agrega el punto de vista del sujeto, que
es quien decide cudl considera su L1, en funcién de que se trate de la lengua en la que
se sienta mas cdmodo, la que esté mas ligada a su identidad, la que prefiera en

diferentes dmbitos o la que utilice para realizar determinadas tareas cognitivas.

Estas definiciones dan cuenta de la realidad variable y heterogénea propia de cada

sujeto. Si bien, por lo general, los modelos bilinglies determinan que la L1 es la LS -que
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en muchos casos es la que primero se aprende y la que mas se domina-, el espafiol
puede ser la que el sujeto considere como su L1 en determinado momento de la vida o

para ciertos contextos, lo que incluso puede ir variando a lo largo del tiempo.

Especificamente, Humphries et al. (2017), Holmer et al. (2016), Brisk, de Jon y Moore
(2015), Garcia y Markos (2015), McKee et al. (2015) y Rudner et al. (2015), entre otros,
presentan investigaciones que sefialan que los nifios que tienen una lengua -de sefias u

oral- desarrollan luego mejores habilidades lectoras.

1.1.2.El espaiiol como lengua segunda y extranjera: la variable determinante

La gran dificultad en el disefo de los modelos bilinglies surge con el espaiiol porque, al
estar impedida su adquisicion a través de la via auditiva, es preciso encontrar otras

formas de acceso a esta lengua.

Si bien en estos modelos se concibe la lengua de sefias como L1 y el espafiol como L2,
lo que todavia no estd generalizado es que esta segunda lengua requiere de
metodologias propias de la ensefianza de lenguas segundas y extranjeras. Este punto
es crucial para el desarrollo de la propuesta y por tanto precisa mayor profundidad en

el analisis.

El lugar de residencia es una variable que puede determinar la cantidad de lenguas que
se dominan. En Quebec, por ejemplo, casi todos los nativos se manejan
competentemente en francés e inglés. Las dos lenguas, en general, son adquiridas
desde nifios y ninguna de estas requiere de un tratamiento especial para su
ensefanza, mas alld de que se reflexione sobre estas en las escuelas y se busque

ampliar el repertorio comunicativo de los estudiantes.

Los migrantes cuando se trasladan a lugares en donde se habla otra lengua suelen
tener que adquirir la que circula en el lugar. Dependiendo de la edad, la adquisicidn se
da de forma mads natural o precisa de un aprendizaje mas sistematico. Lo que tienen en
comun estos casos es que, en nifos, las situaciones de inmersidn linglistica son las que

contribuyen con la adquisicién de la lengua de modo implicito y natural.
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En los nifios sordos e hipoacusicos esta situacidn de inmersidon no repercute en la
adquisicion del lenguaje de igual modo que en oyentes, dado que la lengua, que se
transmite por via auditivo-oral, encuentra un fuerte impedimento para llegar a destino

por las caracteristicas intrinsecas de la sordera.

En estos casos, su ensefianza forzosamente se tiene que dar en entornos formales en
los que los intercambios estén pensados para ir -gradualmente- aprendiendo esa
lengua, de modo similar a como se aprende una lengua extranjera cuando no se esta
en contacto con sus hablantes. La ensefianza -al dejar de ser implicita y volverse
explicita- requiere de didacticas especificas, sumado a que, como se vera mas

adelante, a esa lengua se va a acceder a través de la lectura.

Para aprender una lengua extranjera es preciso -ante todo- organizar contenidos y
didacticas propias desarrollados por ese campo de conocimiento (Pastor, 2004). Sin
embargo, cuando se trata de ensefiar una lengua a través de la lectura y de ensefar los
mecanismos de la lectura en el mismo proceso indisoluble, esa didactica debe ser aun
mas cuidada y especifica. El campo Espafiol como Lengua Segunda y Extranjera (ELSE),
en este caso, es el que ofrece orientaciones mds claras para la elaboracién de

programas, la seleccién de contenidos, la didactica y la metodologia.

1.1.3.Distincidn entre lectura, escritura y oralidad

Si bien hay puntos de contacto entre la enseiianza del espafiol como lengua materna y

como lengua extranjera, hay muchos otros que los diferencian.

En general, el proceso de alfabetizacion inicial en oyentes se da a partir de una lengua
gue los alumnos conocen en la oralidad. Sin embargo, el modo de conocer la lengua en
las personas sordas es a través de la versidon escrita, dado que no resulta muy
beneficioso desarrollar el aprendizaje lector sobre una base oral de por si deficitaria.
Mayberry, Giudice y Lieberman (2011); Berent y Clymer (2007), Evans (2004) vy
Svartholm (2010, 2008, 2007, 1993; para el sueco), entre otros, sostienen que es

posible aprender la lengua mayoritaria como lengua segunda a partir de actividades
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de lectura y de escritura, presentadas desde la ruta léxica y no desde antecedentes

fonolégicos que los nifios sordos no siempre suelen poseer.

El modelo de la doble ruta propuesto originalmente por Coltheart (1978) da cuenta de
dos rutas para acceder al significado de las palabras escritas. Una es visual y la otra
fonoldgica. La via léxica es la que permite leer por reconocimiento visual sin que

medien mecanismos de conversién fonoldgica.

La oralidad, por su parte, requiere también de procesos de ensefianza mas pautados
gue se sostienen desde enfoques de lengua segunda y extranjera y son simultaneos al
aprendizaje de la lectura y escritura. En estos casos, el sistema escrito ofrece la
posibilidad de analizar el continuum de la oralidad en forma discreta, beneficiando su

aprendizaje.

En este panorama, es preciso revisar varios principios que permitan un aprendizaje de
todas las lenguas con el fin de que las personas sordas puedan avanzar en su

trayectoria linglistico-educativa.

1.1.4.Lectura desde la visidn y didlogo en lengua de seiias

Para poder leer desde la visidn es necesario activar conocimientos previos que
permitan anticipar la informacién que provee el texto. Ese proceso de inferencias que
facilita el abordaje de los textos se da a partir de hipdtesis que se van compartiendo a
través de intercambios en LS. La oralidad que rodea a todo el proceso, en este caso, se

[leva adelante en LS.

Los textos tienen que permitir, a su vez, sistematizar los elementos linglisticos. Es
preciso reparar en que, si bien se trata de una segunda lengua, es el primer sistema de
escritura de los alumnos sordos porque la LS es agrafa. En el eje bilinglie, la LS funciona
como sustento de funciones cognitivas y metacognitivas imprescindibles para la

lectura.
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1.1.5.Uso de materiales especificos disefiados para aprender la lengua desde la

escritura

Aprender una lengua a través de la escritura requiere que se graduen los elementos
lingliisticos en forma recursiva. Es decir, los temas tienen que retomarse y volverse a

presentar con diferentes elementos que permitan incorporarlos.

No es lo mismo reflexionar sobre una lengua conocida que adquirir una desconocida.
La organizacion de los materiales debe responder a un ordenamiento en contenidos
funcionales, dado que lo que se busca es incrementar la competencia comunicativa de
los alumnos y no que aumenten sus conocimientos gramaticales. Tal como se
menciona en el Marco de Referencia Europeo para la Ensefianza de Lenguas (Consejo
de Europa, 2002), los métodos que se elijan tienen que ser los que se consideren mas
eficaces para alcanzar los objetivos y los contenidos acordados en funcion de las

necesidades de los alumnos.

Gdémez (2004), Matte Bon (2004), Melero (2004, 2000) y Stern (2001) sostienen que en
los enfoques comunicativos lo que guia el uso linglistico son los propdsitos y las
funciones comunicativas y no las estructuras sintdcticas, por lo que el eje curricular
fundamental descansa sobre las primeras, pero sin olvidar que lo gramatical es central
también. Si los materiales no son reales y se los crea para los contenidos que se
pretenden ensefar, el requisito es que sean materiales que sean similares a los que

circulan en la vida social.

1.1.6.Sistematizaciones propias de ensefianza de Espafol como Lengua Segunda y

Extranjera (ELSE)

El analisis linglistico que se desprende de la lectura de los materiales y que es el que
va consolidando la competencia sobre la lengua tiene que recuperar el mismo tipo de
sistematizaciones que propone el campo de ELSE. Vale recordar que, por ejemplo, el
espafiol tiene tres modos con 16 tiempos verbales con usos variados. Un nativo no
duda sobre cuando usar cada uno, pero un extranjero si necesita conocer no solo la

forma de los verbos sino también su uso en cada situacion. Miki Kondo (2010), Martin
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Peris (2004, 2001), Nussbaum (2001) postulan la importancia de realizar tareas de
analisis consciente sobre la gramatica de una nueva lengua, con el fin de dominar en
mayor medida sus estructuras, aumentando las posibilidades comunicativas del sujeto

en los intercambios con otros hablantes.

En trabajos con alumnos sordos, Wolbers, Dostal y Bowers, (2012), Berent (2009,
2007), Wolbers (2008a y b) mostraron que los conocimientos gramaticales
presentados a los estudiantes sordos desde enfoques de lenguas segundas les
permiten comprenderlos y que esos conocimientos perduran en el tiempo. En la
misma linea, Marschark et al. (2012) plantean la necesidad de una ensenanza explicita,
dado que los estudiantes sordos obtienen menor cantidad de informacién incidental

respecto que sus pares oyentes.

1.1.7.Diferencias entre lectura y escritura

Wolbers et al. (2012), Alegria (2010), Gutiérrez Caceres y Salvador Mata (2010),
Berent, Kelly, Schmitz y Kenney (2009), entre otros, sostienen que los problemas de

los sordos con escritura son mas frecuentes que con la lectura.

Esto se debe a que la escritura requiere conocer las reglas sintacticas y que se tenga un

repertorio de contenidos |éxicos que se pueda combinar adecuadamente.

Seguin Moores y Miller (2009), Antia, Reed y Kreimeyer (2005), Marschark, Lang y
Albertini (2002) entre otros, la escritura de las personas sordas puede caracterizarse
por la utilizacién de frases cortas, con formas simples de verbos, pocas clausulas
subordinadas y coordinadas independientes. Otro de los grandes problemas
registrados por la bibliografia -Wolbers et al. (2012), Channon y Sayers (2007),
Marschark et al. (2002) y Wilbur (2000)- surge al utilizar palabras funcionales
(preposiciones, determinantes, articulos). En este aspecto, las diferentes
investigaciones exponen que las personas sordas suelen tener muchas mas dificultades

con estas palabras que con las de contenido.

Al mismo tiempo, es requisito un manejo discursivo y textual. La bibliografia especifica

(Gutiérrez Caceres y Salvador Mata, 2010; Gutiérrez Caceres, 2004) suele registrar
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también dificultades en estos aspectos. En cambio, en lectura, gran parte de esta
informacién estda provista por el texto y los alumnos pueden inferir significado a partir

de palabras clave.

2. Trayectoria educativa en los diferentes niveles educativos
2.1. El nivel inicial

En el nivel inicial se construyen los cimientos de la escolaridad, como espacio de
socializacion y aprendizaje. En este marco, segun Marschark et al. (2002), la
comunicacion efectiva es un ingrediente importante del funcionamiento psicolégico

saludable.

Como se indican en los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP), elaborados por el
Ministerio de Educacién de la Nacién, uno de los objetivos de este nivel educativo es
promover la alfabetizacién inicial reconociendo la importancia del lenguaje para el
acceso a los conocimientos, para recrear las practicas culturales al mismo tiempo que

posibilitar el ingreso a otros mundos posibles

Para poder beneficiarse de todos los aprendizajes que los nifios reciben en esta etapa
es preciso contar con un sistema de comunicacion fluido. Incluso la competencia

comunicativa tiene que ir incrementandose al igual que sucede con los oyentes.

Trezek y Mayer (2015) postulan que los nifios sordos deben seguir el mismo proceso
lingliistico que les permita alfabetizarse como sus pares oyentes. Para promover las
mismas bases, es preciso que los nifilos conozcan un amplio repertorio de géneros
discursivos que les permita luego anticipar contenidos en funcién de ciertas
regularidades. Al respecto, los NAP (2004) sostienen que, en este nivel, los nifios
puedan hacer hipétesis, conversarlas, validarlas, refutarlas, modificarlas a partir de los
indicios del texto para asi poder acercarse a dar sus primeros pasos hacia la autonomia

. 4
lectora y de escritura”.
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Estos contenidos, en la mayoria de los casos, requieren fluidez comunicativa para
poder llevarse adelante. La LS es la que mejor puede contribuir con esa funcién, dada

la facilidad para su adquisicién.

Desde este marco, si los nifios estan oralizados y se benefician del intercambio con los
oyentes es esperable que estén incluidos en aulas del Nivel Inicial y no es educacion
especial. Aquellos que no logran una fluidez comunicativa, deberian tener el derecho a
acceder a este nivel educativo en condiciones de igualdad comunicativa, a través de
una lengua que les sea accesible. Esto puede ser a través de una intérprete, del
dominio por parte de la maestra y del resto de sus compafieros de la lengua de sefias o

en clases en la escuela de sordos, con docentes fluentes en lengua de sefias.

En relacién con los aprendizajes, es la lengua de sefias la que oficia, como soporte
cognitivo-conceptual. En este punto, no se utiliza solo como un instrumento de
intercambio, sino también la que va permitiendo construir conceptos, recuperarlos,
consolidar y ampliar los conocimientos. Como sostienen Simms y Thumann (2007),
para mejorar las oportunidades educativas es necesario que a la lengua de sefias se le
otorgue el mismo estatus que a la lengua mayoritaria en las escuelas. En las escuelas,
los niflos, ademas de aprender un lenguaje, tienen que poder acceder a contenidos
propios de cada nivel. Este objetivo solo se logra a partir de una lengua compartida
gue a ellos les sea accesible. Las evidencias empiricas que se desprenden del estudio
de Rodriguez Ortiz y Mora Roche (2008) corroboran que los alumnos sordos,
cognitivamente, se asemejan a sus pares oyentes en tanto reciban instruccién en un

lenguaje que les sea accesible.
2.2. Nivel primario

Una de las misiones mas importantes de este nivel educativo es la alfabetizacién
inicial. De mas esta recordar el valor social de la lectura y la escritura, asi como
también la importancia que adquiere para las personas sordas en particular, por las
posibilidades de inclusidon que les permite en términos comunicativos con la sociedad
hablante de la lengua mayoritaria (Torres Rangel, 2009; Power, Power y Rehling, 2007;

Zazove, Meador, Derry y Gorenflo, 2004). Humphries (2013) sostiene, ademas, que la
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lectura se vuelve atractiva por la posibilidad que ofrece, sin precedentes, de utilizar el
correo electrénico, los mensajes de textos, redes sociales, libros electrénicos,

subtitulos, entre otras.

Sin embargo, los resultados en lectura suelen indicar que existen diferencias entre el
desempefio lector de personas sordas y oyentes. En inglés, asi lo revelan, entre otros,
los estudios de Trezek y Mayer (2015), Moores y Miller (2009), Spencer, Barker, y
Tomblin (2003); Geers (2003); Musselman (2000). En espaiiol, Dominguez y Leybaert
(2014), Pérez y Dominguez (2006), Figueroa y Lissi (2005) y Lissi, Raglianti, Grau,

Salinas y Cabrera (2003), entre otros.

Dada la naturaleza visual de los textos escritos, si la lectura y la escritura se ensefian a
través de la ruta visual y con enfoques y metodologias de espafiol como lengua
segunda y extranjera, este nivel deberia ser el basamento para la posterior inclusion.
Un nifio que esté alfabetizado lograria, a futuro, incluirse en la escuela de los niveles ya

alfabetizado.

Ahora bien, la complejidad mayor de la alfabetizaciéon surge cuando se trata de
conjugar en el mismo momento dos aprendizajes que, en la mayoria de los nifos, se

dan por separado.

Los oyentes aprenden a leer sobre una lengua conocida en la oralidad. En cambio, un
nifio sordo no esta posibilitado de hacer este mismo proceso en forma secuencial. Para
él, la forma de acceder al espafiol es aprendiendo a leer y escribir. Es decir que, en la
escuela primaria, hay que atender a dos aprendizajes simultaneos, el de una lengua y

el de la lectura y la escritura (Vogliotti et al. 2013; Rusell y Lapenda, 2012).

En esta complejidad radica la dificultad de inclusidn con oyentes. Moreno et al. (2015),
Qi y Mitchell (2012), Kuntze et al. (2014), Luckner y Handley (2008) revelan diferencias
importantes en el desempefio lector entre nifios oyentes y sordos. Trezek y Mayer
(2015) determinan que los niflos sordos tienen las principales diferencias respecto de
los oyentes a las edades de 8 y 11 afios, precisamente porque, en general, los nifios

sordos no llegan a alfabetizarse y a alcanzar buenos niveles lectores cuando los
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oyentes ya logran dominar estos aprendizajes. Baquero (2005), muestra que, al
analizar 354 escritos de estudiantes sordos de diferentes paises, uno de los grandes
problemas es que les cuesta dominar la superestructura narrativa y muestran menores

desempefios respecto de sus compafieros oyentes.

Aprender una lengua es algo que, para los nifios sordos, requiere tiempo, espacios
determinados, diddcticas propias y materiales especificos que les permitan que se

dosifique la informacidn para, a través de diferentes actividades, ir internalizandola.

Es en este punto en el que la inclusidn en la escuela primaria, al menos en primer ciclo,
no pareceria resultar productiva porque excluye al nifio sordo de la posibilidad de
aprender una lengua y alfabetizarse. Amén de que el conocimiento que circula en el

aula, si no le es accesible, lo deja aislado.

Para seguir adelante con esta tarea, los nifios requieren que la ensefianza se planifique
en dos sentidos, por una parte, que se desarrollen programas de ensefianza de lengua,
con graduacion y adecuacion didactica al aprendizaje de lenguas extranjeras y, por
otra, que se tenga en cuenta que se estd aprendiendo a leer y a escribir en modo

simultaneo y se lleven adelante estrategias lectoras que permitan acceder a los textos.
2.3. La Educacién Secundaria

En este nivel comienza a haber mayor predominancia de una lengua académica, algo

gue se acentua en los estudios superiores.

Sin embargo, si en la educacidn primaria no se estructuré un programa de forma
consistente, los resultados no son buenos. Segln Augusto, Alegria y Antofiana (2002),
80% de los adolescentes sordos son analfabetos. Al respecto, Zaidman-Zait y Dotan
(2017) realizaron una investigacion en la que determinaron que los asuntos
académicos son uno de los problemas que mds estrés les generan a los adolescentes

sordos.

La provincia de Buenos Aires, en este contexto, adoptd el enfoque Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE), Direccion General de Cultura y

Educacion (DGCyE, 2017) para continuar con un dominio mas profundo y especializado
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de lenguas. Dado que cada disciplina prioriza algunos géneros discursivos por sobre
otros, es preciso que los estudiantes comiencen a estar familiarizados con los discursos
prototipicos de cada una y con el modo en que la lengua se adecue en cada uno de

ellos.

El AICLE, que responde a las necesidades de aprendizaje de lenguas extranjeras
(Cummins, 2000), proporciona una gran cantidad de oportunidades para que se
produzca el conocimiento incidental y, también, planificado: el que se produce

tipicamente en el aula, al cual no pretende sustituir.

Segun este enfoque, los textos se deben presentar dentro de un contexto significativo
gue integrara aquello que se debera aprender en la L2. En mayor o menor grado, todas
las disciplinas se apoyan en el lenguaje general, se puede hacer una distincién entre
ciencias humanas, por un lado, y materias técnicas y cientificas, por el otro. El lenguaje
técnico y cientifico es rico en palabras mas circunscriptas a un campo especifico y tiene
ademas sus propias estructuras gramaticales. Es preciso que los estudiantes aprendan
este tipo de expresiones especializadas para poder desenvolverse con los temas
especificos de cada disciplina. Habrd que decidir objetivos, contenidos, actividades
para evaluar el contenido sin comprometer la L2, mediante L1, y aquellos propios de la
L2. Segun Wolff (2007), Melero (2004), Pavesi, Bertocchi, Hofmannova y Kazianka
(2001), el AICLE requiere fundamentalmente metodologias mds activas, un manejo
cooperativo de la clase y un énfasis especial en todo tipo de comunicacion linglistica y

visual.

La diversidad en la presentacion de los contenidos -con preponderancia de las
representaciones visuales, como videos, graficos, subtitulos, esquemas conceptuales,
mapas mentales son estrategias que posibilitan un mejor acercamiento al
conocimiento (Alba Pastor, 2012). En muchas experiencias, se hace hincapié en la
importancia de un apoyo visual y multimedia para solventar problemas derivados de
un lenguaje especializado, que incluye definir objetivos, tareas de ensefianza vy

evaluacién que seran abordadas en L1 y aquellas que seran trabajadas en la L2.
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2.4. Estudios de Educacion Superior

Desde 2009, la ONU registra la importancia de que las personas con discapacidad no
solo ingresen a estudios superiores, sino que también logren permanencia en los

estudios elegidos.

Bisol, Valentini, Lazzarotto y Zanchin (2010) sostiene el aumento del nimero de
personas sordas que realizan estudios universitarios en Brasil, por ejemplo, se debe,
entre otras cuestiones, al reconocimiento de la lengua de sefas, a las politicas de
inclusién de las universidades, asi como también a la extension de programas
bilinglies. Al respecto, Marschark, Sapere, Convertino y Seewagen (2005) y Baquero
(2005) sefialan que son pocas las personas que acceden a estudios universitarios en
Colombia y que eso se debe a problemas lingliisticos que no han sido tratados en su
especificidad en afios previos de escolarizacidon. Por su parte, Sarchet, Marschark,
Borgna, Convertino, Sapere y Dirmyer (2014) dan cuenta a partir de sus investigaciones
gue los estudiantes sordos tienen menor vocabulario respecto de sus pares oyentes y
gue estos datos correlacionan con sus habilidades lectoras y su desarrollo verbal. A su
vez, es de destacar que los estudiantes no son conscientes —en términos
metacognitivos- de sus conocimientos léxicos ni de sus dificultades, lo cual
correlaciona directamente con sus pocos conocimientos del lenguaje, segun este
estudio. Del mismo modo, Valbuena et al. (2010) y Flores, Baquero y Sanchez (2010)
relevaron problemas linglisticos, especificamente en tareas relacionadas con la

escritura.

Esta informacidon da cuenta de que las posibilidades de cursar estudios superiores se
ven menoscabadas por las dificultades con el lenguaje. A estos mismos datos llegaron
Convertino, Borgna, Marschark y Durkin (2014) quienes no solo mostraron dificultades
de las personas sordas universitarias en tareas de vocabulario y comprension lectora,
sino que, ademas, no encontraron diferencias significativas entre las personas sordas

con y sin implantes cocleares.

Vale recordar que la alfabetizacion académica basa gran parte de su andamiaje tedrico

en la precision léxica y la especificidad técnica del vocabulario disciplinar.
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Es de destacar que las competencias especificas que se requieren en los estudios
superiores requieren por parte de todos los estudiantes de una alfabetizacidon
especifica, comunmente denominada académica. Es a partir de la alfabetizacion
académica (Carlino, 2005) que se llega a pertenecer a una comunidad cientifica y a
dominar ciertas convenciones del discurso propio de esos dmbitos. Como se sostiene
en Navarro (2017), es preciso también formar a los docentes en cémo aprovechar el
potencial retdrico y epistémico en sus aulas para alfabetizar académicamente a sus

estudiantes.

Este desafio se multiplica cuando se trata de estudiantes que no cuentan con los
conocimientos suficientes de lectura y escritura. Es decir que, nuevamente, el lenguaje
entra en juego en los estudios superiores y los estudiantes que llegan necesitan haber
transitado las instancias anteriores satisfactoriamente para poder, en esta etapa,
consolidar un uso del lenguaje que remite a los conocimientos previos sobre Ia

alfabetizacién para resignificarlos.

Gdémez Tovar (2014), a partir de experiencias en la universidad en México, da cuenta
de la necesidad de efectuar cursos que llama “remediales” de alfabetizaciéon
académica para estudiantes sordos, acompafiados también de la asignaciéon de
intérpretes. Del mismo modo, Flores et al. (2010) también habian relevado mejoras en

estudiantes sordos como producto de entrenamiento en escritura.

Dado que lo mas frecuente que sucede es que los adolescentes sordos lleguen a la
universidad con niveles de alfabetizacidén previos que no son los esperables, es preciso
diseflar cursos que les permitan sortear las dificultades lectoras y, también,

contribuyan a darles una mayor autonomia.

En estos casos, lo mdas productivo es amalgamar, en la misma propuesta, los
contenidos de alfabetizacién inicial y de alfabetizacidn académica. Para ello, se precisa
presentar y organizar los contenidos linglisticos a partir de los textos que se suelen
utilizar en los talleres de alfabetizacion académica, disefiando materiales especificos
gue contemplen las sistematizaciones propias de Espanol como Lengua Segunda y

Extranjera. El campo Espafiol con fines especificos o académicos o lenguas de
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especialidad (Aguirre, 2012; Gémez de Enterria, 2009; Cabré y Gémez de Enterria,
2006; Pastor, 2006; Vazquez, 2005, 2004) cuenta ya con un gran desarrollo en las
temadtica de alfabetizacién académica en espafiol como segunda lengua. En el caso
particular de los estudiantes sordos, es preciso realizar los ajustes que desplegamos en
este trabajo, fundamentalmente, presentando la informacién desde la visién y no

desde la oralidad.

CONCLUSIONES

Como sefiala Humphries (2013), los modelos bilinglies de educaciéon de personas
sordas son un gran desafio que permite superar propuestas de ensefianza
tradicionales. De todos modos, estos modelos requieren ser disefiados y desarrollados
de acuerdo a la especificidad que requiere el caso y ser implementados en forma
integral, de modo tal que las distintas etapas de la trayectoria escolar se organicen
sobre bases sélidas que les permitan a las personas sordas avanzar a través de

propuestas de calidad que favorezcan la autonomia.

Consideramos que no se puede llevar adelante una visién de este tema que no sea en
términos de accesibilidad linglistica. Cuando la LS les es facilitada por el entorno,
como mencionamos en este trabajo, el desempefio linglistico y cognitivo de las
personas sordas se equipa al de los oyentes. En cambio, si se trata de una lengua que
requiere de la transmisidn acustica para ser adquirida, el problema se complejiza.
Recordemos, ademds, que una lengua contribuye, de modo indispensable e

inseparable, al proceso de constitucion subjetiva.

Ensefiar la lengua con metodologias apropiadas es lo que garantizara la mejora del
lenguaje en general y de lectura y escritura en particular. Esta variable es el eje central

que recorre toda la propuesta.

La implementacion de modelos bilinglies requiere de una planificacion sostenida,
graduada e integrada. Para eso, es preciso la articulacién entre niveles y modalidades,
formacidon docente en estos temas, docentes bilinglies, intérpretes, referentes de la

comunidad sorda, entre otras variables. En ese sentido es que se propone pensar la
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trayectoria educativa en términos de trayectoria lingtistica, es decir, a través del modo
en que se vayan consolidando el lenguaje de las personas sordas sobre la base de un

modelo bilinglie de competencias diferenciadas.

Respecto de la inclusidn, es preciso reparar en algunas cuestiones. Las clases en las
escuelas de los Niveles Inicial, Primario y Secundario se transmiten a través de la
oralidad, los profesores suelen ser oyentes al igual que la mayoria de los alumnos. Un
alumno sordo inmerso en un ambiente en el que no le es accesible la informacién que
circula en su entorno no puede escolarizarse satisfactoriamente. Como alerta la OMS
(2017), la exclusidn como producto de la incomunicacién puede traer impactos

significativos causando sentimientos de soledad, aislamiento y frustracion.

En ese contexto, habria que analizar cuales son las posibilidades reales de
comunicacién de los alumnos sordos cuando se piensa en su inclusiéon. Una forma de
despejar las dudas sobre la inclusidn es identificar las posibilidades concretas que se
dan a los alumnos en términos comunicativos. Como sostiene Fernandez-Viader
(2002), no siempre se tienen en cuenta las necesidades especificas de las personas con
discapacidad sensorial. Pareceria, segun la autora, que se confunde inclusién con
ubicacion fisica. Los resultados son, segin Santos Caicedo, Baquero y Beltran (2008),
las dificultades de las personas sordas para superar la educacién secundaria y acceder

a la universidad.

Existen diferentes posibilidades de disefiar trayectorias educativas. Si al estar incluidos
en la escuela de los niveles, los nifios sordos no se benefician del espacio de Lengua o
Practicas del lenguaje, en ese tiempo, deberian estar asistiendo a aulas en donde se
pueda desarrollar una propuesta metodolégica acorde a sus necesidades lingisticas.
En ese contexto, la opcidon es garantizar la alfabetizacidon en la escuela primaria de
sordos y la inclusién en las escuelas de los niveles en el segundo ciclo de la escuela

primaria o en la escuela secundaria, siempre enmarcados en modelos bilingles.

En todo momento, en los espacios en los que los alumnos oyentes se beneficien de la
oralidad, las escuelas deberian garantizar un intérprete que habilite la palabra oral de

las personas sordas en el intercambio dulico. Esta condicidn deberia ser una constante
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en todos los diferentes niveles educativos sin distincidn. Solo asi es que podria hablar
realmente que se hacen los ajustes necesarios para garantizar la verdadera inclusion

con aprendizajes.
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