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Resumen

Este trabajo de investigacion tiene como objetivo disefiar, implementar y validar una
propuesta didactica para ensefiar porque, por eso, entonces y aunque a ocho estudiantes sordos'
de semestre cero, de nivel basico I de espanol de la Universidad Pedagdgica Nacional. Los
cuatro marcadores discursivos® de espafiol ensefiados fueron seleccionados después de advertir
dificultades en una prueba de entrada. Con esto y la informacién proporcionada por otros
instrumentos de recoleccion de datos, se disefio la propuesta didéctica (cuatro talleres y sus
correspondientes reflexiones metacognitivas). Luego, para ver los avances de los estudiantes, se
aplico una prueba de salida.

La informacioén de los instrumentos (entrevista, cuestionario, pruebas, talleres, reflexiones
metacognitivas) fue recolectada en cuatro fases y se analizé por separado para luego estudiarla
desde el paradigma mixto y el disefio de triangulacion. Tanto el paradigma como el disefio
permitieron tener una comprension mas profunda de los datos y validar la efectividad de la
propuesta didactica. Para la triangulacion se empled una matriz en que la que se registra el
proceso de cada estudiante en la prueba de entrada, los talleres y la prueba de salida. Con esta
informacion se redact6 una descripcion de cada alumno para, después, complementarlas con los
datos surgidos de los otros instrumentos.

A partir del analisis, se determin6 que la propuesta didactica contribuy6 sustancialmente
en el aprendizaje de los marcadores discursivos porque, por eso 'y entonces, y en la
familiarizacion de los aprendices con aunque. Dicha familiarizacion se debe a que aunque es un

elemento que se marca con rasgos no manuales (expresion facial, movimiento de hombros y

! En esta investigacion se usa la palabra ‘sordo’ con mintscula sin tener en cuenta la concepcion de Woodward
(citado por Ladd, 2003) que se explica en el marco tedrico de este trabajo.
2 En este trabajo de grado, los marcadores discursivos también son llamados elementos cohesivos 0 nexos.
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cabeza) dificiles de identificar en la LSC y que dificultan su comprension en espaiol escrito.
Estas conclusiones se sustentaron en investigaciones sobre los marcadores discursivos en las
lenguas de sefas y los desafios en la comprension y la produccion escrita del sordo, que se
consultaron en los capitulos de antecedentes y marco tedrico. Finalmente, se discuten las
limitaciones durante el desarrollo de este trabajo de grado, y se hacen recomendaciones a los

interesados en usar los instrumentos disefiados.

Palabras clave: Marcadores discursivos, Universitarios sordos, Propuesta didactica, Espafiol

escrito como segunda legua, Lengua de Sefias Colombiana.

Abstract

The objective of this research is to design, implement and validate a didactic proposal to
teach because, therefore, then and although to eight deaf ! students of zero semester-Spanish
basic level I from Universidad Pedagdgica Nacional. The four discourse markers? that we taught
were selected after noticing some difficulties in a pretest. With this information and the one
provided by other data collection instruments, the didactic proposal was designed (four
workshops and metacognitive reflections). Then to see the progress of the students, we applied a
posttest.

The information from the data collection instruments (interview, questionnaire, tests,
workshops, metacognitive reflections) was collected in four phases and analyzed separately.

Then we examined the data using the mixed method research paradigm and the triangulation

!'In this investigation, we use the word ‘deaf” in lowercase regardless of Woodward's conception (cited by Ladd,
2003) that is explained in the theoretical framework.
2In this investigation, the discourse markers are also called cohesive devices or linking words.
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design. Both paradigm and design led to a deeper understanding of the data and the validation of
the didactic proposal’s effectiveness. For the triangulation, we used a matrix in which we
recorded vital elements of each student’s process in the pretest, the workshops, and the posttest.
With this information, we wrote a description of each student, and later we complemented them
with the data from the other instruments.

Based on the analysis, it was determined the didactic proposal contributed substantially in
learning the discourse markers because, therefore, then and in the familiarization of the
apprentices with although since it is expressed by non-manual signals (facial expressions,
shoulder or head’s movement) that hindered its identification in the LSC and its full
understanding in written spanish. These conclusions were supported by investigations on sign
languages’ discourse markers, deaf students’ challenges in reading and writing, et cetera. that
were looked up in the literature review and the theoretical framework. Finally, we discussed the
limitations during the development of this project, and we made some recommendations to those
interested in using the designed instruments.

Keywords: Discourse markers, Deaf college students, Didactic proposal, Written Spanish as a

second language, Colombian sign language.
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1. Introduccion

En una sociedad mayoritariamente oyente, los sordos se relacionan con esta mediante la
comunicacion escrita. Sin embargo, las diferencias lingiiisticas entre una lengua tridimensional
como la lengua de sefias y una lineal como el espafiol acarrean multiples desafios a la hora de
ensefiar y aprender una lengua escrita. A pesar de las investigaciones sobre la lengua de sefias
colombiana, la ensefianza a estudiantes sordos y de las multiples instituciones educativas que
vienen trabajando con poblacidn sorda, atin hay retos por afrontar. Dichos retos no solo se
limitan al ajuste los curriculos, la sensibilizacion de la poblacion estudiantil, sino a la falta de
investigaciones que ayuden a los docentes y a los estudiantes a reforzar su desempeio en la
lengua escrita.

Muchos estudios se han centrado en identificar las categorias gramaticales de la lengua de
sefias y las dificultades de los sordos frente a estas, pero un grupo reducido se ha dedicado a los
marcadores discursivos de las lenguas de sefias, y al desarrollo de materiales didacticos que los
ensefien y comparen con los del espafiol. De manera que la presente investigacion busca
contribuir tedrica y didacticamente en la ensefianza del espafiol escrito como segunda lengua, ya
que este influye positivamente en muchos aspectos (educativos, sociales, laborales, etc.) de la
vida del sordo.

Con esto en mente, el estudio se propone disefiar, implementar y validar una propuesta
didactica para ensefiar cuatro marcadores discursivos de espafiol escrito como segunda lengua a
ocho estudiantes sordos de semestre cero — nivel basico I de espafiol en la Universidad
Pedagdgica Nacional. Para esto, en el estudio se disefiaron instrumentos de recoleccion de datos

y una propuesta didactica compuesta de cuatro talleres.
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La investigacion esta dividida en diez capitulos: en primera medida, se exponen los
objetivos que orientan el desarrollo del estudio. Posteriormente, se presentan las investigaciones
vinculadas con los hébitos comunicativos de los sordos, las producciones escritas de los sordos,
la cohesion en sus producciones escritas, las dificultades en la comprension y la produccion
escrita. Ademas, se describen propuestas e instrumentos para mejorar la produccion y
comprension escrita, los desafios de los estudiantes sordos y las propuestas en torno a la
ensenanza de los marcadores discursivos.

Después de la revision bibliografica de estudios que aportan desde la metodologia y la
conceptualizacion, se da paso a la justificacion de este estudio explicando su conveniencia,
beneficios y relevancia social, metodoldgica, disciplinar e institucional. A renglon seguido, se
profundiza en conceptos indispensables como comunidad sorda (INSOR, s.f.; Ladd, 2003;
Rodriguez, 2013), segunda lengua (Bordon, 1998; Griffin, 2011; Monroy et al., 2011) y
comprension y produccion escrita (Acquaroni, 2004; Cassany, 2004; Garcia, 2015). Dentro de
estos se abordan otros conceptos necesarios para el desarrollo de la investigacion, por ejemplo,
dentro del concepto de produccidn escrita se proporciona informacion sobre los marcadores
discursivos en espafiol y en lenguas de sefias (Martin Zorraquino & Portolés, 1999; Parra, 2007;
Pérez, 2013).

En referencia con el marco metodoldgico, se explican el paradigma, el disefio y el alcance
de la investigacion para luego presentar las fases (caracterizacion de la poblacion, disefio,
implementacion y validacion de la propuesta didactica) en las que se desarrollo este estudio.
Adicionalmente, se describe la poblacion meta y se explican las caracteristicas de los

instrumentos de recoleccion de datos usados (entrevista a docentes, cuestionario, prueba de
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entrada, propuesta didactica, reflexiones metacognitivas y prueba de salida). Por tltimo, se
discuten las consideraciones éticas para el desarrollo de la investigacion.

Luego de la metodologia, se da paso al andlisis de los datos suministrados por los
instrumentos referidos. Para ello, se utilizaron dos programas: uno cualitativo, MAXQDA, y uno
estadistico, SPSS. El primero se empleo para el andlisis de las entrevistas, las preguntas abiertas
del cuestionario y las reflexiones metacognitivas. Mientras que el segundo permitid ver la
frecuencia de respuestas en las pruebas y las preguntas cerradas del cuestionario. En el caso del
analisis de la propuesta didactica, se empled una tabla para registrar los avances y las
oportunidades de aprendizaje de cada estudiante en el desarrollo de los cuatro talleres.

Con los analisis se llevo a cabo la triangulacion de los datos en dos etapas. Primero, se
registraron en una matriz el proceso de los estudiantes desde la aplicacion de la prueba de
entrada, el desarrollo de los talleres, hasta la prueba de salida. Luego, se escribié una descripcion
del progreso de cada estudiante en lo que respecta a la comprension y al uso de los marcadores
discursivos ensefiados. En esta descripcion, se cruzaron los datos proporcionados por los otros
instrumentos de la investigacion. Por ultimo, se discutié la validez de la propuesta didactica.

Finalmente, en el capitulo de conclusiones, se explican las limitaciones y los aportes de la
investigacion con el propoésito de evidenciar el cumplimiento de los objetivos. Ademas, se hacen
recomendaciones a futuros investigadores interesados en la ensefianza de marcadores discursivos
en espaiol a poblacion sorda y a los docentes que quieran utilizar o adaptar los materiales

desarrollados.
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2. Planteamiento del problema

La lengua escrita es para la comunidad sorda no solo un medio para comunicarse, sino
para acceder a los conocimientos, equiparar sus derechos e interactuar con la sociedad
mayoritaria (Monroy et al., 2011). Sin embargo, en el proceso de aprendizaje del espafiol escrito
como segunda lengua, las personas sordas enfrentan dificultades relacionadas con las diferencias
sociales y lingiiisticas con respecto a la sociedad mayoritaria oyente usuaria de espafiol. A esto se
afiade que la persona sorda esta inmersa “en un contexto disefiado por y para personas que
dominan el lenguaje oral convencional” (Flérez, Baquero, & Sanchez, 2010). Dicho contexto
incluye entidades gubernamentales, sanitarias y educativas que no responden a las necesidades y
caracteristicas de la poblacion sorda.

En el caso de la educacion, no se tiene en cuenta que la modalidad escrita de la lengua
mayoritaria, con la que convive el sordo, debe ser entendida como su segunda lengua. De igual
manera, se desconocen los factores que influyen en el aprendizaje del sordo y las interferencias’
que su lengua materna, la lengua de sefias (de ahora en adelante LS), puede producir en el
espanol escrito como segunda lengua. En consecuencia, los niveles de comprension y produccion
escrita de estos individuos no son satisfactorios.

La comprension y el uso adecuado de los marcadores discursivos en espafiol escrito
resultan dificiles para los estudiantes sordos porque en la lengua de sefias colombiana (de ahora
en adelante LSC) existen recursos cohesivos como preguntas conectadoras o de conexion (quién,
qué, como, etc.) y topicalizadores (como hacer, qué hacer) (Monroy et al., 2011) que se pueden
interpretar como nexos. A esto se afiade que el dominio de la lengua de sefias (modalidad viso-

gestual y tridimensional) y el aprendizaje de espaiol (lengua oral) pueden interferir en la

3 Los errores que comete un aprendiz cuando usa elementos de su lengua materna en el aprendizaje de otra.
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interpretacion y uso efectivos de los elementos cohesivos por tratarse de ‘formas nuevas’ y
‘formas ausentes’ —en términos de la gramatica contrastiva—.

El primer término, ‘formas nuevas’, se refiere a que el estudiante debe enfrentarse a
elementos gramaticales de la lengua meta (espafiol, en este caso) que son inexistentes en la
lengua de sefias. Mientras que con las ‘formas ausentes’ el alumno usa en sus producciones
estructuras propias de la lengua de sefias que no se corresponden con el idioma que aprende.

Esto ultimo quiere decir que las preguntas conectadoras y los topicalizadores de la LSC
son considerados pronombres interrogativos en la gramatica espafiola, lo cual supondria que si el
estudiante sordo usa este conocimiento en espafiol se pueden producir errores permanentes. De
modo que es importante tener en mente que las lenguas de sefias funcionan bajo sus propias
reglas gramaticales y 1éxicas por tratarse de sistemas lingiiisticos (Oviedo, 2001) y que la
aparicion de errores en las producciones del estudiante en la lengua meta son propias del proceso
creativo que implica el aprendizaje de una lengua.

De igual manera, es necesario saber que la mayoria de los sordos son hijos de personas
oyentes; por lo tanto, no aprenden la lengua oral como primera lengua de sus padres —en este
caso, el espafiol-y el desarrollo de su pensamiento y lengua dependera de la edad en la que
tuvieron contacto con la lengua de sefias (Oviedo, 2001). Centrandonos en los procesos de
ensenanza de lectoescritura del espafol que se imparten a los estudiantes sordos, diversos autores
(Pacheco, 2011; Schmitz & Keenan, 2005) sostienen que en las aulas de clase no se aborda el
idioma mayoritario (espafiol, inglés, francés, etc.) como una segunda lengua cuando existe
evidencia sobre la similitud entre los errores de los estudiantes sordos y de los aprendices

oyentes de un idioma.
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Volviendo al rol de las instituciones educativas, hay que sefialar que la mayoria de estas
no se adecuan a las necesidades del estudiante sordo, pues les ensefian a leer como si se tratara
de oyentes; de tal manera que durante el proceso de alfabetizacion se usan métodos de ensefianza
como el silabico o aquel en el que se relaciona las letras con su pronunciacion. Asi mismo,
estudios como los de Flérez, Baquero, & Sénchez (2010) nos dejan ver que los estudiantes
sordos se enfrentan a estrategias pedagogicas como tareas mecanicas (hacer planas, marcar el
sujeto y el predicado, etc.) y de repeticion que les producen frustracion y que hacen del
aprendizaje un proceso poco agradable.

Ademas, hay otros factores que obstaculizan el éxito de la ensefianza-aprendizaje de la
lectura y escritura en estudiantes sordos: la falta de dominio de la lengua de sefias por parte de
los docentes, también, la concepcion de la escritura como la “transcripcion de la lengua oral”
(Pacheco & Anzola, 2011, p. 119) y la falta de competencia en la primera lengua (espafiol) de los
intérpretes.

En coherencia con esto, Oviedo (2001) sostiene que “la mayoria de la poblacion sorda de
todos los paises es analfabeta funcional” (p. 194), en otras palabras, personas que en sus vidas
cotidianas no pueden usar efectivamente el calculo, la escritura y la lectura. En relacion con las
dificultades que supone la comprension escrita (lectura) para el sordo, Oviedo (2001) explica que
estas se deben al desconocimiento que tiene con relacion al sistema lingiiistico de la lengua que
aprende y a los contenidos culturales presentes en ella. De igual manera, Herrera, Chacon &
Saavedra (2016) sostienen que el poco conocimiento de a pragmatica, la sintaxis y los elementos
socioculturales de la lengua escrita son otras barreras para aprenderla.

Dichas circunstancias influyen en el bajo desempeiio que los estudiantes sordos tienen

para comprender textos escritos (Lissi, Svartholm, & Gonzélez, 2012), los indices de desercion
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escolar de la comunidad sorda, las dificultades para acceder a instituciones de educacion superior
y las malas condiciones laborales que enfrentan la mayoria de los sordos (Wolff, 2011).
Teniendo en cuenta lo anterior, en este trabajo se pretende dar respuesta al siguiente interrogante:
(Qué estrategias didacticas se pueden implementar para que los estudiantes sordos universitarios
comprendan y usen de manera mas efectiva los marcadores discursivos porque, por eso,
entonces 'y aunque?

Con esto en mente, se pretende desarrollar instrumentos para identificar las problematicas
que ocho estudiantes sordos de semestre cero-nivel basico I de espaiol de la Universidad
Pedagdgica Nacional tienen con dichos elementos cohesivos. Y asi desarrollar una propuesta
didactica que contribuya a la comprension de las funciones que estos tienen en la comunicacioén

y aporten al mejoramiento de sus producciones escritas en espanol.
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3. Objetivos

Teniendo presentes las dificultades a las que se enfrenta un estudiante universitario sordo

con respecto a la comprension y el uso de los marcadores textuales en espafiol escrito, la presente

investigacion tiene como objetivos:

3.1 Objetivo general

Disefar, implementar y validar una propuesta didactica para ensefiar cuatro marcadores
discursivos de espaiiol a estudiantes sordos de semestre cero-nivel basico I de espafiol

como segunda lengua de la Universidad Pedagogica Nacional (2018-I).

3.2 Objetivos especificos

Identificar las dificultades que tienen los estudiantes sordos de semestre cero-nivel basico
I de espafiol de la Universidad Pedagdgica Nacional (2018-I) para comprender porque,
por eso, entonces 'y aunque.

Identificar las dificultades que tienen los estudiantes sordos de semestre cero-nivel basico
I de espaiiol de la Universidad Pedagogica Nacional para usar de manera adecuada
porque, por eso, entonces 'y aunque.

Disefiar una propuesta didactica para enseiiar porque, por eso, entonces y aunque a los
estudiantes sordos de semestre cero-nivel basico I de espafiol de la Universidad
Pedagdgica Nacional (2018-1).

Implementar las estrategias didacticas para ensefiar porque, por eso, entonces 'y aunque a
los estudiantes sordos de semestre cero-nivel basico I de espafiol de la Universidad

Pedagdgica Nacional (2018-1).
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Validar la propuesta didactica disefiada para ensefar porque, por eso, entonces y aunque
a los estudiantes sordos de semestre cero-nivel basico I de espafol de la Universidad

Pedagogica Nacional (2018-I).
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4. Estado del arte

En esta seccion se presentan los estudios previos, nacionales e internacionales,
desarrollados en torno al tema que nos ocupa en esta monografia. Asi las cosas, los antecedentes
se dividen en cinco secciones: habitos comunicativos de los sordos, las producciones escritas de
los sordos, los errores en la produccidon y comprension escritas de los estudiantes sordos, las
propuestas, instrumentos y recomendaciones didacticas para mejorar la produccion y
comprension escrita, y los desafios en la investigacion sobre la produccion y comprension escrita
de los estudiantes sordos.

Los estudios consultados ofrecen importantes contribuciones tanto desde el punto de vista

teorico como metodoldgico para el desarrollo de la investigacion reportada en este documento.

4.1 Habitos comunicativos de los sordos

Debido a las problemaéticas educativas, sociales y culturales a las que se enfrenta un sordo
en el mundo de los oyentes, varias investigaciones se han desarrollado en torno a las dificultades
que nifios, adolescentes y adultos tienen para comprender y producir textos escritos.
Profundizando en la cultura sorda y sus habitos comunicativos, Goss (2003) afirma que en las
interacciones —en contextos informales— con los oyentes, los sordos suelen escribir notas o hacer
gestos a pesar de que consideran que esta situacion es muy frustrante y que obstaculiza la
interaccion de los hablantes. En situaciones comunicativas formales, los sordos usan un
intermediario competente en la lengua de sefias y la lengua mayoritaria o piden la ayuda de otros
para editar y revisar sus trabajos escritos en contextos universitarios, segiin reporta un estudio de
Schmitz & Keenan (2005).

Goss (2003) sostiene que existen varios patrones comunicativos propios de la cultura

sorda: fingir entender al oyente (comportamiento superficial), la proxemia y el tacto entre
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interlocutores para —por ejemplo— marcar los turnos de habla, la franqueza de sus mensajes, y los
intercambios comunicativos pausados entre sordos (cronemia). Estos patrones comunicativos
pueden influir negativamente en la comunicacion entre sordos y oyentes; por ejemplo, cuando
decimos que los sordos son mas francos, hacemos referencia a que sus mensajes son mas directos
y un oyente puede interpretarlos como un acto de descortesia.

4.2 Las producciones escritas de los sordos

La tendencia de los sordos a ser mas directos puede vincularse con una de las
caracteristicas de sus producciones escritas: construcciones breves en comparacion con las de los
oyentes. Esta idea es apoyada por autores como Schmitz y Keeman (2005), quienes afirman que
la longitud de las oraciones es un error tipico de la escritura de los sordos, mientras que Wolff
(2011) refuta dicha concepcion al explicar que la diferencia de longitud de las oraciones de los
estudiantes sordos y oyentes es minima.

Centrando nuestra atencion en el uso que los estudiantes sordos dan a los marcadores
discursivos de una lengua escrita, encontramos estudios como los de Maxwell & Falick (1992),
Wolff (2011) y Gutiérrez (2012). En estas investigaciones se toman como sujetos de estudio a
adultos, adolescentes y nifios sordos dentro o fuera de ambitos académicos con el proposito de
identificar los errores mas frecuentes en la escritura. Para esto, se valen de anélisis de pruebas
universitarias, correos electronicos, textos espontaneos, codificadores, enfoques gramaticales,
entre otros.

Dichos autores aseguran que existen multiples problemas de cohesion en las
producciones escritas de los estudiantes sordos y oyentes porque ambos grupos cometen errores
de omision, adicion o sustitucion de elementos gramaticales. A reglon seguido, Wolff (2011)

sostiene que, en las producciones escritas en inglés, los errores de los sujetos sordos aparecen en
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“los verbos, los articulos, los sustantivos, los pronombres, las conjunciones, los plurales, los
adjetivos, las negaciones y las preguntas” (p. 18). De igual manera, se identifica que los
aprendices sordos tienen problemas para entender refranes, usar sindnimos, parafrasear lo leido,
usar conectores y articulos (Pacheco & Anzola, 2011).

Ademas, hay que tener presentes las interferencias de la lengua de sefias en los escritos de
los estudiantes sordos. En coherencia con ello, Monroy, et al. (2011) plantean que en las
producciones escritas de los estudiantes sordos son evidentes “los fendmenos lingiiisticos
propios del contacto de lenguas” (Monroy et al., 2011. p. 71), como la sobregeneralizacion de las
reglas gramaticales, la simplificacion de estas, la eliminacion de categorias gramaticales, las
alteraciones sintacticas, la fosilizacion de errores. La fosilizacion de errores se refiere al uso
permanente y poco consciente de estructuras que no son propias de la lengua meta.

4.2.1 La cohesion en las producciones escritas de los sordos

En el caso de los elementos cohesivos, Gutiérrez (2012) explica que nexos copulativos,
elipsis, reiteraciones, sustitucion de demostrativos, temporales, personales, causales,
adversativos, comparativos y colocaciones son los mas dificiles para este grupo de individuos.
Coincidentemente, Maxwell y Falick (1992) plantean que los sordos usan un numero restringido
de conectores (y, luego, porque) en comparacion con los oyentes y tienden a usar la repeticion de
palabras como estrategia de cohesion textual (Massone, Buscaglia, & Bogado, 2010; Maxwell &
Falick, 1992).

En lo que respecta a los conectores de la LSC, Cardenas (2007) sostiene que hay
marcadores discursivos similares a los de espaiol como después, antes, primero, etc. (y que se
asocian mas a los a textos narrativos) y otros diferentes como sin embargo, es decir, mientras

tanto, etc. (relacionados con los textos expositivos). No obstante, aclara que se conoce poco
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sobre la forma como se usan y el “momento del discurso [en los que se] hacen explicitos” (p.
117).

A proposito del tema, Monroy et al. (2011) se basan en Oviedo (2001) para explicar que
en la LSC se utilizan unos marcadores discursivos para organizar la informacion (ya, primero,
después, fin) y otros para referirse a secuencias temporales (después, mds tarde, antes, bien, etc.)
Ademas, explican que existen recursos como “preguntas conectoras o deicticos demostrativos
entre los cuales se identifican sefias [como] qué, quién, cuando, donde y como, y los
topicalizadores qué hacer 'y como hacer” (p.96) para unir enunciados. Estos recursos son
categorizados como pronombres interrogativos en espafiol, lo que supondria una interferencia
lingtiistica en el proceso de aprendizaje del estudiante sordo.

4.3 Dificultades en la comprension y produccion escritas de los estudiantes sordos

Existen varias explicaciones e hipdtesis sobre las causas de los errores identificados en
las investigaciones hasta ahora citadas. Segun Maxwell y Falick (1992); Schmitz & Keenan
(2005) dichas problemaéticas son propias del aprendizaje de una segunda lengua, son el resultado
del poco entendimiento sobre la macroestructura del texto o interferencias al tratarse de
estructuras ausentes o diferentes en la lengua de sefias (Monroy et al., 2011; Pacheco & Anzola,
2011). A esta idea se puede vincular que el escaso conocimiento enciclopédico y la escasa
comprension de vocabulario y de competencia gramatical influyen negativamente en la
comprension escrita del estudiante (Torres & Santana, 2005).

Si nos centramos en el papel de la comprension del vocabulario en la lectoescritura,
encontramos a investigadores como Mies (1998), quien sostiene que el dominio léxico esta
vinculado con el éxito lector. En el caso de los sordos, el referido autor dice que estos “suelen

deducir el contenido del texto a partir de las palabras que les resultan familiares,
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independientemente de la importancia que puedan tener en relacion con las ideas principales” (p.
111). Esto quiere decir que el poco bagaje 1éxico con el que cuenta el sordo hace que este se fije
en las palabras conocidas y posiblemente desconozca las palabras clave o aquellas que
representan el contenido de los textos que lee.

A esto se afiade que el caracter abstracto del vocabulario usado en los contenidos
académicos dificulta la comprension (Mies, 1998; Monroy et al., 2011), y que los sordos no sean
conscientes de la polisemia (diferentes significados) que puede tener una palabra segun el
contexto en el que aparezca. Asi mismo, Mies (1998) afirma que los sordos tienden a confundir
palabras con similitudes graficas (paronimas) —como fuerte, fuente, fuete— que pueden llevar a la
malinterpretacion del mensaje de un texto.

Frente a esto, Padden & Ramsey (2000) y Rincén et al. (2015) sostienen que la
comprension escrita es proporcional a las habilidades que se tengan en lengua de sefias y a la
edad en la que se haya adquirido. Ademas, Padden & Ramsey (2000) explican que existen otros
factores que influyen en los logros que el estudiante sordo tenga respecto de la comprension
lectora: los padres sordos y la exposicion temprana a la lengua de sefias, la edad de deteccion de
la sordera, el tiempo que ha estado el sordo en la escuela. A esto se afiade que en el aprendizaje
de una segunda lengua (de ahora en adelante L.2) también repercuten la condicion de la sordera
(moderada o profunda), la actitud del sordo, la edad en la que comenzo a aprender espafiol, los
conocimientos culturales, las fosilizaciones de sus errores, etc. (Monroy et al., 2011).

Teniendo en cuenta que la mayoria de los sordos son hijos de padres oyentes, Rincon et
al. (2015) dicen que “los procesos de comprension lectora son débiles debido a (...) los procesos
de adquisicion tardia de la lengua de sefas” (p. 83). De modo que la mayoria de los sordos son

analfabetas funcionales (Oviedo, 2001), es decir, sujetos que no pueden usar efectivamente la
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escritura, la lectura, y el célculo en sus vidas cotidianas. Esto se debe, segun Oviedo (2001), a lo
dificil que resulta decodificar un texto escrito sin conocer el sistema lingiiistico de la lengua y los
contenidos culturales que subyacen.

Igualmente, las escasas experiencias comunicativas y la falta de conocimientos sobre los
recursos lingliisticos formales para transmitir un mensaje efectivamente pueden influir en las
producciones escritas del estudiante sordo (Gutiérrez, 2012). Sobre esta ultima idea, Massone,
Buscaglia, & Bogado (2010) explican que en las producciones escritas de las personas sordas se
evidencia su desconocimiento con respecto a “las adecuaciones pragmaticas al género [y a] los
valores de los distintos registros” (p. 11). Esto quiere decir que los individuos sordos tienen
dificultades para adecuar sus escritos a la situacién comunicativa (formal e informal) y a los
destinatarios.

A estas consideraciones se le suma la de Albertini, Marschark, & Kincheloe (2016),
quienes manifiestan que la mayoria de los estudiantes sordos llegan a la universidad con niveles
de lectura proporcionales a los de un alumno de grado quinto de primaria. De modo que, al
enfrentarse a un curriculo con exigencias en torno a la escritura y a la lectura, que no atiende a
sus caracteristicas, y a los factores histéricos que han dificultado el acceso de la comunidad sorda
al ambito educativo, los estudiantes sordos corren el riesgo de desertar o automarginarse.

4.4 Propuestas, instrumentos y recomendaciones didacticas para mejorar la produccion y
la comprension escritas

Sobre el tema que nos ocupa, es preciso reparar en algunas propuestas didacticas que
buscan contribuir al mejoramiento de la comprension y la produccion escritas del estudiante. En
primera instancia, la propuesta de Guimaraes (2017) emplea un instrumento didéctico que se vale

de explicaciones en lengua de sefias, leyendas indigenas de Brasil y de recursos visuales (video,
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subtitulos, flechas, colores, etc.) para ensefiar a los estudiantes sordos sobre la cohesion; de tal
manera que los aprendices pueden ver los referentes y las referencias, explorar el texto, encontrar
sentido, reconocer palabras, etc.

A esta experiencia se le suma la de Rincon et al. (2015) que resaltan la efectividad del uso
de las TIC para mejorar la comprension escrita de cinco estudiantes sordos. De modo que la
adquisicion tardia de la lengua de sefias y el estilo de aprendizaje de los sordos (viso-
construccional y viso-espacial), hacen de las herramientas interactivas y los graficos
instrumentos idéneos para el desarrollo de estrategias metacognitivas. Adicionalmente, las
autoras aseguran que las tecnologias favorecen las representaciones mentales, el establecimiento
de relaciones entre personajes, sucesos, etc.

En cuanto al uso de imagenes como material didéactico, Lissi et al. (2010) las conciben
como un recurso que le permite al estudiante entender el significado de una palabra. Ademas, las
autoras explican que los recursos visuales se pueden complementar con otras estrategias como
ejemplos, deletreo en lengua de sefas, subrayado de palabras nuevas, etc. que faciliten la
interaccion del estudiante con el texto. Esto si entendemos que la comprension y la produccion
escritas no son destrezas independientes la una de la otra, sino paralelas y con relaciones
cognitivas entre ellas (Albertini, Marschark, & Kincheloe, 2016).

Adicionalmente, autores como Rusell (2016) & Guimaraes (2017) abogan por el uso de la
lengua de sefias y de la instruccion directa en gramatica porque mejoran la competencia léxica y
sintactica de los alumnos sordos. De igual manera, Lissi, Svartholm & Gonzélez (2012) y Rusell
(2016), sostienen que los programas de Educacion Intercultural Bilingiie son pertinentes porque
generan interdependencia metacognitiva y metalingiiistica del espafiol y la lengua de sefas. A

esto se vinculan experiencias como la de Florez, Baquero & Sanchez (2010), quienes, a partir de
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una investigacion descriptiva de un estudio de caso, caracterizaron al estudiante sordo
(conocimiento, actitudes, desempefio, etc.) en relacion con la escritura y disefiaron una propuesta
pedagbgica para trabajar la escritura como proceso.

La referida experiencia concibe la escritura como un ejercicio compuesto por procesos
cognitivos como planeacion, transcripcion y revision. A partir de la explicacion de cada
categoria gramatical, el uso del libro “El regalo de la escritura: como aprender a escribir” 'y
actividades que implicaron la elaboracion y reelaboracion de varios textos escritos, las
producciones escritas del estudiante mejoraron significativamente. Ademas, ayudaron al
estudiante a estructurar sus ideas en funcion del tema, la audiencia y el propdsito de su mensaje,
y a usar de manera adecuada marcadores discursivos como conjunciones (y, pero), pronombres
demostrativos, adverbios (especificamente, como, entonces), preposiciones, etc.

De modo que el docente de espafiol escrito como segunda lengua debe ser consciente de
que sus estudiantes estan aprendiendo una segunda lengua y de que durante este proceso puede
haber interferencias de la lengua de sefias. Por lo tanto, cuando Gutiérrez (2012) afirma que los
sordos usan la reiteracidon como recurso cohesivo, hay que tener presentes explicaciones como
las de Oviedo (2001), autor que hace hincapié en que la reiteracion es una estrategia discursiva y
gramatical propia de las lenguas de sefias, que los sordos usan en sus producciones escritas y que
puede resultar innecesaria para un oyente.

Volviendo al tema de la comprension escrita, es preciso reparar en que la lectura es
considerada por Cardenas (2007), Lissi, Svartholm & Gonzélez (2012) como input lingiiistico
indispensable para el desarrollo de las competencias escritas del estudiante sordo porque lo pone
en contacto con textos auténticos variados y de su interés. No cabe duda de que los documentos

auténticos constituyen oportunidades para estudiar de manera significativa algunos aspectos
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Iéxicos y gramaticales (Lissi, Svartholm, & Gonzalez, 2012) de la lengua meta —en este caso, el
espafiol-. Entonces, si se planea adaptar textos, este proceso debe ser cuidadoso, pues
reorganizar frases, eliminar marcadores discursivos, simplificar la gramatica puede hacer que el
escrito sea menos coherente y mas dificil de entender para el estudiante sordo (Albertini,
Marschark, & Kincheloe, 2016).

A proposito de esto, Mies (1998) sostiene que la lectura debe funcionar como contexto de
aprendizaje en el que el estudiante pueda aprender estructuras y palabras. De igual manera, el
autor dice que hay que desarrollar ejercicios y proporcionar ejemplos que le permitan al
estudiante sordo analizar los lexemas de palabras con similitudes gréaficas para que identifiquen
las diferencias y los significados de cada una. De tal manera, se puede mejorar la comprension
escrita y evitar confusiones. En coherencia con ello, Ramspott (1998) plantea que se debe
ensefiar la lengua escrita desde el nivel 1éxico, oracional y textual; el docente debe intervenir
antes, durante y después del ejercicio de comprension lectora; y abordar la lengua escrita desde
el texto y no con frases aisladas.

Ahora bien, cuando los marcadores discursivos aparecen en el material escrito que se
trabaja en clase, Cardenas (2007) recomienda “escribir oraciones cortas, relacionadas con el
texto que se lee en el momento” (p. 117), de tal forma que el estudiante conozca las multiples
funciones de dichas particulas. En esta linea, Monroy et al. (2011) sugieren algunos tipos de
gjercicios (completar proposiciones con un conector, escribir proposiciones de acuerdo con el
conector, seleccionar el conector adecuado para las proposiciones, sustituir un conector por otro,
etc.) para introducir los conectores. Sin embargo, cabe anotar que estos tltimos autores no
explican por qué las actividades se centran en los conectores y no en otra(s) clasificacion(es) de

los marcadores discursivos de espaiiol.
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En la misma linea, Tovar (2015) desarroll6 una investigacion con cuatro sordos usuarios
de la LSC para determinar cuéles conjunciones espafiolas, de un grupo de cien, causan menor y
mayor dificultad en la comprension lectora. Para esto, usé ejemplos y concluyo que la falta de
investigacion sobre la educacion para sordos y las dificultades que estos tenian con la
comprension lectora por desconocimiento de 1éxico (adjetivos, pronombres y verbos) influyeron
negativamente en la interpretacion de los textos y, en consecuencia, en el aprendizaje de los
marcadores discursivos. Asi las cosas, de las cien conjunciones, dieciocho fueron entendidas por
todos los participantes (por ultimo, entonces, por esta razon, etc.), treinta y cinco por algunos
(mientras tanto, por esta razon, en consecuencia, etc.), mientras que las cuarenta y siete restantes
no fueron comprendidas por ninguno (a pesar de esto, aunque, sin embargo, etc.)

En referencia a las conjunciones que todos los participantes entendieron, Tovar (2015)
explica que “casi todas tenian sefias manuales reconocidas por la mayoria, lo que facilité la
comprension de aquellos textos cortos que las contenian” (p.160). Mientras que las que no se
entendieron, como aunque, causaron dificultades ya que los participantes no comprendieron su
significado y funcion dentro del ejemplo.

A las ideas de Cérdenas (2007), Monroy et al. (2011) & Tovar (2015) se puede vincular,
el llamado que hace Schmitz & Keenan (2005) sobre la ineficacia de pedir ayuda a alguien para
editar un texto escrito de un estudiante sordo porque este ejercicio no asegura que el aprendiz
identifique y corrija sus errores (Schmitz & Keenan, 2005). Entonces, el docente debe determinar
en qué medida el trabajo escrito del estudiante muestra su esfuerzo y a la hora de evaluar debe
centrarse en el proposito comunicativo (el significado) mas que en los errores (la forma).

Ademas de que se le recuerda al profesor que las mejoras en el desempefio en la escritura del
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estudiante sordo son proporcionales al conocimiento que va adquiriendo sobre la lengua
mayoritaria.

A propésito de la evaluacion de las producciones de los estudiantes sordos, Herrera,
Chacén, & Saavedra (2016) usan una rubrica desarrollada a partir de un juicio de expertos y de
los criterios propuestos por Sotomayor et al. (2014), con el fin de caracterizar descriptiva 'y
cualitativamente las producciones escritas de estudiantes sordos de 7 a 13 afios. De este estudio
se destaca la concepcion de la evaluacion como una retroalimentacion y un medio para adaptar la
ensefianza al avance que ha hecho el estudiante en relacion con un aprendizaje. Por lo tanto, los
investigadores afirman que los errores en las producciones escritas surgen de interferencias
lingtiisticas y del procesamiento de las reglas de un sistema lingiiistico por aprender.

4.4.1 Propuestas de ensefianza de marcadores discursivos de espafiol

Dentro de las propuestas para la ensefianza de los marcadores discursivos, destacamos la
de El Ventilador (Chamortro et al., 2005), libro de espafiol para extranjeros, que tiene un énfasis
pragmatico, al intentar explicar algunos de los elementos cohesivos desde los registros (formales
e informales) a los que pertenecen y el modo (escrito u oral) en que se transmite el mensaje. De
igual manera, este material se vale de textos y tablas con espacios en blanco para completar y de
ejemplos para que el estudiante infiera el uso de un nexo y de los matices que le imprime al
mensaje.

Por otra parte, encontramos algunos modelos de ejercicios para ensefiar conectores en una
experiencia de inclusion de estudiantes sordos en la Universidad Pedagogica Nacional. Estos
ejercicios (Monroy et al., 2011) consisten en escribir proposiciones de acuerdo con el conector,
completar proposiciones con un conector, sustituir un conector por otro, seleccionar el conector

adecuado para las proposiciones, etc.
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4.5 Desafios en la comprension y la produccion escritas de los estudiantes sordos

Ademas de estas propuestas, muchos de los autores citados en esta seccion de
antecedentes aseguran que hay vacios tedricos relacionados con la poca informacion sobre la
manera como los sordos aprenden “la modalidad escrita de la lengua oral de la cultura en la que
estan inmersos” (Guimaraes, 2017. p. 95). De igual manera, hay poco conocimiento sobre el uso
y la aparicion de los marcadores discursivos en el discurso de la LSC (Céardenas, Un enfoque
para el desarrollo de la habilidad lectora en castellano a nifios sordos, 2007), y escasez de
estudios sobre los errores mas comunes de los estudiantes sordos y las dificultades que estos
tienen al usar “nexos en relacion con el nivel lingiiistico-formal de la lengua escrita” (Gutiérrez,
2012. p. 171).

Al respecto, Lissi et al. (2010) hacen un llamado sobre la existencia de pocos materiales
didacticos, estudios en torno a la ensefianza de espafiol como segunda lengua y su repercusion en
las practicas y en la formacion docente.

Teniendo en cuenta las investigaciones presentadas en esta seccion, se concluye que hay
multiples factores (lingliisticos, histdricos, educativos, sociales, etc.) que influyen en el
desempefio que el estudiante sordo tiene en la segunda lengua. Con respecto al tema que nos
ocupa, existen multiples investigaciones en torno al desempefio que el sordo tiene en la
produccion y comprension de textos escritos, pero pocas sobre los marcadores discursivos de las
lenguas de sefias. Frente a esto ultimo, muchos de los autores citados hacen un llamado de
atencion acerca de la escasa bibliografia sobre el tema y las estrategias para ensefiar dichos

elementos cohesivos en la clase de espafiol escrito como segunda lengua.
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5. Justificacion

De acuerdo con las opiniones dadas por algunos sordos en el estudio de Chatux, Moncada,
& Restrepo (2015), el espanol escrito es una herramienta para el futuro y para la inclusion de esta
poblacion en d&mbitos laborales, sociales, educativos, etc. A pesar de su importancia, pocas
investigaciones se han desarrollado en torno al funcionamiento de los marcadores discursivos en
las lenguas de sefas, y a la competencia escrita de los estudiantes sordos (Gutiérrez, 2012;
Maxwell & Falick, 1992). La mayoria presenta una perspectiva general sobre las caracteristicas
de sus producciones o se interesan en los elementos gramaticales que mas dificultad causan —por
ejemplo, los verbos—, pero no se centran en los problemas que pueden tener los estudiantes
sordos a la hora de comprender y usar los elementos cohesivos del espafiol.

Gutiérrez (2012) sostiene que a pesar de que los estudiantes sordos tienen bastante
“dominio de la cohesion textual [presentan] dificultades en el uso de los nexos en relacion con el
nivel lingiiistico-formal de la lengua escrita” (p. 171). Eso quiere decir que dichos errores se
deben al desconocimiento de las adecuaciones de registro (Massone, Buscaglia, & Bogado,
2010), la inseguridad que estos individuos sienten al usar los marcadores discursivos de la lengua
que aprenden y a su bajo desempefio en comprension escrita.

Dado el vacio tedrico sobre el funcionamiento de los marcadores discursivos en las
lenguas de sefias y a los pocos materiales para ensefarlos, la presente investigacion busca
contribuir tedrica y didacticamente en el area de la ensefianza del espafiol como segunda lengua.
Con esto en mente, se disefiaron cinco instrumentos de recoleccion de datos (entrevista,
cuestionario, pruebas, talleres y reflexiones metacognitivas) para caracterizar la poblacion meta,

examinar holisticamente su desempeflo en espafol escrito como segunda lengua 'y —
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especialmente— con algunos marcadores discursivos. Y, posteriormente, desarrollar una
propuesta didactica que ensefie los elementos cohesivos que mas dificultad generaron.

Al respecto, hay que destacar que el paradigma (mixto) y el disefio (triangulacion), con
los que se analizaron los datos de la investigacion, también contribuyen a una mejor
comprension de la validez de la propuesta didactica y de las dificultades de los estudiantes al
entender y usar de manera adecuada porque, por eso, entonces y aunque. De modo que, la
investigacion invita a reflexionar sobre la importancia de las reflexiones metalingiiisticas y la
lengua de sefias, ya que estas favorecen la comparacion y comprension de los marcadores
discursivos de los sistemas lingiiisticos que se estudian (LSC y espafiol). Asi mismo, de las
opiniones de los estudiantes se considera la importancia de la contextualizacion de los materiales
didacticos para que sean mas comprensibles.

En sintesis, el analisis de las dificultades de los estudiantes sordos con respecto a los
cuatro marcadores discursivos y el disefio de estrategias didacticas que mejoren la comprension y
el uso de estos elementos pretenden aportar a futuras investigaciones. La propuesta didactica
busca ayudar al estudiante sordo a mejorar su desempeiio académico, y que los docentes puedan
usarla para desarrollar sus clases o materiales didacticos, puesto que se sugieren algunas
recomendaciones para ensefiarlos. En este sentido, docentes y futuros investigadores podran
hacer las modificaciones que consideren pertinentes a los instrumentos segun los aciertos, las
limitaciones, los resultados de la investigacion y las caracteristicas de la poblacion con la que
trabajan.

Con lo dicho hasta ahora, es preciso aclarar que esta monografia se enmarca en la linea de
investigacion en Espariol como lengua extranjera y segunda lengua de la Maestria en Ensefianza

de Espafiol como Lengua Extranjera y Segunda Lengua del Instituto Caro y Cuervo. Asi las
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cosas, los antecedentes, la metodologia, los instrumentos y los resultados no solo pretenden
contribuir a esta area del conocimiento, sino destacar la contribucion de otros estudios que se han
hecho sobre el tema. Ademas, se hace un reconocimiento a la experiencia de los docentes de la
Maestria y de la Universidad Pedagogica Nacional en el desarrollo de materiales didacticos para
poblacion sorda.

Por ultimo, hay que aclarar que esta investigacion se desarrollé con sordos universitarios
de la Universidad Pedagogica Nacional (Bogota, Colombia), pero puede aplicarse o adaptarse en

otras instituciones educativas.
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6. Marco tedrico

Como hemos visto hasta ahora, los sordos usan la repeticién y un grupo reducido de
marcadores discursivos de espafiol como estrategias para dar cohesion a sus textos; ademas,
tienen dificultades para distinguir palabras con elementos graficos similares (parénimas) y
desconocen los elementos cohesivos que pueden usar de acuerdo con el registro de lengua
(formal o informal). Para que el lector tenga una idea mas clara sobre este asunto, en el presente
marco tedrico se proporciona informacion sobre elementos tedricos relativos a la comunidad
sorda, la LSC, la expresion escrita, la cohesion, los marcadores discursivos y la ensefianza de
segundas lenguas.
6.1 Comunidad sorda

Tradicionalmente el término ‘comunidad sorda’ se relacionaba con un grupo de personas
con deficiencias auditivas. Dicha concepcion estaba influida por la perspectiva rehabilitadora que
imperaba antes de los afios 70 y que entendia la sordera como una patologia por curar. Esta
vision sesgada fue consecuencia del poco tratamiento interdisciplinario que se le ha dado a la
sordera (Oviedo, 2001). Después de esta década, se desarrolla una vision social que concibe al
individuo sordo como miembro de una comunidad que cuenta con su propia lengua: la lengua de
sefias (Behares, s.f). Desde entonces el colectivo sordo comienza a reconocerse como una
“minoria lingiiistico-cultural” (Rodriguez, 2013. p. 9).

Al respecto, Rodriguez (2013) sostiene que el colectivo sordo exige reconocimiento de su
existencia “a modo de grupo étnico, con una cultura, lengua e historia determinadas” (p. 9). En
relacion con el idioma, la comunidad sorda tiene multiples opiniones, pues la LS es entendida

como generadora de cultura, simbolo de reivindicacion, patrimonio de la comunidad o
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herramienta facilitadora y posibilitadora de interaccion, socializacion, y eje que da fundamento a
la identidad sorda.

En coherencia con ello, Oviedo (2001) explica que las LS son medio para la resolucion de
necesidades y dificultades de las comunidades sordas, y posibilitan el desarrollo del pensamiento
y el lenguaje de los nifios. Hablamos de lenguas de sefas porque cada una es un sistema
comunicativo diferente que refleja una comunidad particular de usuarios; sin embargo, todas
conservan “rasgos propios del uso del canal viso-espacial” (p. 193). En otras palabras, no existe
una lengua de sefas universal y en encuentros internacionales se requieren intérpretes para que
los sordos de distintas nacionalidades se entiendan.

A proposito de la identidad, Ladd (2003) y Rodriguez (2013) mencionan dos aspectos
fundamentales a la hora de describir la comunidad sorda: la capacidad del individuo para
identificarse 0 no como miembro y su concepcion como pueblo. En referencia al primer
elemento, Ladd (2003) cita a Woodward para explicar que la palabra ‘sordo’ con ‘s’ mintiscula
hace referencia a una persona que tiene algun tipo de pérdida auditiva, pero que no busca
relacionarse con la comunidad sorda sefiante. Mientras que el término ‘Sordo’ con ‘S’ mayuscula
hace alusion a un grupo de personas que comparten y son fieles a la LS y a la cultura sorda.

En relacion con el segundo aspecto, concepcion como pueblo, Rodriguez (2013) explica
que la comunidad sorda es entendida como un pueblo en el que se forman asociaciones que
sirven de base para que se “desarrolle la vida social de los Sordos” (p. 21). Dichas asociaciones
abrieron espacios para que los sordos realicen actividades formativas, politicas, ludicas y
establezcan lazos emocionales con otros.

Para los fines de esta monografia, adoptamos la perspectiva social, por ser una vision que

no entiende la sordera como impedimento para que el sordo se desarrolle. Sino que, por el
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contrario, concibe al sordo como un miembro de una comunidad al que se le deben respetar sus
derechos, deberes, cultura y sistema lingiiistico propios.
6.1.1 Estudiantes universitarios sordos

El ingreso de la poblacion sorda a instituciones de educacion superior implica situaciones
“derivadas de su condicion sensorial y lingiiistica” (INSOR, s.f) como las dificultades para
acceder a la informacion proporcionada por el docente en una clase magistral, el costo del
servicio de interpretacion, entre otros. De modo que, el INSOR (Instituto Nacional de Sordos)
identifico condiciones particulares del sordo y de la institucion educativa que contribuyen
positivamente en la participacion de dicha poblacion en su proceso educativo. Todo esto con el
fin de encontrar y acabar con las barreras que repercuten en la exclusion social y educativa de los
sordos (Rodriguez, Garcia, & Jutinico, 2009).

Las condiciones del estudiante hacen referencia al dominio lingiiistico que tiene de la
lengua meta (en este caso, el espafiol) debido a que sobre este se desarrolla el curriculo de la
institucion educativa. Asi que el estudiante debera tener apoyos técnico, tecnologico y
terapéutico que satisfagan sus necesidades. Por otro lado, los centros educativos deben
flexibilizar y adecuar sus curriculos segtn las caracteristicas de los aprendices sordos (INSOR,
s.f).

A estas ideas se suman las de Rodriguez, Garcia, & Jutinico (2009), autoras que abogan
por el reconocimiento de la diversidad como pieza indispensable para enriquecer la cultura
institucional. Por lo tanto, explican que el curriculo no solo debe ser flexible, sino ofrecer una
metodologia variada que se ajuste a los estilos y ritmos de aprendizaje propios de los aprendices
sordos, y una evaluacion formativa que tenga en cuenta el proceso de aprendizaje. A esto se

suma la importancia del acompafiamiento (antes, durante y después de que el estudiante se
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gradua), la adecuacion de servicios y recursos (financieros y humanos) que ayuden al estudiante
a acceder a la vida universitaria, a permanecer en ella, y a desarrollarse personal, fisica y
socialmente.

En este sentido, las referidas autoras recomiendan trabajar con grupos interdisciplinarios,
entrenar constantemente a los intérpretes, abrir espacios para que estos socialicen el vocabulario
que se ha desarrollado en los programas académicos. Asi mismo, hacen hincapié en la
importancia de que los estudiantes sordos tengan espacios académicos que los ayuden a
adaptarse a la vida universitaria de la que ahora son parte, a fortalecer sus conocimientos de la
LS y del espaiiol escrito como segunda lengua. A esto se afade la importancia de que la
comunidad universitaria sea sensibilizada y capacitada para que la desinformacion no perjudique
la interaccion del estudiante sordo con el contexto universitario.
6.1.1.1 La lengua natural de los sordos

La lengua de sefias (LS) es la lengua natural de los sordos pues es aquella que aprenden
con mas facilidad y responde a las caracteristicas psicofisiologicas de sus hablantes. Asi las
cosas, su proceso de adquisicion no implica una “pedagogizacion de los contextos de su
transmision” (Juliarena, 2012. p. 6), sino la interaccion con otros de su comunidad. En
consecuencia, la LS es una lengua natural pues sus hablantes logran una competencia parecida a
la de un nativo. Ademas, su adquisicion beneficia el aprendizaje de una segunda lengua, en ese
caso, el espafiol escrito.

La lengua escrita es la segunda lengua de los sordos ya que se adquiere cuando se ha
desarrollado o se est4 desarrollando la facultad del lenguaje a través del aprendizaje espontaneo

de una primera lengua. En otras palabras, gracias a la base que proporciona la LS, el sordo tiene
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herramientas para conocer el funcionamiento, la estructura, las convenciones de la lengua escrita
y utilizarla (Cardenas, 2009. p. 12).
6.1.1.2 La LS y la lengua oral: diferencias y retos

A proposito de la lengua natural (LS) y la segunda lengua de los sordos (espafiol escrito,
en este caso) hay que aclarar que estos sistemas lingiiisticos son diferentes dados sus canales de
expresion y comprension. La LS es viso-gestual, espacial, tridimensional y dgrafa (sin modalidad
escrita) porque se vale de la expresion facial, las manos, el movimiento de la cabeza y el cuerpo.
Requiere de una interaccion cara a cara, en otras palabras, una comunicacién sincronica o
simultanea e inmediata pues se percibe usualmente por medio de la vision. Mientras que la lengua
oral es de naturaleza auditivo-vocal, lineal (una letra, un sonido detras de otro, pero nunca
simultaneo) y puede tener o no un sistema de escritura (Burad, 2011). Esto nos permite ver que la
LS y una lengua oral como el espafol se diferencian en la manera en la que se producen (cara,
manos u o6rganos del habla) y en la forma en la que se perciben (Rodriguez M. , 1992).

Un oyente usuario del espafiol emplea el canal oral y auditivo para comunicarse y ademas
puede valerse del canal visual cuando hace uso del sistema de escritura que va mas alla de las
limitaciones de espacio y tiempo que exige la copresencialidad de la comunicacion cara a cara.
Mientras que el sordo usa el canal viso espacial (Burad, 2011), es decir, que comprende y se
expresa a través de las manos, la cara, la vista, el cuerpo y el espacio. Adicionalmente, las partes
que constituyen las sefias pueden presentarse una detras de otra o de manera simultanea (lengua
secuencial). De manera que, al ser viso gestual, secuencial, simultdnea y espacial, las LS se
consideran lenguas tridimensionales (Rodriguez M. , 1992).

Las lenguas habladas son lineales porque se basan en la dimension temporal, un signo

auditivo tiene componentes sucesivos; no obstante, en las LS el signo visual es complejo,
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sincronico y puede estar compuesto de un grupo de constituyentes simultaneos (Rodriguez M. ,
1992). El hecho de que la dimension espacial sea dominante en la LS y no la temporal como en
lenguas orales, implica un desafio para los estudiantes sordos que aprenden el sistema escrito de
una lengua lineal.

A esto se afiade que en la lengua escrita hay diferentes tipologias de textos que responden
a la intension o situaciéon comunicativa por la que se escribe. El habla y la escritura tienen como
funcién comunicar; sin embargo, la primera es inmediata, simultanea, se vale de los
sobrentendidos y la comunicaciéon no verbal. Mientras que, la escritura es asincronica, es fija
porque no depende del tiempo y el espacio, pero requiere de mas elaboracidn y abstraccion ya que
incorpora la lectura y la escritura, dos procesos que van de la mano (Cardenas, 2009. pp. 11-12).

En este sentido, por su condicion sensorial, el espafiol escrito es la segunda lengua para la
mayoria de los sordos y no el espaiiol oral. Asi que, para las personas sordas es un reto aprender
la modalidad escrita de una lengua oral porque esta tiene funciones mas elevadas y cuenta con una
estructura mas compleja. Es normal que las personas sordas que utilizan la lengua de sefias como
primera lengua y que estan aprendiendo espafiol escrito como segunda lengua omitan algunos
elementos en la escritura del espafiol. Esto como consecuencia de las diferencias lingiiisticas entre
las dos lenguas, siendo la LS un sistema que favorece el espacio (tridimensional) y la lengua oral
escrita que privilegia el tiempo (lineal). Como resultado, dichas diferencias contribuyen al proceso
natural de interlengua®.
6.2 Ensefianza de segunda lengua (L2)

Segtin Bordon (1998), el término segunda lengua hace referencia a una lengua utilizada

como instrumento de comunicacidn en instituciones gubernamentales, educativas, sanitarias, etc.

4 Sistema lingiiistico de cada estudiante en el que se media su lengua materna y lengua meta (la que aprende).
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y que convive con otras lenguas usadas en una comunidad. De igual manera, el término también
hace alusion a “la lengua nativa de un pais que tiene que aprender gente que vive ahi pero que
tiene otra primera lengua” (Bordon, 1998. p. 31). Del mismo modo, el Diccionario de términos
clave de ELE (s.f) explica que una L2 es un idioma oficial o autdctono que coexiste con otro(s);
por ejemplo, las lenguas indigenas, la LSC y el espanol en Colombia.

Dicho concepto se diferencia de ‘lengua extranjera’ porque este ultimo hace alusion a un
idioma no autoctono u oficial de un pais; por ejemplo: la ensenanza-aprendizaje del inglés en
Colombia. En esta linea, Griffin (2011) explica que la distincion entre estos dos términos es
importante pues “el contexto en el que un individuo aprende lenguas influye de tal manera que
casi se puede hablar de dos procesos diferentes” (p. 23). En otras palabras, tanto la ‘segunda
lengua’ como la ‘lengua extranjera’ se aprenden después de haber adquirido la lengua materna.
Sin embargo, con el primer término hacemos referencia a un aprendizaje en un pais que se
comunica a través de la lengua meta (a aprender) del estudiante.

De igual manera, Griffin (2011) sostiene que la L2 se aprende —generalmente— por
cuestiones instrumentales, y extrinsecas como el trabajo y la educacion. Mientras que el
concepto de ‘lengua extranjera’ estd relacionado con la ensefianza formal de un idioma en un
pais donde no se usa la lengua meta como idioma de comunicacion. De tal manera que el
aprendiz decide aprenderlo por aficion o porque desea de viajar a un lugar donde se usa dicha
lengua meta.

Por otra parte, ademés de entender la distincion entre dichos conceptos, es importante
tener en cuenta que la adquisicion de una segunda lengua esta influida por las actitudes que el
individuo tiene con respecto a la lengua y la cultura meta, sus hablantes y las razones que lo

mueven a aprender (motivacion) y los objetivos que tiene en su proceso (Carson, 2000).
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Para efectos de este trabajo de grado, el término ‘segunda lengua’ se entiende como un
sistema lingiiistico oficial y autdctono que coexiste con otro(s), y que es usado por una sociedad
mayoritaria como instrumento de comunicacion en instituciones sanitarias, gubernamentales,
educativas, etc. De modo que, para los sordos colombianos el espafiol escrito es la lengua a
aprender en el sistema educativo. Asi que el dominio de esta L2 contribuye a equiparar sus
derechos y acceder a mejores condiciones laborales y académicas.

A proposito de la ensefianza de segundas lenguas (EL2), esta es definida como una
actividad didactica y pedagogica que tiene como objetivo la ensefianza-aprendizaje de una
lengua diferente a la materna. En palabras de Johnson (1995) “en las aulas de segunda lengua, la
lengua, sea esta inglés u otra, es un medio a través del cual los profesores ensefian, y los
estudiantes demuestran lo que han aprendido™ (p. 3). Con este propésito, los enfoques,
curriculos, planes de clase y las actividades desarrolladas en el aula de EL2 buscan crear
oportunidades para que el estudiante necesite y desee usar la lengua que aprende (Johnson,
1995).

Bajo este supuesto, en la ensefianza de L2, las clases estan desarrolladas de tal manera
que, a partir de las interacciones en el aula, el estudiante reciba input (modelo(s) lingliistico(s)
orales o escritos en la L2) para que, posteriormente, pueda producir un output (produccién oral o
escrita) en la L2 (Johnson, 1995). Frente a esto, Abello (2004) expone algunos problemas en la
ensefianza de una L2 relacionados con el hecho de que muchos estudiantes solo tienen contacto
con la lengua meta en el aula de clase, y que el docente es su inico modelo lingiiistico por falta

de contacto con otros hablantes.

3 Traduccidn propia
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Coincidentemente, Monroy et al. (2011) aclaran que el aprendizaje de una L2 es un
proceso creativo que se desarrolla en el cerebro del aprendiz y que no solo pretende que el sujeto
se comunique, sino que acceda a la sociedad y la cultura meta. Asi que, para conseguir dicho fin
—en el caso de la ensefanza del espafiol escrito para sordos—, dicho autores, Padden & Ramsey
(2000); Oviedo (2001); Rincon et al. (2015) afirman que se debe tener en cuenta los factores que
influyen en el aprendizaje: la historia familiar, socioeducativa, la condicion de la sordera, la edad
en la que adquirieron la LSC y aprendieron espafiol, la actitud, los conocimientos culturales del
estudiante sordo, etc.

6.2.1 La lengua escrita como segunda lengua para los sordos

La lengua escrita es un objeto social y cultural que en ambitos académicos se convierte en
un objeto de ensefianza conocido bajo la denominacién de ‘lectoescritura’ (Palacios, Mufioz, &
Lerner, 1987). La escritura y la lectura tienen como fin ultimo “la comunicacion (...) —con los
demads y consigo mismo— y revisten un significado vital para el sujeto que las realiza” (p. 20).
Sin embargo, en la escuela se olvida la funcion social de la lengua escrita, perdiendo asi su
sentido y autenticidad. De modo que Palacios, Mufioz, & Lerner (1987) se basan en Goodman
para afirmar que las actividades escolares deben crear situaciones oportunas, tener un(os)
proposito(s) definido(s), y abrir espacios en los que el estudiante pueda interactuar con diferentes
clases de materiales escritos.

En el caso que nos ocupa, la lengua escrita es el medio que le permite a las personas
sordas acceder a la sociedad mayoritaria, salir de la marginalidad y desarrollarse como
ciudadanos en igualdad de condiciones a las de los oyentes. En palabras de Tovar (2000. p. 77)
“la lengua escrita debe ser vista como una segunda lengua, es decir, como una lengua necesaria

para la supervivencia del sordo en una sociedad compleja en la cual la lengua escrita juega un
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papel clave”. En consecuencia, la lengua escrita no puede ensefarse de igual manera a un sordo y
a un oyente porque a diferencia de este ultimo, el sordo cuenta con la escritura como “unico
input” (Tovar, 2000. p. 78) o muestras que el estudiante de una lengua usa para aprenderla.

Coincidentemente, Monroy et al. (2011) explican que la ensefianza de espaiol escrito
como segunda lengua para personas sordas que son usuarias de la LSC debe entenderse desde “la
vision pedagodgica del bilingliismo” (p. 63). De modo que, el aprendizaje de una lengua audio-
oral implica la lectura y la escritura, y en el desarrollo de estas el sordo se enfrenta “a categorias
gramaticales, semanticas y pragmaticas que (...) no ha adquirido” (p. 64) o que difieren con las
caracteristicas del sistema lingiiistico de la LSC. Asi mismo, la lengua escrita implica el acceso
al conocimiento, el desarrollo de autonomia y la interaccion con la mayoria lingliistica.

A proposito de los interesados en ensefiar la lengua escrita a los sordos, esta no es la
representacion grafica de lo hablado pues matices como el timbre de la voz y los gestos no
pueden ser transcritos con fidelidad en un discurso escrito (Tovar, 2000). Por otra parte, no se
debe olvidar que la lengua escrita tiene objetivos sofisticados, funciones complejas y se organiza
cuidadosamente para garantizar la claridad y coherencia de las ideas que se pretenden comunicar
al interlocutor. Por lo tanto, la lengua escrita no solo implica un conocimiento lingiiistico de la
lengua mayoritaria, sino aspectos culturales que subyacen en esta (Oviedo, 2001; Tovar, 2000) y
que deben aprenderse a través de ella.

Teniendo en cuenta el objetivo de esta investigacion, el espaiiol escrito es concebido
como la segunda lengua del estudiante sordo por encontrarse inmerso en una sociedad
mayoritaria oyente que usa el espafiol para su funcionamiento. De manera que, el aprendizaje de

la modalidad escrita de este idioma le permite al sordo: acceder a todo tipo de conocimientos,
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interactuar (cultural, lingiiisticamente) con los oyentes, ser mas autonomo, y acceder a los
campos sociales, educativos, sanitarios, etc. de los que estaba excluido.
6.2.1.1 Concepcion del error en la ensefianza de lenguas

Los errores son definidos segun el Diccionario de términos claves del Instituto Cervantes
(s.f) como “rasgos de la produccion oral o escrita de los aprendientes que se desvian de los que
son propios de la lengua meta”. En otras palabras, los errores son entendidos como toda
produccion oral o escrita que se aleja de la norma de la lengua meta; por el contrario, en tareas
que requieren la comprension de un discurso oral o escrito, el profesor no puede identificar
directamente cual fue el origen de la equivocacion sino a partir de la reflexion del estudiante
(Bordon, 2006).

Segun el Instituto Cervantes (s.f), debido a los multiples criterios (pedagdgico,
etimologico, lingliistico, etc.) desde los que se analiza el error, este tiene varias clasificaciones y
ha recibido diferentes tratamientos a lo largo de la historia. De hecho, antes del analisis
contrastivo y de errores, estos se trataban de evitar o se sancionaban en el aula de clase. No es
sino a partir de las ideas de las teorias de la adquisicion de segundas lenguas y de la interlengua
que el error comenzoé a entenderse como elemento indispensable para el aprendizaje de un
idioma porque da cuenta del avance del estudiante, las hipotesis que este hace sobre la lengua
meta, la manera como aprende y las estrategias que usa para alcanzar este fin. En consecuencia,
ahora se procura abrir espacio para que el estudiante se corrija y desarrolle su autonomia.

A esta idea se vincula el trabajo de Monroy et al. (2011) quienes afirman que los errores
en el aprendizaje de espafiol escrito por parte de estudiantes sordos son informacion que permite

comprender este proceso, el nivel de interlengua que tienen, el desarrollo psicolingiiistico y el
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tipo de bilingiiismo del sordo. Ademas, los referidos investigadores abogan por el uso del error
como fuente para el desarrollo de metodologias y estrategias didacticas.

Actualmente el error se concibe de manera positiva porque le permite al docente saber “el
estadio de interlengua” (Bordon, 2006 p. 295) en el que se encuentra su estudiante de L2. Sin
embargo, la referida profesora indica que no existe un protocolo para corregir los errores, pero
proporciona algunas indicaciones para el profesor de segundas lenguas. Dentro de estas
indicaciones, encontramos que el docente debe centrarse en los errores que se vinculan con los
propdsitos de la tarea y los contenidos que un estudiante debe aprender segun su nivel de lengua.
También recomienda no corregir los errores sino desarrollar una serie de convenciones que le
permitan al alumno entender qué tipo de error (gramatical, vocablo mal utilizado, frase
ininteligible) cometio.

Por ultimo, Bordon (2006) explica que se debe promover una concepcion positiva del
error porque —de acuerdo con los postulados de Corder (1967)— inevitablemente es parte del
proceso de aprendizaje. Por consiguiente, en esta investigacion se entiende el error como un
elemento propio del proceso de aprendizaje y como fuente de informacion que le permite al
docente ajustar sus clases a las caracteristicas y necesidades del estudiante de acuerdo al estadio
del aprendizaje en el que se encuentra.

6.2.2 Comprension escrita

La comprension escrita o también conocida bajo el nombre de comprension lectora es una
destreza lingiiistica de interpretacion del discurso escrito en la que intervienen factores
perceptivos, lingiiisticos, actitudinales, sociologicos y cognitivos (Instituto Cervantes, s.f). Asi
las cosas, la comprension escrita abarca la descodificacion de un mensaje escrito, su

interpretacion y la evaluacion personal que el lector hace de acuerdo a sus interés, conocimientos
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previos y experiencias. En coherencia con ello, la lectura es un proceso activo y generativo que
permite construir significado a través de la confluencia de la informacion proporcionada por el
documento escrito y los conocimientos que el lector tiene del tema y el mundo (Palacios, Muiioz,
& Lerner, 1987).

Asi las cosas, el lector tiene la posibilidad de crear hipdtesis de lo que lee y estrategias
para verificarlas, rechazarlas y —si es necesario— modificarlas. De ahi que los referidos
investigadores hablen de la lectura no solo como la reconstruccion del mensaje que el autor
pretende transmitir, sino del lenguaje como esquema que permite la creacion de significados y
que se complementa con la perspectiva del lector. Atendiendo a esto ultimo, los autores se valen
de Bettleim y Zelan (1981) para explicar que los errores que se presentan al leer son muestra de
que el sujeto comprende el texto y no dificultades que tiene para comprender. De modo que, a
diferencia de lo que se cree, los errores son muestra de interaccion entre el texto y el usuario.

Frente a este tema, Acquaroni (2004) aclara que la lectura es un proceso complejo
compuesto por diferentes niveles de procesamiento: desde la percepcion hasta la extraccion de
significados. Asi que la forma en la que se da el proceso de comprension lectora se entiende a
partir de dos modelos: el ascendente o de abajo-arriba y el descendente o de arriba-abajo. El
primero da protagonismo al texto escrito y a la decodificacion del mismo, pero rechaza las
contribuciones que el lector puede hacer del documento de acuerdo a sus experiencias y a los
contextos donde se desarrolla el ejercicio lector. El segundo confia en los aportes del lector y en
las interpretaciones que va haciendo de la informacion que recibe, y del arsenal de expectativas
propias y de conocimientos (Acquaroni, 2004; Palacios, Muioz, & Lerner, 1987) que el texto

despierta en él.
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Ademas de la alta complejidad cognitiva, las hipotesis, las inferencias que surgen
durante el ejercicio de comprension escrita, el lector debe “reconocer y guiarse por conectores,
etc. (...) para predecir, anticipar, saber lo que busca y si lo encuentra” (Garcia, 2015. p. 276).
Esto se debe a que el texto esta conformado por varios niveles lingliisticos y refleja las
caracteristicas culturales e idiosincraticas de la comunidad donde surge (Acquaroni, 2004). De
manera que los “elementos de cohesion textual, formulas de organizacion y distribucion de las
ideas a lo largo de un texto, son naturales en una lengua determinada” (Acquaroni, 2004. p. 948),
pero poco naturales a ojos de un usuario no nativo. Dicho fenomeno explica algunas dificultades
que tienen los estudiantes de una segunda lengua en relacion con la produccion y comprension
escrita.

En este trabajo de grado se concibe la comprension lectora como un proceso complejo,
generativo y activo que le permite al lector interactuar con la lectura, es decir, usar la
informacion del texto y sus conocimientos previos para actualizarlos, y crear hipotesis que puede
verificar y modificar —a medida que lee—. De tal modo que, durante esta interaccion el lector
amplia sus conocimientos con la nueva informacion (lingiiistica y cultural) que le proporciona el
documento escrito.
6.2.2.1 Comprension escrita en segundas lenguas

En el aula de lenguas se debe tener presente que el proceso de lectura estd constituido por
tres momentos: antes, durante y después de la lectura (Garcia, 2015). El primero hace referencia
a los objetivos y razones del ejercicio lector; ademas, implica la activacion de conocimientos
sobre el tema. Con respecto al segundo momento, durante la lectura, en este se usan inferencias

surgidas del contexto para predecir la informacion nueva que proporcionara el texto. Mientras



55

que en el ultimo momento, después de leer, se pueden compartir opiniones, producir un texto o
contestar preguntas.

Para llevar a cabo una actividad de comprension escrita de manera efectiva, la
mencionada profesora indica que el material a leer debe estar contextualizado, es decir,
conectado con el mundo. Adicionalmente, el estudiante debe saber por qué ha seleccionado un
determinado texto para la clase, cudl es su funcion e intencion. Ademas, el docente puede valerse
de estos espacios para hacer ver a sus estudiantes que no es necesario saber el significado cada
palabra, sino aprender a identificar cudles conoce, cuales puede deducir por el contexto y cuales
debe consultar en el diccionario.

La comprensién escrita puede obstaculizarse por la falta de familiaridad con la forma en
que cada comunidad lingiiistica y cultural distribuye y organiza las formulas e ideas en el
discurso escrito. El desconocimiento de esas convenciones textuales obstaculiza mas la
comprension que “el nivel de competencia lingliistica que posea el aprendiz” (Acquaroni, 2004.
p.- 949). A esto se afiade que la diferencia de los sistemas de escritura, el vocabulario insuficiente,
los problemas con el reconocimiento sintéactico, las interferencias con la lengua materna, etc. son
factores que también pueden dificultar este proceso.

Frente a la dificultad de la comprension escrita, Acquaroni (2004) escribe que esta “esta
determinada (...) por la tarea que se propone al aprendiz y no por la complejidad que entraiie el
propio texto” (Acquaroni, 2004. p. 948). En otras palabras, la(s) actividad(es) que el estudiante
debe completar después de la lectura deben ser planteadas en funcidon de sus conocimientos del
mundo y —sobre todo— de su nivel de lengua. A esto se afiade que el docente debe que ser muy
cuidadoso al adaptar los materiales para que no repercutan negativamente en la comprension del

texto.
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Teniendo en cuenta lo anterior, la presente investigacion tiene en cuenta los factores que
influyen en la comprension de un documento escrito por parte de un estudiante de segunda
lengua. De manera que los textos que se usan en la propuesta didactica buscan estar
contextualizados, tener una funcién y finalidad clara para los estudiantes, y estar disefiados de
acuerdo con sus conocimientos e intereses.

En lo que respecta al desarrollo de propuestas relacionadas con el desarrollo de la
comprension satisfactoria de textos, es necesario mencionar el modelo KWL de Ogle (1986) que
le permite al estudiante acercarse al documento escrito a través del conocimiento que posee del
tema que este trata. Segun la autora, el KWL es un proceso compuesto de tres etapas que pueden
usarse con cualquier contenido, poblacion estudiantil y nivel educativo. La primera, ‘Lo que sé’,
puede desarrollarse a través de actividades —como una lluvia de ideas— que abran espacios para
que el estudiante tenga la oportunidad de expresar lo que sabe, lo que no y lo que necesita
confirmar con la lectura.

En relacion con la segunda etapa, ‘;Qué quiero aprender?’, la autora considera que esta es
un ejercicio grupal de prelectura para que el aprendiz hable de las razones que lo impulsan a leer
el material. De modo que los alumnos discuten sobre el tema de la lectura y “escriben en su hoja
de ejercicios las preguntas de las que mas les interesa tener respuesta™ (p. 567). Se podria decir
que en esta etapa se busca motivar y generar compromiso en el estudiante. Mientras que en la
ultima, ‘lo que aprendi’, los estudiantes escriben qué aprendieron del documento leido y
comprueban si las preguntas que escribieron en la seccion anterior fueron contestadas o si deben

consultar otras fuentes.

3 Traduccion propia
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En el caso de la ensenanza de la comprension escrita a sordos, Tovar (2000) sostiene que
la lectura es el input del que se vale el estudiante sordo para aprender la lengua escrita. Sin
embargo, el referido investigador aclara que, para formar sordos competentes en escritura y
lectura, el input debe ser contextualizado, significativo y en coherencia con los principios que
fundamentan la adquisicion de la segunda lengua (espafiol, en este caso).

6.2.3 Produccion escrita

La produccion o expresion escrita es definida segun Diccionario de términos clave de
ELE (s.f) como es una destreza lingiiistica relacionada con la creacion de lenguaje escrito y la
conservacion de eventos trascendentales para un grupo humano. Dicho de otra manera, la
escritura es un artefacto cultural creado para acumular conocimientos, relacionarse a distancia
(Cassany, 1999), controlar y organizar un grupo social. Asi que se constituye como una actividad
lingtiistica humana que tiene un proposito; por lo tanto, es una accion contextualizada (Cassany,
1999), es decir, ubicada en un espacio fisico y temporal, con unos interlocutores y un codigo
definidos.

A pesar de ser considerada la habilidad lingliistica mas dificil y la que menos se aprende
y usa en la vida diaria o en el aula de lenguas, Cassany (2004) sostiene que la escritura es “una
potente herramienta de mediacidn en la apropiacion de cualquier contenido y habilidad” (p. 917).
De igual manera, este autor aclara que el habla y la escritura tienen caracteristicas gramaticales,
léxicas, pragmaticas y socioculturales diferentes, pero se complementan en actividades tan
cotidianas como discutir sobre un libro o un articulo.

La escritura es una tecnologia que puede utilizarse en diferentes géneros o “grupos de
textos que comparten unos mismos parametros contextuales (proposito comunicativo, rol y

estatus del emisor y del receptor, tipo de interaccidon, ambito social, etc.)” (Cassany, 2004. p.
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921). Dichos textos también comparten rasgos, estructuras y recursos lingiiisticos similares que
se corresponden con la esfera (social, cientifica, laboral) en la que se usan. De manera que el
estudiante debe aprender a escribir los géneros que responden a sus necesidades y que se
configuran en funcién del idioma, la actividad, el tema en el que se generan.

6.2.3.1 La produccion escrita en segundas lenguas (L2)

Segun Cassany (2004) hay cuatro enfoques de ensefianza de la expresion escrita en L2
relacionados con gramatica, procesos de composicion, contenido y comunicacion. El enfoque
gramatical vincula el conocimiento de la gramatica de una lengua con la produccién escrita; para
esto se usan actividades de llenar vacios, dictados, transformacion de frases, etc. En el enfoque
procesual el aprendizaje se centra en el proceso de composicion de un texto y en las destrezas del
estudiante para cumplir con este fin a través de “la practica de las técnicas o recursos de
redaccion” (Cassany, 2004. p. 931).

En el caso del enfoque sobre el contenido se utiliza la expresion escrita como medio para
el aprendizaje de “contenidos disciplinarios” (p. 931) a partir del uso de técnicas de trabajo
académico como esquemas, monografias, buisqueda de informacion, etc. Por su parte, en el
enfoque comunicativo la expresion escrita estd relacionada con précticas cercanas a la realidad
que permiten al estudiante aprender sobre tipos de registros, textos y variedades dialectales.
Ademés, abre espacios para que el estudiante analice modelos y luego su propia produccion.

A proposito de esta clasificacion de enfoques, Cassany (2004) opina que el docente de
lenguas debe dejar de creer que la escritura es una practica silenciosa, individual e independiente
de otras destrezas. Por el contrario, para que una produccién escrita sea satisfactoria se necesita
que —como en la vida real— el alumno socialice sus textos con sus compafieros, lea varias veces

lo escrito para encontrar errores a corregir y si es necesario haga uso de su lengua materna o
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primera lengua para hacer sus composiciones. De esta forma, el estudiante encontrara sentido a
los elementos lingiiisticos porque los utiliza en contextos de uso reales.

Sobre esta idea, es preciso reparar que en el caso de los sordos, Albertini, Marschark, &
Kincheloe (2016) se basaron en autores como Albertini, Stinson, & Zangana, 2014; Biser, Rubel
& Toscano para explicar que los sordos desarrollan producciones escritas mas coherentes cuando
sefian el texto antes de escribirlo. Atendiendo a esto ultimo, Gonzalez & Artuiiedo (1995) afiaden
que en el aula de lenguas, la expresion escrita no debe considerarse como una manera de evaluar
los conocimientos gramaticales del estudiante, una actividad complementaria de otras destrezas,
y mucho menos un “falso ejercicio” (p.169) que permita al estudiante expresarse creativamente.

Por el contrario, la expresion escrita en clases de segundas lenguas y bajo el enfoque
comunicativo deben hacer consciente al estudiante de que esta destreza no refuerza lo que ha
aprendido; sino que esta se constituye como una actividad con técnicas que ayudan a transmitir
un objetivo comunicativo. Bajo este supuesto, las referidas profesoras afirmaron que para aplicar
una actividad de expresion escrita se debe proporcionar input a partir de la lectura de textos
auténticos para que el estudiante interiorice la estructura de los textos, por ejemplo. De modo que
el docente debe contextualizar el ejercicio, explicar la finalidad de la produccion escrita, motivar
al estudiante, ayudarlo a integrar varias destrezas, aproximar la actividad a la vida real.

En esta investigacion, la produccion escrita se entiende desde el enfoque comunicativo o
aquel que concibe el texto desde su finalidad, su cercania a la realidad, y el aprendizaje de
variedades dialectales, de registros y de textos. De igual manera, se comprendi6 esta destreza
como aquella que abre espacios para que los alumnos analicen modelos y autocorrijan sus

producciones.
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6.2.3.2 Los marcadores discursivos

Para hablar de los marcadores discursivos, es necesario tener presente que la cohesion es
entendida por Halliday & Hasan (1976) como un concepto semantico que se refiere a “las
relaciones de significado que existen dentro de un texto” (p. 4). Esto quiere decir que los
elementos en un discurso dependen los unos de los otros para ser interpretados. De hecho, la
cohesion es una “relacion semantica” (p. 6) que se materializa en el vocabulario y la gramatica
que se utiliza en un texto —oral o escrito—, es decir, en una unidad semantica, pero que no se
centra en la estructura de este.

A esta definicion se suma la de Casado (2006) quien entiende la coherencia y a la
cohesion como propiedades esenciales de cualquier texto. Acerca de la coherencia, Casado se
baso en la concepcion de Cosieu para definir este término como “la conexion de las partes en un
todo” (p. 17), es decir, que en las oraciones que componen a un texto haya sentido y relaciones
logicas. Ahora bien, la cohesion hace referencia a las funciones lingiiisticas que hacen evidentes
las relaciones entre los componentes de un texto.

En cuanto al texto, Halliday & Hasan (1976) y Casado (2006) explican que este se puede
construir haciendo uso de multiples tipos de cohesion como la entonacidn en discursos orales, la
recurrencia (repeticion de un componente de un texto), la sustitucion (reiteracion de una unidad
textual usando “proformas de contenido’) (Casado, 2006. p. 20), la elipsis (omision de palabra(s)
de una oracion), funcion informativa y orden de los constituyentes (posicion de los elementos de
un enunciado), topicalizacion (eleccion de un elemento como topico de una predicacion) y

marcadores discursivos.
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6.3 Los marcadores discursivos

6.3.1 Los marcadores discursivos en espaiiol

Los marcadores discursivos —también conocidos como ‘elementos cohesivos’ o ‘nexos’—
son unidades lingiiisticas no integradas en la oracion que relacionan semantica y
pragmaticamente secuencias y enunciados de textos, y que guian las inferencias del interlocutor
con respecto a lo comunicado (Martin Zorraquino & Portolés, 1999). Dichos elementos no
pueden ser negados; ademas, son invariables porque no se combinan o se flexionan y en caso de
recibir modificadores se transforman en sintagmas adverbiales o preposicionales. Respecto de su
posicion sintactica, los marcadores discursivos de espafiol se caracterizan por tener movilidad,
esto quiere decir, que —en general— se ubican al inicio de una secuencia discursiva, pero también
pueden ir en medio y al final de esta.

Teniendo en cuenta que los marcadores discursivos pertenecen al nivel semantico
pragmatico, Martin Zorraquino y Portolés (1999) explican que estas unidades pueden tener
funciones lingiiisticas diferentes y situarse en categorias sintagmaticas y 1éxicas como adjetivos,
nombres, sintagmas preposicionales, verbales, etc. De igual manera, segtn el significado y el rol
de los marcadores discursivos en la comunicacion, Martin Zorraquino y Portolés (1999) los
clasifican en cinco grupos: los estructuradores de la informacion, los conectores, los
reformuladores, los operadores, los operadores argumentativos y los marcadores
conversacionales.

El primer grupo muestra “la organizacion informativa de los discursos” (p. 4081) y se
clasifica en tres: ‘los comentadores’ (agregan un nuevo comentario), ‘los ordenadores’ (agrupan
miembros de un discurso como partes de un comentario) y ‘los disgresores’ (agregan un

comentario lateral sobre el discurso previo). El segundo grupo, ‘los conectores’, vinculan de
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manera pragmatica y semantica dos miembros del discurso con el fin de orientar la inferencia
que un interlocutor pueda hacer de esta union. En este grupo se encuentran: los ‘conectores
aditivos’ (unen varios miembros con la misma orientacidon argumentativa), los ‘conectores
consecutivos’ (unen un consecuente con su antecedente) y los ‘conectores contraargumentativos’
(suprimen las conclusiones que un interlocutor puede sacar del primer miembro).

El tercer grupo, ‘los reformuladores’, aclaran lo dicho en el miembro anterior y se
clasifican en ‘reformuladores explicativos’, ‘rectificativos’, ‘de distanciamiento’ y
‘recapitulativos’. Los ‘reformuladores explicativos’ incluyen un miembro que explica el anterior,
los ‘rectificativos’ corrigen el miembro precedente, los ‘de distanciamiento’ quitan la pertinencia
del miembro precedente y los ‘recapitulativos’ recapitulan o concluyen uno(s) miembro(s)
discursivo(s) previo(s). El cuarto grupo, los ‘operadores argumentativos’, “condicionan por su
significado las posibilidades argumentativas del miembro en el que se incluyen sin relacionarlo
con otro anterior” (Martin Zorraquino & Portolés, 1999. p. 4081).

Esta categoria de marcadores se subdivide en ‘operadores de refuerzo argumentativo’ (su
significado sirve de argumento para fortalecer un miembro discursivo) y los ‘operadores de
concrecion’ (presenta un miembro como un ejemplo o concrecion). Adicionalmente, existe una
quinta clasificacion, ‘marcadores conversacionales’, que hacen referencia a los marcadores
discursivos que se usan durante un intercambio oral entre hablantes.

La clasificacion previamente explicada es resumida por Martin Zorraquino y Portolés

(1999) en el Cuadro 1.

en primer lugar/ en segundo lugar;
Ordenadores por una parte/por otra parte: de un
ESTRUCTURADORES lado/de otro lado, etc.

DE LA INFORMACION | Comentadores pues, pues bien, asi las cosas, etc.
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Disgresores por cierto, a todo esto, a propdsito,
etc.
en cambio, por el contrario, por el
Conectores contraargumentativos contrario, antes bien, sin embargo,
no obstante, con todo, etc.
CONECTORES por tanto, por consiguiente, por ende,
Conectores consecutivos por eso, en consecuencia, de ahi,
entonces, pues, asi, asi pues, etc.
Conectores aditivos ademas, encima, aparte, incluso, etc.
Reformuladores de distanciamiento en cualquier caso, en todo caso, de
todos modos, etc.
Reformuladores de rectificacion mejor dicho, mejor atin, mas bien,
etc.
REFORMULADORES | Reformuladores explicativos o sea, es decir, esto es, a saber, etc.
en suma, en conclusion, en
Reformuladores recapitulativos definitiva, en fin, al fin y al cabo,
etc.
OPERADORES Operadores de refuerzo en realidad, en el fondo, de hecho,
ARGUMENTATIVOS etc.
Operadores de concrecion por ejemplo, en particular, etc.
Enfocadores de la alteridad hombre, mira, oye, etc.
MARCADORES De modalidad dedntica bueno, bien, vale, etc.
CONVERSACIONALES [" 7o modalidad claro, desde luego, por lo visto, etc.
Metadiscursivos conversacionales bueno, ¢h, este, etc.

Cuadro 1. Clasificacion de los marcadores discursivos. Tomado y adaptado de Martin Zorraquino y
Portolés, 1999. pp. 4081-4082.

Como referente para esta investigacion, se uso la taxonomia de Martin Zorraquino y
Portolés (1999) porque reduce los marcadores discursivos en cinco megacategorias, ademas, es

ampliamente aceptada y extendida entre los académicos del espafiol.

6.3.1.1 Los conectores

Profundizando en este tipo de marcadores discursivos, segun Portolés (1993), los
conectores son unidades que relacionan “un enunciado con otro elemento anterior” (p. 144) y
que a partir de su significado guian las inferencias que el interlocutor puede hacer de los dos
miembros relacionados. Frente a esto, dicho autor aclara que la cohesion es una consecuencia del

uso de los conectores, pero no el objetivo de los mismos; ademaés, estos no son los tinicos que
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unen semanticamente varios enunciados. Bajo este supuesto, el referido catedratico explica que
el uso de dichos elementos es delicado pues la ausencia de estos genera incomprension en el
interlocutor que recibe el mensaje, pero en exceso resultan tediosos.

Los conectores, como se mencion6 antes, son una clasificacion de marcadores discursivos
que relacionan de manera pragmatica y semantica dos miembros del discurso para orientar la
inferencia que un interlocutor haga de dicha uniéon. De acuerdo con sus funciones, existen tres
tipos de conectores: los ‘conectores aditivos’, que vinculan varios miembros que tienen la misma
orientacidén argumentativa; los ‘conectores consecutivos’, que vinculan un consecuente y un
antecedente, y los ‘conectores contraargumentativos’, que eliminan las conclusiones que un
interlocutor puede sacar del primer miembro.

En esta investigacion se entienden los conectores como instrucciones que le permiten al
interlocutor hacer una adicion, hablar de una consecuencia, atenuar o suprimir una posible
conclusion. De tal manera que estos elementos guian las interpretaciones que el receptor del
mensaje pueda hacer. Asi mismo, es importante mencionar que en dos talleres de la propuesta
didactica se enseflan y practican los conectores por eso y entonces.

A propdsito de por eso, este es un conector consecutivo porque introduce una
consecuencia que se produce por otro hecho (Fuentes, 2009); ademas, resalta la causa de la que
se desprende (Marti, 2008). Por eso y otros conectores (por ello, por esta razon, en
consecuencia, etc.) “introducen consecuencias que suceden necesariamente y, por tanto, se
presentan mas objetivas” (Marti, 2008, p. 51). Asi mismo, por eso presenta una informacion
presupuesta o conocida: la consecuencia de un miembro previo (la causa) (Briz, Pons, &

Portolés, 2008).



65

En el primer taller de la propuesta didactica se explica este conector como aquel que
introduce una consecuencia que se produce por un hecho anterior (causa).

En relacion con entonces, Marti (2008) aclara que este es un conector
contraargumentativo que realza la informacién que acompana ya que introduce un efecto, una
conclusion que se produce a partir de la informacion anterior. Igualmente, dicho conector une
una secuencia de acciones para conservar el hilo de un discurso e introducir el efecto
(consecuencia) de lo que se mencion6 antes (causa) (Fuentes, 2009). Puede tener un sentido
parecido a por tanto y por consiguiente, mantiene o permite regresar a la linea discursiva y
conserva la atencion del interlocutor (Casado, 2006).

Para el desarrollo del segundo taller de la propuesta didactica se tiene en cuenta la

funcidn ilativa de enfonces para unir acciones sucesivas y relacionar causas con consecuencias.

6.3.1.1.1 Las conjunciones

Las conjunciones son particulas invariables que funcionan como unién entre oraciones y
palabras (Gonzalez, Cuenot, & Sanchez, 2005). Poseen un significado pragmatico que hace
alusion a los conocimientos y suposiciones de los interlocutores, y al “contexto del acto de
habla” (Lopez-Garcia, 2005, p.220). Esto hace que no sean necesarias ya que se pueden omitir y
aun asi las oraciones serian comprensibles; no obstante, esto no significa que no sean
importantes o que no deban utilizarse, puesto que, segiin Lopez Garcia (2005), “sus sentidos son
fundamentales y por eso, los sentidos permanecen, aunque la conjuncién no se manifieste” (p.
231). Teniendo en cuenta que con cada oracidn los interlocutores activan significados implicitos
del contexto y del mundo, las conjunciones del espafiol perfilan y recubren los sentidos

implicitos existentes en dos enunciados.
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Dependiendo de la manera como las conjunciones perfilan y dan sentido a los

enunciados, Lopez Garcia (2005) explica que estas se clasifican en:

Causales o finales: las primeras denotan la causa, el indicio, la presuposicion de lo que se
dice en otra oracion (consecuencia) por ejemplo: porque, debido a que, ya que, etc. Las
finales expresan una finalidad, aunque “no siempre expresan el cumplimiento de la
voluntad del sujeto, sino el cumplimiento de un plan presupuesto” (p. 235), por ejemplo,
para que, a fin de que, con tal de que, etc. A diferencia de las primeras, estas no forman
relaciones laxas y coordinadas entre sus miembros, sino firmes y subordinadas.
Condicionales y disyuntivas: las conjunciones condicionales relacionan dos oraciones (la
proétasis y la apodosis) pragmaticamente debido a que se basan en el sobreentendido.
Algunos de estas son: si, siempre que, a menos que, etc. Cuando se usan las conjunciones
disyuntivas (o...0) se forman relaciones laxas y coordinadas entre los miembros que
unen; sin embargo, dan mas relevancia al primero.

Concesivas y adversativas: ambos tipos de conjunciones se fundamentan en las
preferencias sociales. En el caso de las conjunciones concesivas (aunque, siquiera sea, si
bien, etc.), estas muestran que el resultado de un hecho es contrario a la expectativa.
Mientras que las adversativas (pero, excepto, sino, etc.) se caracteriza por ser
argumentativas, ya que su funcion es que predomine uno de los dos miembros de una
oracion o que los dos estén al mismo nivel.

Copulativas y consecutivas: implican la adicién de oraciones a otra. En las conjunciones
copulativas (y, ni) subyace la correlacion, ya que siempre se espera que la nueva
informacion que se afiade (oracion débil) tenga relacion con la anterior (oracion fuerte).

Las consecutivas estan formadas por dos particulas que se ubican en cada oracion para
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mostrar una fuerte correlacion, por ejemplo, fanto...que, hasta tal punto...que, etc. Estas

pueden unir frases u oraciones comparativas con mds...que para indicar superioridad,

menos... que para referirse a inferioridad y fanto...como para hablar de igualdad.

e Completiva: une un verbo o nombre con una oracioén. Dicha unién se da mediante el uso
de que seguido o no de una preposicion. Segun Lopez Garcia (2005), las oraciones
completivas son el resultado de incrustar una oracion en otra, provocando asi que el
verbo de la primera rija la segunda.

En esta investigacion se entienden las conjunciones como particulas que unen oraciones y
palabras, y que poseen un significado pragmatico que hace alusion al contexto, los
conocimientos y las suposiciones de los interlocutores. Con base en esto, el primer y el tercer
taller se centran en explicar las conjunciones porque y aunque, respectivamente.

Porque es una conjuncion causal y de finalidad. Esta es la particula més general del
espanol para mostrar la causa que se produce después de otro hecho (Matte, 2009). Asi mismo,
puede mostrar la finalidad y la ejecucion de un plan. A pesar de pertenecer a dos tipos de
conjunciones, en el desarrollo del primer taller solo se explica su funcidn como conjuncion
causal.

Aunque es una conjuncion adversativa que une dos bloques de informacion: un obstaculo
y una superacion (tesis y antitesis) que tienen “un argumento que apunta a una conclusion
contraria” a un supuesto. Asi las cosas, aunque destaca y refuerza el segundo miembro de la
oracion (la superacion) y lo interpreta como informacién nueva (rema) ya que “al conceder cierta
importancia al adversario, [el interlocutor] pretende que su triunfo (...) resulte mas meritorio”
(Flamenco, 2011, p. 413). Para el tercer taller de la propuesta didactica de esta investigacion, se

entiende esta conjuncion como aquella que une un obstaculo con una superacion.
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6.3.2 Los marcadores discursivos en LS

Como se mencioné en los antecedentes, poco se ha estudiado este tema en la LSC; sin
embargo, Cardenas (2007) sostiene que hay conectores similares a los de espafiol como después,
antes, primero, etc. (y que se asocian mas a los a textos narrativos) y otros diferentes como sin
embargo, es decir, mientras tanto, etc. (relacionados con los textos expositivos). Por su parte,
Parra (2007) encontré —en un corpus videograbado— veintidos marcadores manuales en la
variedad de Cali, Colombia y de estos identificé los tres mas frecuentes: ahora, ya'y después. De
igual manera, identifico sefias que estructuran la informacion del discurso en inicio, desarrollo y
fin; por ejemplo: las sefias primero, segundo, después, fin, cortar, ya, etc.

A esto se afiade que, durante el estudio descriptivo de Parra (2007), la investigadora not6d
que los sefiantes usan estrategias como “la introduccion, reintroduccion de referentes a través del
uso de deicticos, direccion de miradas” (p. 175) para dar cohesion a sus producciones. Otra
investigacion hecha a partir de un corpus videograbado es la de Pérez (2013), que centr6 su
atencion en la sefia y la lengua de sefias venezolana (LSV) y concluy6 que dicha unidad funciona
como conjuncidon y como conector aditivo, ya que permite afiadir informacion nueva al discurso.

De igual manera, la misma investigadora explica, en otro estudio, que encontr6 cuatro
categorias de marcadores manuales en el discurso narrativo en la LSV: los marcadores con
funcion de apertura discursiva (comenzar'y primero), los marcadores con funcion de
continuacion (ok, ya, terminar 'y después), los marcadores con funcion de formulacion (perdon) y
los marcadores con funcion de cierre (fin) (Pérez, 2006).

Frente a este tema, Monroy et al. (2011) explican que en la LSC existen marcadores para
organizar la informacion (ya, primero, después, fin) y marcadores para referirse a secuencias

temporales (después, mas tarde, antes, bien, etc.). Ademas, se valen de Oviedo (2001) para
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explicar que hay recursos como “preguntas conectoras o deicticos demostrativos entre los cuales
se identifican sefas como qué, quién, cuando, donde y como, y los topicalizadores qué hacer'y
como hacer” (Monroy, et al. p. 96) para unir enunciados. Dichos elementos permiten introducir
informacion relevante sobre una entidad.

De igual manera, Galvis & Monroy (2009) encontraron en la clase de “Castellano como
segunda lengua” de la Universidad Pedagogica Nacional expresiones en LSC que expresan
causalidad, consecuencia, contraste y adicion. A propoésito de las primeras, las investigadoras
sefialan que la causalidad se expresa a partir de dos sefas (causa y consecuencia, y por culpa de)
que estan determinadas por el registro formal o informal en el que se produzca el discurso. La
primera es usada en dmbitos formales y académicos; mientras que la sefia por culpa de se usa en
registros informales.

En el caso de expresar relaciones contrastivas, en la LSC existen dos sefias: pero y sin
embargo, el mas usado “es el equivalente al de la conjuncion pero” (p. 315). Por otra parte, las
relaciones de adicion se manifiestan con la conjuncion y —como también sefiala el mencionado
estudio de Pérez (2013)— o con otras sefias como también, ademds, ambos, etc.

Frente a este tema, la presente investigacion se vale de estos estudios para conocer el
funcionamiento de los marcadores discursivos en la LSC o en otras LS que estan en contacto con
el espafiol para asi entender los posibles errores que el estudiante sordo puede tener durante su

aprendizaje de espaiol escrito como segunda lengua.
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7. Marco metodologico

7.1 Paradigma, diseiio y alcance de la investigacion

Como se ha mencionado hasta el momento, la presente investigacion busco diseiar,
implementar y validar una propuesta didactica compuesta de cuatro talleres para ensefiar cuatro
marcadores discursivos de espafiol a estudiantes sordos de semestre cero-nivel basico I de
espafiol como segunda lengua de la Universidad Pedagdgica Nacional. De manera que para
cumplir con este fin se adoptd un paradigma mixto con alcance experimental que uso6
informacion cuantitativa y cualitativa (Creswel & Plano, 2007) para identificar las dificultades
de los estudiantes y asi desarrollar e implementar la propuesta didactica.

En primera medida, se recopilaron las experiencias y opiniones de los sujetos
involucrados en la investigacion (Hernandez, Fernandez-Callado, & Baptista, 2006); en este
caso, ocho alumnos y dos profesores encargados de la ensenanza de espafiol escrito como
segunda lengua. Para lograr este cometido, se aplicaron una entrevista a los docentes y cuatro
reflexiones metacognitivas a los alumnos (después de desarrollar los talleres). El primer
instrumento se analiz6 cualitativamente en su totalidad, mientras que con las reflexiones
metacognitivas se hizo un analisis cuantitativo de la primera parte (escala de Likert®) y un
analisis cualitativo de la segunda (respuestas a las preguntas abiertas).

A estos datos se unieron otros que surgieron de la aplicacion de un cuestionario y de una
prueba antes y después de la propuesta didactica a los aprendices. Dichos instrumentos se
analizaron cuantitativamente: el analisis del cuestionario se emple6 para ver las proporciones de

la poblacion que compartia caracteristicas como la edad, el género, el tipo de sordera, etc. En

6 Escala psicométrica usada frecuentemente en encuestas y cuestionarios de investigaciones con tinte social.
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cambio, los resultados que los estudiantes obtuvieron en las pruebas se compararon
estadisticamente para ver en qué medida la propuesta didactica contribuy6 en el uso adecuado de
los cuatro marcadores discursivos ensefiados.

Como se ha descrito hasta ahora, se utiliz6 el paradigma mixto para tener una vision mas
completa de la cuestion, debido a que proporciona diferentes puntos de vista para abordar el
problema de la investigacion (Creswel & Plano, 2007) y comprender e interpretar una realidad
(Sampieri, Fernandez, & Baptista, 2006).

Usar datos de diferente naturaleza fue de suma importancia ya que la investigacion es
experimental, es decir, busco entender las causas de los hechos (las dificultades de los sordos
universitarios para entender y usar los marcadores discursivos) y los efectos (la comprension y el
uso de dichos elementos cohesivos) tras la aplicacion de un estimulo: una propuesta didactica
compuesta de cuatro talleres (Arias, 2016). Para esto, se usé un disefio preexperimental (Figura

1) o una misma prueba antes y después de la propuesta didactica.

Ap.licoci'én ‘ Aplicacién s Aplicocién del
del pre-testo = del estimuloo  postest o medicién
medicién inicial - trotamiento oo final
G . 01 R R | 02

Fi igum 1. Disefio pféexperimental. Tomado de Arias, 2016, p. 35. ‘

Es preciso reparar en que en el &mbito educativo el paradigma mixto no solo permite el
diagnostico, sino el planteamiento de intervenciones que propendan a la constante mejora 'y
garanticen la calidad educativa, segun explica Diaz (2014). Adicionalmente, el referido autor
también sostiene que la investigacion mixta permite “disefiar el plan mas adecuado a la realidad

y al fenomeno especifico [y posibilita la] transferencia a otros contextos y la extrapolacion”



(Diaz, 2014). En coherencia con ello, la presente investigacion buscd que los instrumentos de
recoleccion de datos y la propuesta didactica desarrollados puedan ser utilizados por otros
interesados en la ensefianza de espafol escrito como segunda lengua.

Teniendo en cuenta el paradigma de la presente investigacion, se utilizé el disefio de
triangulacion, especificamente aquel que permite interpretar datos cualitativos y cuantitativos
(Creswel & Plano, 2007). Para aclarar esta cuestion, en la Figura 2 se observa que en la
triangulacion los métodos cualitativos y cuantitativos tienen la misma importancia para la

interpretacion y se conjugan para tener un mejor entendimiento de la problematica investigada.

QUAN

QUAL

N

Interpretacion
basada en

QUAN+QUAL

L~

Figura 2. Diserio de triangulacion. Tomado de Diaz, 2014. p. 8

El disefio de la triangulacion permite recoger y analizar los datos (cualitativos y
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cuantitativos) en una fase del proceso de la investigacion para contrastar los resultados obtenidos

y, asi, interpretarlos. De hecho, esa informacion reunida se complementa para entender un tema

(Creswel & Plano, 2007).

Asi las cosas, la perspectiva cualitativa de este estudio nos ayud6 a comprender en
profundidad la complejidad del problema de estudio y los elementos cuantitativos nos
permitieron ver la frecuencia de las dificultades para comprender o usar los marcadores

discursivos e identificar los aprendizajes durante y después del desarrollo de la propuesta

didactica. De modo que, en esta investigacion, el paradigma mixto ayud6 a tener una vision mas

completa del problema en cuestion puesto que proporcion6 varios puntos de vista para abordar el

problema de investigacion (Creswel & Plano, 2007).
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7.2 Fases de la investigacion
Fase 1. Caracterizacion de la poblacion e identificacion de necesidades

La primera fase se centr6 en la recoleccion de datos para caracterizar a los ocho
estudiantes del semestre cero-nivel basico I de espaiiol (2018-I) de la Universidad Pedagogica
Nacional, identificar sus necesidades y sus competencias en espafiol y en el uso de los
marcadores discursivos. Para esto, se aplico una entrevista a dos docentes de la misma institucion
educativa, un cuestionario y una prueba de entrada a la poblacion meta.

El objetivo de la entrevista semiestructurada fue indagar sobre las estrategias que los
docentes utilizan para ensenar los marcadores discursivos de espafiol y las dificultades que los
sordos tienen para comprenderlos y usarlos. Ademas, a uno de los entrevistados se le pregunt6
por las caracteristicas de la poblacion meta, por ser la profesora titular de una asignatura y la
persona que otorgd un espacio de su clase para el desarrollo de la investigacion.

Como segundo instrumento, se disefié y aplicoé un cuestionario para conocer las
caracteristicas biologicas, lingiiisticas, los estudios e intereses de los estudiantes sordos y asi
tener una idea sobre los posibles ejes tematicos para desarrollar la propuesta didactica. Por
ultimo, se aplicod una prueba de entrada para tener una perspectiva holistica del nivel de
competencia de los aprendices en espafiol e identificar los conocimientos y las dificultades que
tuvieron al usar los marcadores discursivos evaluados.

Los tres instrumentos de recoleccion de datos usados en esta fase y el propdsito de cada
uno estuvieron en funcidn a los dos primeros objetivos especificos de la investigacion: identificar

las dificultades de los estudiantes para comprender y usar los marcadores discursivos.
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Fase 2. Diseiio de la propuesta didactica

Como se tenia previsto en el tercer objetivo especifico de la investigacion, en esta fase se
disefi6 una propuesta didactica a partir de los datos recolectados en la primera y las fuentes
teoricas disponibles sobre los marcadores discursivos que generaron dificultad en la prueba.
Atendiendo a esto, se desarrollaron cuatro talleres para ayudar a los estudiantes a comprender y
usar adecuadamente porque, por eso, entonces y aunque.

Esta propuesta consta de cuatro talleres: el primero se centrd en por eso y porque, €l
segundo en entonces, el tercero en aunque 'y el ultimo fue un repaso de los cuatro marcadores
discursivos ensefiados. Los talleres se disefiaron en torno a ejes tematicos diferentes que fueron
seleccionados gracias a la informacion que los estudiantes proporcionaron en el cuestionario.
Fase 3. Implementacion de la propuesta didactica

Ademas de implementar los cuatro talleres de la propuesta didactica con explicaciones y
actividades para practicar los marcadores discursivos, al final de cada uno se present6é un formato
de reflexion metacognitiva. Con dichos formatos se pretendia que el estudiante reflexionara
sobre los aspectos que le parecieron faciles y dificiles durante el desarrollo de los talleres, lo que
aprendieron, y lo que deben seguir practicando. Asi las cosas, la informacion surgida de este
instrumento permitio ver las percepciones que la poblacién meta tuvo sobre la efectividad de la
propuesta didactica.

Fase 4. Validacion de la propuesta didactica

Para cumplir con el Gltimo objetivo especifico, se aplico la prueba de salida, en otras

palabras, la misma prueba que se aplico en la primera fase de la investigacion, con el fin de

validar la efectividad de los talleres. Asi se pudo comparar los resultados que obtuvieron los
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estudiantes en las dos pruebas e identificar sus avances en relacion con la comprension y el uso
de los cuatro marcadores discursivos ensefiados.

Con estos datos se dio paso al andlisis. El cuestionario y las pruebas (de entrada y de
salida) fueron analizados estadisticamente con el programa SPSS, las entrevistas de los docentes
se analizaron cualitativamente con el programa MAXQDA. Mientras que las fortalezas y las
oportunidades de aprendizaje de los estudiantes en los talleres se registraron en una matriz. En el
caso de las reflexiones metacognitivas, se analizaron la escala de Likert y la pregunta cerrada con
SPSS, y las preguntas abiertas con MAXQDA.

Con los resultados arrojados por cada instrumento y su respectivo analisis se dio inicio al
ejercicio de triangulacion que, en primera instancia, permitié contrastar los resultados que cada
estudiante obtuvo en la prueba de entrada, su desempefio en el desarrollado de los talleres y sus
resultados en la prueba de salida. Este registro se realiz6é en una matriz disefiada para tal fin (ver

Cuadro 2), que brind6 un panorama longitudinal del proceso desarrollado por cada alumno.

Est. Prueba de Taller 1 Taller 2 Taller 3 Taller 4 Prueba de
entrada ‘Por eso’ y ‘porque’ ‘Entonces’ ‘dunque” Repase salida
Avances | Oportunidades | Avances | Oportunidades | Avances | Oportunidades | Avances | Oportunidades

*1. Gramatica *1. Gramitica y
y vocabulario; vocabulario:
*I 0
Comprension Comprensién
escrita: escrita;
*I1. *TII.
Produccidn Produccion
escrita: escrita;

Cuadro 2. Progreso de los estudiantes.

A partir de este registro se realiz6 una descripcion del proceso de cada estudiante, la cual
fue nutrida con la informacidn proporcionada por la entrevista, el cuestionario y el instrumento
de reflexion metacognitiva. En definitiva, esta nueva triangulacion de la informacion ampli6 la

comprension del proceso de la poblacion meta (ver Figura 3).
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Entrevista a docentes

Cuestionario a estudiantes

N '4

Tabla del progreso de los

estudiantes.
(Prueba de entrada- talleres- prueba de salida)

1

[Reﬂexiones metacognitivas]

de los talleres

Figura 3. Triangulacion.

Después de esta segunda triangulacion se hizo un analisis global para establecer la
contribucion de la propuesta didéctica al aprendizaje de los ocho estudiantes.
Para sintetizar la informacion suministrada en esta seccion, en la Figura 4 se

esquematizan las fases en las que se desarrollo la investigacion.

FASE 1: / Entrevista a docentes expertos.
(O te vt e Eeto | ™= | Cuestionario a los estudiantes.
identificacién de necesidades. ~

Prueba de entrada a los estudiantes.

FASE 2:
Diseiio de la propuesta
didactica.

/ Taller I: “por cso” y *porque’. | Reflexién metacognitiva.
FASE 3:

Implementacion de la
propuesta didéctica. == Taller 3: ‘aunque’. Reflexioi

) &

wmmp Taller 2: ‘entonces’. = Reflexicn metacognitiva.

itiva.

Taller 4: repaso. Reflexion metacognitiva.

Prucba de salida a
FASE 4: = los estudiantes.
D Validacion de la

propuesta diddctica. % Anilisis de los >
datos recolectados,

Figura 4. Fases de investigacion.

7.3 Poblacion y muestra

En esta investigacion se trabajo con una poblacion sorda universitaria conformada por
ocho estudiantes: seis con la LSC como primera lengua o lengua natural y dos con el espafiol
oral (auditivo-vocal) como lengua materna. El estudio se desarrolld en siete sesiones de una hora

durante el primer semestre del 2018. La poblacion meta estaba constituida por ocho estudiantes
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del semestre cero-nivel basico I de espaniol (2018-I) de la Universidad Pedagdgica Nacional.
Dicho semestre es un periodo académico que tiene como objetivo brindar a los estudiantes
sordos un tiempo para que se adapten a la vida universitaria y fortalezcan procesos relacionados
con el espaiol, la lengua de sefias y el desarrollo de pensamiento. Coincidentemente, este
semestre prepara a los alumnos para la exigencia de la educacion superior.

Dentro de este semestre hay una asignatura, Castellano escrito como segunda lengua
nivel I, que busca hacer consciente al estudiante de la importancia del espafiol escrito como
segunda lengua, y la relacion del espafiol con la LS. Ademas, pretende que los alumnos aprendan
algunos aspectos gramaticales del espafiol, las tipologias textuales y mejoren su escritura. Este
espacio académico fue el asignado por la universidad para que —con ayuda de la profesora titular,
Solange Prieto— se desarrollara la investigacion.

En relacidn con la asignatura Castellano escrito como segunda lengua, hay que aclarar
que la investigacion se centr6 en el semestre cero; sin embargo, dicha materia es trasversal en la
formacion del estudiante sordo de la Universidad Pedagogica Nacional. Esto quiere decir que
durante toda la carrera universitaria, los sordos tienen una clase dedicada al fortalecimiento de su
segunda lengua.

7.4 Instrumentos de recoleccion de datos
7.4.1 Entrevista de docentes expertos

En primera medida, se aplic6 una entrevista presencial y semiestructurada (Nifo, 2011) a
los dos docentes encargados de la ensefianza de espafiol escrito como segunda lengua en la
Universidad Pedagogica Nacional: Alejandro Pifieros y Solange Prieto. Ambos cuentan con
maestria en Educacion, se han desempefiado como intérpretes de LSC en colegios y en la

Universidad Pedagogica Nacional, y tienen experiencia ensefiando espafiol escrito a poblacion
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sorda universitaria. El profesor Pifieros, en ese momento (2018-I), trabajaba con los estudiantes
de niveles superiores; mientras que la profesora Prieto, con los nuevos estudiantes de semestre
cero.

Con la entrevista a los docentes se buscd conocer sus percepciones sobre el uso que los
estudiantes sordos dan a los marcadores discursivos de espafiol y, asi, obtener informacion
relativa a las estrategias didacticas que utilizan en sus clases para ensefar este tema. Todo esto
teniendo presente que la entrevista es una reunion en la que se intercambia informacion y se
construyen significados —sobre un tema— entre un(os) entrevistador(es) y un(os) entrevistados
(Sampieri, Fernandez, & Baptista, 2006).

Este didlogo cara a cara se fundamenta en la profundidad con la que se indaga por los
detalles de un tema determinado en un tiempo significativo (Arias, 2016). A esto se afiade que
durante la entrevista el entrevistador favorece la produccion de un discurso lineal del
entrevistado sobre un asunto definido para analizarlo mediante las experiencias que tiene de un
grupo de personas (Blanchet, 1989). Asi las cosas, en la presente investigacion se llevo a cabo
una entrevista semiestructurada compuesta por preguntas de conocimiento generales (dominio de
LSC, estudios, conocimiento sobre los conectores en la LSC, etc.) y de estrategias didacticas
(ejemplos de actividades para ensefar los marcadores discursivos a los estudiantes sordos).

Por tratarse de un instrumento flexible y amistoso con el entrevistado, durante su
aplicacion el entrevistador tiene la posibilidad de plantear otras preguntas para profundizar o
precisar (Sampieri, Fernandez, & Baptista, 2006). En otras palabras, aunque se cuente con un
documento guia (Anexo 12.1) para el desarrollo de la entrevista, el entrevistador puede afiadir

otras preguntas segun lo considere necesario.
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7.4.2 Cuestionario de los estudiantes

Con el cuestionario se caracterizo a la poblacion meta a partir de preguntas relacionadas
con sus caracteristicas bioldgicas, lingiiisticas, académicas e intereses. Con dicho instrumento se
concibid a los estudiantes como una poblacion heterogénea, es decir, como un grupo de personas
con caracteristicas particulares. Ademas, fue autoadministrado e individual, es decir, que los
participantes no necesitaron de un intermediario para completar el instrumento, sino que se les
proporciono el formato para que lo respondieran directamente (Sampieri, Fernandez, & Baptista,
2006).

El cuestionario es mixto ya que esta constituido por preguntas cerradas (con opciones de
respuestas previamente establecidas) y abiertas (sin opciones de respuesta para que el encuestado
conteste con libertad) (Arias, 2016; Nifio, 2011). Dichas preguntas fueron distribuidas en las
cuatro partes que constituyen el instrumento. La primera se centr6 en caracteristicas biologicas
como el género, la edad, el tipo de sordera, el origen de la misma y la ayuda técnica usada. La
segunda indago sobre las caracteristicas lingiiisticas del estudiante como si los padres son sordos,
la edad en la que comenzaron a aprender LSC y espafiol, el gusto por estas dos lenguas.

La tercera se oriento a la vida académica de los estudiantes en relacion con la edad en la
que entraron a una institucion educativa, el tipo de institucion educativa a la que asistieron y el
programa universitario que querian estudiar en ese momento. Por ultimo, en la cuarta parte del
cuestionario, se preguntd sobre sus temas de interés y lo que les gusta hacer para aprender
espafiol (Anexo 12.2).

7.4.3 Prueba de entrada y de salida
Una prueba tiene como funcidén proporcionar informacion sobre las caracteristicas de un

aspirante. En el caso de esta investigacion, se disefid y aplico una prueba para conocer la
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amplitud de los conocimientos (Instituto Cervantes, s.f) de los estudiantes con respecto al
espafiol escrito como segunda lengua y los marcadores discursivos. Sin embargo, no se
incursiono en la tarea de clasificar en niveles de dominio de lengua el desempefio de cada
alumno. Este instrumento contribuy6 a caracterizar la poblacion porque permitié recoger
informacion de cada estudiante en relacion con su desempefio en las tres partes que lo componen
(Gramatica y vocabulario, Comprension escrita y Produccion escrita) (Anexo 12.3). Asi se pudo
obtener un panorama general del desempeio de la poblacion meta de esta investigacion y asi
tener insumos para el desarrollo de los talleres de la propuesta didactica y, al final, validar su
efectividad.

A proposito de las partes de la prueba, en la primera se pretendi6 determinar los
conocimientos gramaticales y lexicales del estudiante a partir de quince ejercicios de completar
huecos con una de las cuatro opciones proporcionadas. Estos quince ejercicios estaban divididos
en nueve gramaticales (presente, pretérito indefinido e imperfecto, pronombres de complemento
directo e indirecto, condicional, presente de subjuntivo), tres lexicales y otros tres centrados en
evaluar tres marcadores discursivos (por eso, aunque, asi que). Estos temas gramaticales y
1éxicos se seleccionaron teniendo en cuenta los contenidos que un usuario debe manejar de nivel
Al anivel Bl segun el Plan Curricular del Instituto Cervantes.

En la segunda seccion, Comprension escrita, se propusieron dos textos sobre las redes
sociales y la tecnologia debido a que eran temas relacionados con los programas de formacion
seleccionados por los estudiantes, y con sus intereses —segun los resultados del cuestionario—.
Una de estas lecturas tuvo un grado de dificultad propio de un nivel B1 y la otra de nivel B2;
ademas, cada una estaba acompafiada de dos ejercicios que evaluaron el uso de cuatro

marcadores discursivos (asi que, sin embargo, de manera que, aunque) y otros tres ejercicios que
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evaluaron la comprension lectora de cada texto. Por ultimo, en la tercera parte del examen
(Produccion escrita) se busco que el estudiante se valiera de los textos leidos y de cuatro
imagenes —relacionadas con la dependencia tecnoldgica— para que explicaran los efectos
positivos y negativos de la tecnologia en la vida del ser humano.

Atendiendo a las ultimas dos secciones, hay que reparar que la limitacion del tiempo
impidi6 que la de Comprension lectora tuviera ejercicios correspondientes a los niveles Al y A2
y que la Produccioén escrita estuviera compuesta por mas actividades para tener una vision mas
detallada del desempefio de los estudiantes en dicha competencia.

Teniendo en cuenta que la investigacion tuvo como objetivo general el disefio, la
aplicacion y la validacion de una propuesta didactica que ayudara a los estudiantes sordos a usar
mejor cuatro marcadores discursivos, se aplicd la misma prueba antes (también conocida como
‘preprueba’ y ‘pretest’) y después (también conocida como ‘posprueba’ y ‘postest’) de dicha
propuesta didactica. Este es un modelo preexperimental con solo un grupo (Arias, 2016) que
tiene la ventaja de establecer un punto de referencia, ver las caracteristicas que tenia el grupo
antes del estimulo (Sampieri, Fernandez, & Baptista, 2006) o la propuesta didactica, en este caso.

Para tener esta mirada general sobre el desempefio de los estudiantes en las pruebas, se
crearon dos tablas para registrar el nimero de aciertos de los estudiantes en las dos primeras
secciones (Gramatica y vocabulario, y Comprension escrita). En las filas de estas tablas se
especificaron los criterios que constituyen cada seccion, el nimero méaximo de aciertos que pudo
tener el estudiante en cada uno y el total de aciertos que se puede obtener. Mientras que las
columnas hacian referencia a los resultados antes de la propuesta didéactica (prueba de entrada) y

después de esta (prueba de salida) (ver Tablas 1y 2).
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Tabla 1. Evaluacion de la seccion de Gramdtica y vocabulario

Participante:
Gramatica y vocabulario
Criterio Antes de la | Después de la
intervencion | intervencion

1. Aciertos gramaticales. /9 /9
2. Aciertos | Palabras /3 /3
Léxicos parénimas.

Nexos /3 /3
Total de aciertos /15 /15

Tabla 2. Evaluacion de la seccion de Comprension escrita

Comprension escrita

Criterios Antes de la Después de la
infervencion |infervencion

Aciertos de uso de nexos. /4 /4

Aciertos de comprension lectora. /6 /6

Total de aciertos. /10 /10

Como se ve en las dos tablas anteriores y en el Anexo 12.3, la seccion de Gramatica 'y
Vocabulario, y Comprension escrita fueron corregidas mediante una planilla de verificacion de
aciertos. Esta correccion se diferencia de la que se us6 en la seccion de Produccion escrita (la
correccion subjetiva) porque en esta se da un juicio de valor sobre la produccion escrita de un
estudiante (Instituto Cervantes, s.f).

En el andlisis de la seccion de Produccion escrita de la prueba se utilizé como base el
sistema de calificacion de la prueba de expresion e interaccion escritas del SIELE (2019). En la
calificacion de esta prueba se aplicaron cuatro criterios: correccion (uso de elementos
ortograficos, gramaticales y 1éxicos), cohesion (recursos para relacionar las ideas), alcance
(adecuacion de recursos lingiiisticos con la situacion y tema de la tarea) y cumplimiento de tarea
(la informacién proporcionada por el estudiante se adectia a lo requerido por la tarea). En esta

investigacion se adoptd este sistema; sin embargo, solo se tuvieron en cuenta los criterios de
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ortografia, coherencia, cohesion (que se agrupan bajo el nombre de Calidad de la produccion
escrita) y cumplimiento de la tarea.

Los primeros tres criterios de Calidad de la produccion escrita se evaluaron
holisticamente en solo una tabla; de modo que, el docente registré el grado de cumplimiento de

2 ¢

cada factor mediante la escala: “satisfactorio”, “medianamente” y “minimamente” y apunt6 las
respectivas observaciones (Tabla 3). En el criterio de cohesion, el evaluador escogié de la escala

de evaluacion la opcion que mejor se ajusto a la produccion, decidi6 si los marcadores

discursivos fueron empleados adecuadamente, dio observaciones y sumo los resultados para

obtener el total.

Tabla 3. Evaluacion de la calidad de la Produccion escrita

Calidad de la produccién escrita

Criterios

Escala de evaluacién

Ortografia

La produccion escrita
esta compuesta por
palabras correctamente
deletreadas. Ademas,
usa adecuadamente las
mayusculas v
minisculas, v los
signos de puntuacidn.

3. Cumple
satisfactoriamente el
criterio.

Antes de la intervencion didactica

Observaciones

Después de la intervencidn didactica
Calificacuie

Observaciones

2. Cumple
medianamenie el
criterio.

I. Cumple
minimamente el
criterio.

Coherencia

La produccion escrita
tiene unidad textual, es
decir, esti compuesta
por ideas relacionadas
légicamente en torno a
un tema central.

3. Cumple
satisfactoriamente el
criferio.

2. Cumple
medianamenie el
criterio.

I Cumpie
minimamente el
criterio.

Cohesidn

La produccion escrita
esta compuesta por
ideas articuladas, por
nexos, que muestran
relaciones légicas.

3. Cumpie
satisfactoriamente el
criterio.

Elementos cohe:

s1vos usados

Eles

mentos cokh

esivos usados

Elemento

51

No

Observaciones

Elemento

51

No

Observaciones

2. Cumple
medianamenie el
criterio.

Nexos usados

MNexos usados

Elemento

51

No

Observaciones

Elemento

5i

No

Observaciones

I. Cumple
minimamente el
criterio.

Nexos usados

MNexos usados

Elemento

3i

No

Observaciones

Elemento

5i

No

Observaciones

Total: /9

Total: /9
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Esta evaluacion holistica examind la actuacion del estudiante en conjunto, en otras

palabras, se valord de manera general (Instituto Cervantes, s.f) la ortografia, la coherencia y la

cohesion de la produccion escrita.

A proposito del criterio del cumplimiento de la tarea, el evaluador tuvo que determinar si

el estudiante cumplio los seis indicadores en las pruebas. En el caso de los indicadores uno, dos y

tres tuvo que escoger el texto y la imagen que el estudiante usé en la produccion, y en el indicador

seis especificar el nimero de palabras que escribio. Cada ‘si’ seleccionado tuvo un valor de un

punto; asi que el nimero méaximo de aciertos —en la evaluacion de este criterio— era seis (Tabla 4).

Dicho lo anterior, el nimero maximo de aciertos en la prueba era quince (15).

Tabla 4. Evaluacion del cumplimiento de la tarea

Cumplimiento de la tarea

Antes de la intervencion

Después de la intervencion

Indicadores Si | No a. Las redes b. Inteligencia
sociales artificial

Si| No | a Las redes sociales b. Inteligencia

artificial

1. Usa informacién literal
proporcionada por las lecturas
de la seccion de la
comprension escrita. En caso
de ser asi, jde cuél texto toma
la informacién?

2. Interpreta la informacion
proporcionada en las lecturas ¥
la incorpora en su escrito. En
caso de ser asi, ;de cual texto
toma la informacién?

3. La produccion escrita se 1. 2.

basa en una(s) imagen(es) de la .
seccion de produccion escrita. ﬁ‘ﬁix :

S1 es asi, jcudles uso?

ENIE

4. El escrito expone los efectos
positivos de la tecnologia en la
vida del ser humano.

5. El escrito expone los efectos
negativos de la tecnologia en la
vida del ser humano.

6. La produccién escrita esta Numero de palabras

Numero de palabras

compuesta por mimmo ciento

cincuenta (130) palabras.

Total: /6

Total: /6

7.4.4 Propuesta didactica

Una propuesta didactica es una manera de planificar el proceso de ensefanza-aprendizaje

en torno a un elemento, un eje del proceso, que aporta consistencia y significado al material. Esta
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estd comprometida con una ensefianza activa seglin las necesidades e intereses de los estudiantes
y las caracteristicas del entorno en el que se desarrolla le propuesta didactica. Asi mismo, hay
una busqueda de contenidos significativos, funcionales y al servicio de la educacion integral de
los aprendices (Escamilla, 1992).

La propuesta didactica es un conjunto de acciones que se implementan en un proceso de
ensefianza-aprendizaje durante un periodo de tiempo definido. Acciones que se ajustan a un(os)
objetivos, tema(s), contenido(s) que tienen coherencia interna entre ellos y se materializan en
actividades a desarrollar (Ibanez, 1992). Teniendo en cuenta lo anterior, los ejes tematicos (la
vida cotidiana, la vida universitaria y la tecnologia) de los cuatro talleres que componen la
propuesta didactica se escogieron a partir de la informacién proporcionada en los cuestionarios.
De igual manera, los marcadores discursivos estudiados se seleccionaron de acuerdo con las
dificultades que los alumnos experimentaron en la prueba de entrada.

En la estructuracion de la propuesta didactica, la limitacion del tiempo jugo6 un rol
fundamental pues solo se contd con cuatro sesiones de una hora. Por consiguiente, se decidio
desarrollar cuatro talleres para todos los estudiantes. Dichos materiales escritos e impresos
estaban divididos en varias etapas interconectadas que proporcionaban explicaciones guiadas
para que los estudiantes obtuvieran los conocimientos necesarios para desarrollar las actividades.
En todos habia una(s) imégenes o un(os) video(s) para introducir el tema, una breve explicacion
del marcador discursivo, una seccion de ejercicios y, por ultimo, la reflexion metacognitiva. En
la seccion de ejercicios de tres talleres habia lecturas para que con base en estas los estudiantes
desarrollaran escritos usando los marcadores discursivos ensefiados.

Dadas las caracteristicas de la poblacion meta y el propdsito de la investigacion, la

propuesta didactica se bas6 en el enfoque comunicativo ya que se pretendid preparar al
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estudiante para la comunicacion real escrita con otros hablantes de la lengua meta (espafiol). Esto
explica el uso de videos, iméagenes y lecturas adaptadas que intentaron imitar la realidad fuera del
salon de clases para que los aprendices desarrollaran las competencia comunicativa y lingiiistica
(Instituto Cervantes, s.f). Asi mismo, la propuesta didactica se centr6 en las necesidades de los
alumnos, buscd motivarlos en sus procesos de aprendizaje, y posibilitar la comunicacion entre
docentes y estudiantes (Maati, 2013).

El taller 1 se desarrolld en torno a temas relacionados con la vida universitaria para
practicar la diferencia entre causas y consecuencias, explicar el funcionamiento de porque y por
eso, practicar estos marcadores discursivos, completar oraciones con causas y consecuencias, y
escribir una produccion libre sobre un video (Anexo 12.4). En el taller 2 se explico el
funcionamiento de entonces con ejemplos sobre cuentos populares como Blanca nieves y
Caperucita Roja, y se practico el uso del elemento cohesivo mediante una produccion escrita que
el estudiante hizo con base en el cuento adaptado “Usted no sabe quién soy yo” de Mario
Mendoza (Anexo 12.5).

El taller 3 se estudio aunque y las dos posiciones en las que puede aparecer, mediante
ejemplos y actividades semicontroladas relacionadas con situaciones de la vida universitaria, y
completando oraciones con obstaculos y superaciones. Adicionalmente, se propuso que los
alumnos leyeran dos textos para que con base en ellos hicieran producciones escritas usando el
elemento cohesivo estudiado (Anexo 12.6). Por ultimo, el taller 4 se desarroll6 en torno a una
parte de un video y una lectura sobre la androide Sophia. Con esta informacion, los estudiantes
hicieron ejercicios semicontrolados en los que completaron oraciones segun el marcador
discursivo proporcionado y escribieron una produccion libre sobre la androide (Anexo 12.7).

Para ver los elementos mas importantes de la propuesta didactica (objetivos, recursos,
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actividades, temporalidad, etc.) en el Anexo 12.8 se puede encontrar una matriz con dicha
informacion.

7.4.5 Reflexion metacognitiva

Al finalizar cada taller, los estudiantes diligenciaron una reflexion metacognitiva, es
decir, un instrumento que les permitié monitorear, apreciar o controlar su funcionamiento mental
y cognicion (Arfwedson, Friborg, Trafimow, & Verplanken, 2007). En este sentido, las
reflexiones metacognitivas usadas en la investigacion pretendieron hacer consciente al estudiante
de los aspectos que fueron faciles y dificiles, las cosas que aprendieron durante el desarrollo de
cada taller y lo que deben seguir practicando. En otras palabras, estos formatos ayudaron al
estudiante a hacer conciencia sobre su propio aprendizaje.

Esto implico un proceso de introspeccion de sus procesos cognitivos que les permitid
determinar qué deben hacer para mejorar (Shimamura, 2000) el uso de los marcadores
discursivos ensefiados. Con este fin, las reflexiones metacognitivas estaban compuestas por una
escala de Likert (nunca, algunas veces, frecuentemente, siempre) con un maximo de seis items y
un grupo de preguntas (una cerrada y otras abiertas). Asi se indagé sobre la utilidad e interés que
produjo el tema de los talleres, las dificultades, los aprendizajes y los temas a seguir practicando.
Dicho lo anterior, las reflexiones metacognitivas proporcionaron al investigador las percepciones
de la poblacion meta respecto a la efectividad los talleres.

En relacion con la estructura de las reflexiones metacognitivas, hay que aclarar que todas
eran iguales; sin embargo, algunos de sus criterios cambiaron de acuerdo con los marcadores
discursivos trabajados en cada taller. A esto se afiade que las preguntas abiertas de las reflexiones
metacognitivas de los tres primeros talleres eran iguales, pero las del taller 4 no ya que los

estudiantes las contestaban como si fueran preguntas cerradas. De manera que, en este se
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proporcionaron las preguntas abiertas y unas opciones de respuesta para que los estudiantes
escogieran la(s) que se ajustara(n) mejor a su proceso. Para hacer mas clara esta informacion, en
el Anexo 12.9 se muestran las reflexiones metacognitivas de cada taller.
7.5 Consideraciones éticas

Para garantizar un uso ético de los datos proporcionados por los estudiantes en los
instrumentos aplicados en la investigacion, se utilizé un formato de consentimiento informado en
el que se les informd sobre el proposito de la investigacion, los beneficios que obtendran de ella

y se les aclar6 que la informacion proporcionada es confidencial (ver Anexo 12.10).
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8. Analisis de datos
8.1 Analisis de la entrevista de docentes

La entrevista se aplico a dos profesores encargados de las asignaturas espafiol como
segunda lengua en la Universidad Pedagdgica Nacional: Alejandro Pifieros (de ahora en
adelante, AP) y Lyda Solange Prieto (de ahora en adelante, SP).

Las categorias establecidas para el anélisis fueron: ‘dificultades con la cohesion’,
‘problematicas externas que afectan el desempeno del estudiante’ y ‘actividades y estrategias
para mejorar la cohesion’. Dentro de ellas fueron clasificadas sesenta y tres unidades de registro.
Las dos primeras categorias fueron analizadas con mas detalle en esta seccidon ya que tuvieron
mas unidades de registro y permitieron indagar en las diferentes dificultades que los estudiantes
tuvieron en referencia con a la cohesion y las actividades que los docentes desarrollan en clase
para ayudarlos. Mientras que la tercera se desarrolla brevemente porque nos permite ver
problematicas —externas al estudiante— que repercuten negativamente en su desempefio en
espafiol.

A proposito de la categoria ‘dificultades con la cohesion’, se encontraron dos
subcategorias con un numero considerable de unidades de registro en ambas entrevistas:
‘dificultades por la diferencia del espafiol y la LSC’ (siete unidades), y ‘desconocimiento del
funcionamiento de la LSC’ (cinco unidades). Respecto de la primera, se destacaron cuatro
opiniones que los profesores dieron al respecto. Dos se centraron en explicar la naturaleza de una
lengua visogestual (tridimensional) como la LSC y una lengua oral (lineal) como el espafol:

[en la LSC] con la cara puedo estar transmitiendo una informaciéon que se complementa
con las de las manos, pero también [con] el manejo del espacio. Entonces esta todo al
tiempo; mientras que, el espafiol es todo mas lineal, una letra detras de otra y una

palabra en una secuencia. Entonces, eso implica procesos de pensamiento diferentes”.
(AP)



90

A esta observacion se puede afiadir otra: “la transferencia de un texto escrito a otro texto
escrito es mas facil que la transferencia de un texto de naturaleza tridimensional a un texto
escrito lineal. Es distinto, son dos procesos distintos”. (SP)

El tercer comentario ilustrd el funcionamiento de algunos elementos cohesivos en la LSC,
conocidos como ‘preguntas conectadoras’, que no existen en espafiol:

“las preguntas que utilizan [los sordos] para conectar (...) el discurso son qué, quién,
como, cuando, donde, por qué, para qué, pero si uno va a ver los conectores textuales,

pues esos poco se usan. O sea, son muy propios de la lengua de sefas para organizar el
discurso, pero en el espafol es diferente”. (AP)

En coherencia con esta tltima aclaracion se gener6 un indicador dentro de esta
subcategoria, ‘dificultad para identificar los marcadores discursivos en LSC’, en la que se
enmarco la siguiente apreciacion: “identificar los conectores en la lengua de sefias no es facil”
(SP). Desde esta Optica, las diferencias entre estos dos sistemas lingiiisticos y la complejidad
para identificar los elementos cohesivos en la LSC implican un grado de dificultad para el
estudiante; ademas, los marcadores discursivos propios de la LSC como las ‘preguntas
conectadoras’ pueden generar interferencias negativas en espafol.

A pesar de que el profesor Pineros solo hizo referencia a las dificultades anteriormente
mencionadas, la profesora Prieto habla de otras que contribuyeron al desarrollo de la propuesta
didactica. Estos datos fueron de suma importancia, puesto que su clase fue el espacio que la
Universidad concedi6 para el desarrollo de la investigacion; ademas, ella conocia a la poblacion
meta. En ese sentido, fue indispensable crear otras subcategorias: ‘dificultades con los
marcadores discursivos en espanol’ y ‘dificultades para diferenciar causas y consecuencias’.

En referencia con la primera, la docente dijo que hay dificultades con “los [conectores] de
contradiccion, los de oposicion” y afiadio “esos conectores de oposicion a veces tienden a

confundirlos con los conectores de causa y consecuencia”. En cuanto a la ‘dificultad para
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diferenciar causas y consecuencias’, la profesora explicd que hay “confusion entre una causa y
una consecuencia. No estaba claro qué era una causa y qué era una consecuencia en primera
lengua”. En ese sentido, podemos inferir que la dificultad para distinguir causas y consecuencias
en la LSC influye negativamente en el desempefio en espafiol.

Para hacer mas clara la informacién proporcionada hasta ahora, en el Tabla 5 se diagrama
el registro de unidades en esta categoria:

Tabla 5. Unidades de registro de la categoria ‘dificultades con la cohesion’

Sisterna de codigos Profesor Alejandro | Profesora Solange | SUMA
v (=g Dificultades con la cohesion 0
(=g Dificultad con los marcadores discursivos en espafiol 2
(=g Dificultad para diferenciar causas y consecuencias en L5C 1
v (@] Dificultad por la diferencia entre el espafiol y la LSC 5 2 i
(@4 Dificultad para identificar los marcadores discursivos en L5C 1
(=g Dificultad por desconocimiento de la LSC 1 4
2 SUMA '

En coherencia con las dificultades, es preciso hacer referencia a la categoria
‘problematicas externas que afectan el desempeno del estudiante’ que recogio las variables
externas al estudiante que también entorpecen su desempefio en espafiol. Dichas variables son: el
desconocimiento de la LSC por parte de los intérpretes, los modelos lingiiisticos y los profesores
oyentes que no conocen el funcionamiento de la LSC o no saben LSC, las politicas educativas
que no responden a las necesidades de la poblacidn, los contenidos académicos poco eficientes
para la ensefianza de espafiol en el colegio, la falta de investigaciones sobre la LSC, y la
desmotivacion y el miedo que los estudiantes sordos sienten del espafiol.

A pesar de que estas variables son fundamentales para entender la situacion de los
estudiantes sordos con respecto al espaiiol, no se profundiz6 en cada una de ellas, pues la
investigacion tuvo como objetivo ayudar a la poblacion meta a usar mejor cuatro marcadores

discursivos en espaiiol.



Teniendo en mente las dificultades que experimentan los estudiantes en lo relativo a la
cohesion, en el analisis de la entrevista se gener6 otra categoria ‘actividades y estrategias para
mejorar la cohesion’ que sirvid de insumo para el desarrollo de la propuesta didactica. Dicha
categoria esta compuesta por varias subcategorias como: ‘hacer ejercicios de escritura’, ‘usar
listados de elementos cohesivos en espanol’, ‘explicar en LSC, espafiol o en ambas lenguas’,
‘explicar la naturaleza de los elementos cohesivos en espaiol y LSC’, y ‘contrastar ambas
lenguas’.

Con relacion a los ejercicios de escritura, se identificaron algunos como “contraste,
ejemplificacion y también [complecion]” (AP) y otros como «dar cohesion entre un parrafo, o
sea, “;qué es lo que usted quiere mostrar?, ;qué es lo que pretende organizar en esos dos
parrafos? y miramos qué tipo de conector’» (AP) y “[trabajar] con frases muy bdésicas hasta
llegar a unos textos un poco mas —no académicos—, pero si expositivos”. (SP)

En cuanto al uso de listas de elementos cohesivos en espariol, los docentes explicaron su
utilidad mediante apreciaciones como «toca tener una lista de conectores para que ellos los
identifiquen y “;cudl necesita usted? ;y qué va a hacer? ;va a agregar nueva informacion?

Entonces, existen estos”» (AP), “vamos a buscar cudles de esas palabras en espafiol nos sirven

para agregar informacion. Asi hicimos el listado, los de adicion son: ademads, también, etc.” (SP).

En relacion con la tercera subcategoria explicar en LSC, en espariol o en ambas lenguas
se encontrd una propuesta de tipo: “trabajamos primero en lengua de sefias” (SP). Sin embargo,
hay otra que nos permite ver la complementariedad de ambas lenguas: “a veces nos remitimos
solo al texto, pero obviamente hay que hacer la explicacion en la lengua de ellos para que desde
esta vayan apropiando elementos de la segunda lengua. O desde la segunda lengua vayan

reconociendo otros que son propios de su lengua” (AP).
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A propésito de la subcategoria explicacion de la naturaleza de los elementos cohesivos,
esta se divide en dos indicadores: uno se centra en los ‘elementos cohesivos en espafiol’ y el otro,
en los ‘elementos cohesivos en la LSC’. Sobre el primer indicador, se destacan comentarios
como:

“les permito [a los estudiantes] que se enfrenten al texto, aclaramos todas las dudas
(...). Y luego cuando se ha comprendido en su totalidad, entonces, explicamos —en el

caso de los conectores— cada conector qué quiere decir y luego se procede a que ellos
los ubiquen y vamos leyendo a ver si es coherente o no”. (AP)

A esta opinion se vinculd la importancia de hacer consciente al estudiante sobre qué
elemento cohesivo usar de acuerdo con lo que quiere expresar (agregar, mencionar una causa o
consecuencia), por ejemplo: «trabajamos los conectores de causa “los de causa se refieren a
esto”, “los de consecuencia se refieren a esto y estan relacionados con los de causa”; entonces,
tengo que identificar en esas composiciones escritas, en esos dos bloques de composicion qué
conector vay. (SP)

En referencia a la explicacion de la naturaleza de ‘los elementos cohesivos en LS’, se
destaco una opinion sobre como el proceso de traduccion de la LSC al espafiol implica que los
estudiantes dejen de lado algunos elementos: este fendomeno queda constatado en la siguiente
intervencion:

“en lengua de sefias no hay un sin embargo (...) no es que no lo haya, sino que se da de
otra forma; entonces, sin embargo es levantando el hombro, inclinando la cabeza hacia

el hombro que se levanta y hay una expresion facial para eso. Entonces el sin embargo
estd, pero en tres elementos en esa lengua”. (AP)

De esto se desprende la importancia de que el profesor haga consciente al estudiante a
partir de ejercicios “de texto descriptivo, de texto expositivo [para ir] identificando la presencia

de esos conectores en lengua de sefias” (SP) y «ejercicios en lengua de sefias sin usar el conector
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y haciéndolos evidentes en la lengua de sefas. “Si no existe, entonces, ;cOmo se interpreta eso?

(0 si coloco otro?”’». (SP)
Por otra parte, en la subcategoria contraste de la LSC y el espariol, los profesores
afirmaron:

«hacemos el ejercicio contrastivo “mire, en lengua de sefias usted lo dijo asi”, se
identifican esas palabras que no estdn quedando en el texto y se va llenando de
contenido. Es muy complejo ese trabajo de una lengua a otra; ademas, que
esencialmente son distintas: una se oye, la otra se ve». (AP)

A esta estrategia se asocio otra:

“se identifican [los elementos cohesivos] y tratamos de encontrar si existe en lengua de
sefas una sefia para esa palabra o si no, comprender el movimiento y lo que se hace
con el cuerpo. Para que ellos vayan entendiendo, se traduce o se evidencia en el
espanol”. (AP)

En cuanto a la subcategoria diferenciar causas y consecuencias, la docente SP explico la
naturaleza de los conectores que introducen una causa o una consecuencia para que el estudiante
pueda escoger, de un grupo, el mejor para unir “dos bloques de composicion” (SP). En referencia
con la ultima subcategoria, ‘reflexionar sobre el uso de elementos cohesivos en lecturas’, la

profesora Prieto comparti6é una experiencia: «[decirles a los estudiantes que] todos los dias pidan

el periddico (...) y empiecen a leer, identifiquen los conectores, y se pregunten “;aqui qué?”, “;y

aqui por qué?”, “;por qué ponen este conector?”, “;por qué en la redaccion esta este conector”».

En la Tabla 6 se visualizan las subcategorias y las unidades de registro de esta categoria.

Tabla 6. Unidades de registro de la categoria ‘actividades y estrategias para mejorar la cohesion’
Sisterna de cadigos Profesor Alejandro | Profesora Solange | SUMA
w (Eg Actividades y estrategias para mejorar la cohesion 0

(=g Hacer gjercicios de escritura 3 1 -
(=g Diferenciar causas y consecuencias 1
. Usar un listado de elementos cohesivos en espafiol 2 1
(=g Explicar el tema en L5C, espafiol o en ambas lenguas 1 2

(=g Explicar la naturaleza de los elementos cohesivos

(@4 Elementos cohesivos en espafiol

@1 Importancia y existencia de los elementos cohesivos en la LSC
(=g Contrastar la L5C y el espafiol

— Fdoe

=y Reflexionar sobre el uso de los elementos cohesivos en lecturas
(3 sUMA 15 15




95

Como resultado del anélisis de las entrevistas, se destacaron tres hallazgos esenciales para la

investigacion:

8.1.1

Las diferencias gramaticales entre la LSC y el espaifiol, y la complejidad de cada lengua
repercutieron en las dificultades de los estudiantes para diferenciar las causas de las
consecuencias en una produccion escrita. Esto puede suceder porque en la estructura de la
LSC, al referirse a un evento en particular, se marca la causa al final de una frase con
rasgos no manuales o se sustituyen los conectores por las preguntas conectadoras. Todo
esto implica un grado de dificultad para los alumnos sordos y permite prever
interferencias negativas de la LSC al espafiol.

Los ejercicios de escritura y las listas son complementarios e indispensables para que el
estudiante pueda comprender la naturaleza de los elementos cohesivos segun la necesidad
comunicativa que se quiere expresar.

El contraste del funcionamiento de los marcadores discursivos entre la LSC y en espafiol
permite al estudiante sordo hacer reflexiones metacognitivas de su primera lengua y la
lengua meta. Sin embargo, esta estrategia implica que el docente sepa lengua de sefias y
se enfrente a la labor de hacer conscientes a los estudiantes sobre la existencia de dichos
elementos en la LSC y su equivalencia en espafiol.

Analisis de la informacion proporcionada por la profesora Prieto sobre las
caracteristicas de cada estudiante

Con el propdsito de tener mas informacion sobre la poblacion meta, en la entrevista

realizada a la docente Prieto se abrid un espacio para conocer el desempefio de los estudiantes en

su primera lengua (de ahora en adelante, L1) y L2. Los datos recolectados, de la Gltima parte de
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la entrevista a la profesora, fueron agrupados en cuatro categorias: LSC como L1, Espariol como
L2, LSC como L2, Espariol como L1. Ademas, para garantizar la confidencialidad de la
informacion, en el analisis se utiliz6 la letra E (estudiante) y un nimero (de 1 a 8) para identificar
al alumno al que se referia la profesora en sus intervenciones.

Teniendo en cuenta que no todos los estudiantes tienen la misma L1, en primera medida
se analizaron los seis estudiantes cuya L1 es la LSC. En este caso, se tuvo en cuenta las
categorias LSC como L1y Espaniol como L2 para ver el nimero de registros de cada una y los
comentarios de la docente. Dos estudiantes (E1, E3) tenian dificultades con la LSC por acceso
tardio a esta lengua. Situacidon que la profesora explico con apreciaciones como “[E1] tiene un
acceso tardio a la lengua de sefias colombiana (...) tiene algunas falencias que también han sido
mencionadas por el profesor de Lengua de Sefias de la universidad en aspectos como coherencia,
cohesion” y “[E3] tiene muchas debilidades y dificultades en comprension y produccion de
Lengua de Sefias Colombiana (...) ingresoé al colegio de forma tardia”.

Mientras que el resto de los estudiantes tenian buen desempefio en la LSC; sin embargo,
E6 tenia una discapacidad asociada (una paralisis) que segun explico Prieto “[E6] quisiera
expresar mas cosas en Lengua de Sefias, pero su movilidad no se lo permite”. Asi mismo, resaltd
que E8 era excelente en LSC; sin embargo, “[tiene] algunas dificultades en la produccion de
algunos textos argumentativos, pero es mas por el tema de acceso a la informacion”.

En relacion con la categoria Espariol como L2 los estudiantes que tenian dificultades con
la LSC por acceso tardio a la lengua (E1, E3) también presentaban dificultades con el espaiol.
No obstante, aquellos que manejaban la LSC tampoco tenian buen desempefio en espafiol. Tal es
el caso de E4 y E8 que vivian esta situacion por los procesos académicos deficientes de los

colegios donde estudiaron. Sobre este tema la docente expuso que “los procesos académicos no
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son muy buenos [en el Colegio Distrital donde E4 estudio]; por eso, tiene dificultades con el
espafiol”. Adicionalmente, Prieto se refirio al caso del E8 diciendo que:
[E8] viene de un colegio de Soacha y €l siempre manifestaba que ¢l nunca habia tenido
clases de espafiol. Siempre a la hora de las clases de espaiiol, los llevaban a un salon

aparte a tener unas clases de Lengua de Sefias con unos profesores sordos. Entonces, ¢l
nunca tuvo esa clase de espafiol formal.

Por otra parte, hay que resaltar que E6 y E7 tienen un buen desempefio en la LSC y
mucha facilidad para aprender espaiiol ya que “[los dos] son de colegio privado con mas
intensidad horaria, con unos procesos de inclusion o procesos de inclusion para sordos”, segun
explico la profesora (ver Tabla 7).

Tabla 7. Unidades de registro de las categorias LSC como L1 y espariol como L2

Sisterna de cadigos El E3 E4 E6 EV ES SUMA
v EgLSC 0
v (@] LSC como L1
v (@ Dificultades con la LSC como L1 2 1 1 -
Eg Acceso tardio a la LSC come L1 1 1 2
(=gl Discapacidad asociada 1
@7 Fortalezas en LSC L1 1 2 1 1

v (Eg Espafiol
v (1 Espaficl come L2
(=g Facilidad 1 1 2
&g Dificultades 1 1 1 1 4
(3 SUMA P4 2 2 4 2 2 :

A proposito de los dos estudiantes que tienen el espariol como L1 (E2, ES), en la Tabla 8
se ve que los dos estudiantes tenian un desempefio bajo en LSC que la profesora justifico
afirmando que “en Lengua de Sefias su produccion es minima porque hasta ahora [E2] la esta
aprendiendo en su ingreso a la universidad” y “[E5] no sabe Lengua de Sefias Colombiana y toda
la comunicacion la basa en la oralidad”. Sin embargo, al indagar sobre el dominio que tenian del
espafiol la profesora explica que E2 tiene un excelente nivel y ES tiene un desempefio
sobresaliente ya que “[su] nivel de espafiol —a pesar de ser su primera lengua— no es tan

excelente como el de [E2]”.



Tabla 8. Unidades de registro de las categorias LSC como L2 y espaiiol como L1

Sistema de codigos E2 E5 SUMA
v (g LSC C
v EJLSC como L2
(=g Desempefio bajo 1 1 2

v (g Espafiol
v (&4 Espafiol como L1
(=g Desempefio excelente 1
=] Desempefio sobresaliente 1
=1 Dificultades en espafiol 1
2 SUMA .

Frente a lo analizado hasta ahora, se puedo concluir que:

98

- La poblacion meta era heterogénea. No todos los estudiantes tenian la misma L1 y L2,y

su desempefio en cada una era diferente debido a variables como los procesos escolares,

el acceso tardio a la L1, el limitado acceso a la informacion, etc.

8.2 Analisis del cuestionario de los estudiantes

La poblacion meta fue caracterizada con mayor profundidad gracias a un cuestionario

aplicado al comienzo de la investigacion y que constaba de cuatro partes: mis caracteristicas

biologicas, mis caracteristicas lingiiisticas, mis estudios y mis intereses.

Con este instrumento de recoleccion de datos se determind que el 75% de la poblacion

era femenina y el 25% masculina.

La edad de los participantes estaba entre 18 y 23 afios: un 12.5% de los sujetos tenia 18

afos, un 12.5% 19 afios, un 12.5% 20 afios, un 25% 21 afios, un 12.5% 22 afios y otro 25% 23

afos. Estos ultimos datos pueden observarse en la Figura 5.
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Edad de los participantes

Figura 5. Edad de los participantes.

Referente al tipo de sordera de los participantes, se ve en la Figura 6 que 50% tenian

hipoacusia leve, el 25% hipoacusia moderada y el otro 25% hipoacusia profunda.

Tipo de sordera de los participante

] Hipoacusia leve
. Hipoacusia moderada
[l Hipoacusia profunda

Figura 6. Tipo de sordera de los participantes.

Ademas, se pudo determinar que 50% de los participantes estaban ensordecidos, es decir,
que en algin momento de sus vidas perdieron su audicion por enfermedad, negligencia,
accidente, entre otros factores. Y el otro 50% de los estudiantes eran sordos de nacimiento.

En referencia con la edad de ensordecimiento, un estudiante perdid su audicion al mes de

nacido, otro durante su primer afo de vida, otro a los 14 afos y otro no se acord6 de este dato.
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A proposito de las ayudas técnicas, el 37.5% de los sujetos investigados no las usaban;
mientras que un 62.5%, si. Ademads, el mismo porcentaje (62.5%) de los estudiantes utilizaban el
audifono.

En relacion con los padres de la poblacion meta, el 100% de los participantes tenian
padres oyentes. Ademas, el andlisis del cuestionario arrojé que las edades en las que los
participantes iniciaron su aprendizaje de LSC fueron muy variadas. Como se diagrama en la
Figura 7: un 25% comenzo6 este proceso entre los 0 y los 5 afios, un 25% entre los 6 y los 10
afios, un 12.5% entre los 11 y los 15 afios, un 25% entre los 16 y los 20 afos, y un 12.5% no

contestd porque olvido esa informacion.

Edad en Ia que los participantes comenzaron a aprender LSC

Wo- 5 afios

16 - 10 afios

M 11-15 afios
[E16- 20 aftos
[respuesta no vélida

Figura 7. Edad de aprendizaje de la LSC.

Asi mismo, la edad en la que empezaron a aprender espaiol también fue variada ya que
como se ve en la Figura 8: un 25% entre los 0 y los 5 afios, un 25% entre los 6 y los 10 afios, otro
25% entre los 11 y los 15 afios, un 12.5% entre los 16 y los 20 afios, y otro 12.5% no dio una

respuesta valida a la pregunta formulada en el cuestionario.
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Edad en la que los participantes comenzaron a aprender espafiol

[l0- 5 attos

16 - 10 aftos
El11-15 afios
15 - 20 afios
.Respuesta no valida

Figura 8. Edad de aprendfzaje del espafiol.

Frente a esto, en el cuestionario se indago si a los participantes les gusta o no la LSC y el
espanol debido a que dicha informacion nos permitia predecir el nivel de motivacion y la actitud
de los estudiantes frente a estas lenguas. No obstante, todos aseguraron que les gustan las dos.

Ahora bien, en cuanto a la historia académica de los estudiantes, se determind —como se
ve reflejado en la Figura 9—, que la edad en la que comenzo6 el proceso de escolarizacion de los
participantes va de los 0 a los 15 afios. Especificamente, el 75% inici6 el referido proceso entre

los 0y los 5 afios, un 12.5% entre los 6 y los 10 afios, y un 12.5% entre los 11 y los 15 afios.

Edad de escolarizacion de los participantes

Mo - 5 afios
M6 - 10 afios
11 - 15 aflos

Figura 9. Edad de escolarizacion.
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En coherencia con dicha informacion, el 12.5% de los participantes estudi6 en un colegio
distrital con inclusion a poblacion sorda, el 37.5% en un colegio privado con inclusion a
poblacion sorda, un 25% en un colegio privado, un 12.5% en un colegio publico y otro 12.5%
tanto en colegio distrital como en privado. Con respecto a esta pregunta, en las opciones
proporcionadas (colegio distrital con inclusion educativa a personas sordas, colegio distrital,
colegio privado con inclusion educativa a personas sorda, colegio privado) para contestar, no se
contemplo el ‘colegio publico’. No se proporciond esta opcion pensando que todos los alumnos
estudiaron en colegios de Bogot4; sin embargo, uno de ellos estudidé en un colegio publico a las
afueras de la ciudad. Con el fin de hacer mas claro lo expuesto anteriormente, en la Figura 10 se

sintetizan los resultados.

Institucion educativa donde estudiaron los participantes

[ Colegio distrital con inclusicn
M Colegio privado con inclusion
[ Colegio privado

[ Colegio publico

[C]Colegio distrital y privaco

Figura 10. Institucion educativa.

En lo que corresponde al programa académico seleccionado por los estudiantes, como se
muestra en la Figura 11, el 50% de los participantes se inscribi6 a Disefio tecnologico, el 37.5% a

Educacion comunitaria y el 12.5% a Artes plasticas.
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Programa universitario que los participantes van a estudiar

[H Disefio tecnologico
. Educacion comusitaiia
B Artes plasticas

Figura 11. Programa universitario a estudiar.

Después de las cuestiones académicas, se analizaron los resultados en relacion con los
intereses de los participantes pues con esta informacion y la proporcionada sobre el programa
universitario a estudiar se escogieron los temas para desarrollar los talleres. Atendiendo a esto
ultimo, como se sintetiza en la Figura 12, se determiné que un 8.3% de los participantes estaba
interesado en temas relacionados con la tecnologia, 16.7% con la cultura, un 8.3% con la
politica, un 20.8% con el cine, un 16.7% con la musica, un 12.5% con los deportes y un 16.7%

con otros intereses.

Temas de interés de los participantes

Wl interés en la teenologia
W Interés enla cultura
Mlnterés enla politica
.Intere': en el cine
[EInterés en la musica
Bl Interés en los deportes
.Olml ntereses

Figura 12. Temas de interés.
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Apropésito del 16.7% de los participantes que dijeron tener otros intereses, uno dijo que
le gustaba la cocina, a otro leer y a otro el arte.

Con la ultima pregunta, informacién sobre lo qué les gustaba hacer a los estudiantes para
aprender espainol, se determind que un 38.9% de participantes leia; un 11.1% escuchaba musica;
un 33.3% veia peliculas y un 16.7% tenia otras estrategias preferidas para aprender espafiol. Esta
informacion fue sustancial porque también se utiliz6 para el desarrollo de la propuesta didactica
(Figura 13).

Estrategias preferidas por los partipantes para aprender espaiiol

M Gusto porleer

[ Gusto por escuchar musica
M Gusto por ver peliculas

|8 Otros gustos

Figura 13. Estrategias para aprender espafiol.

En referencia con los tipos de textos que el 38.9% de los estudiantes leia para aprender
espanol, se diagrama en la Figura 14 que 22.2% de ellos prefiere la literatura juvenil, otro 22.2%
las biografias, un 11.1% los textos relacionados con las matematicas, un 11.1% los cuentos, un

11.1% el Surrealismo y la figura humana, un 11.1% el terror y otro 11.1% la literatura romantica.
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Tipos de textos que leen los participantes

.Literamrajuvenil
[EBitliografias
EMatematicas

Cuamus

[3urrealismo v figura humana
E Teror

[ILiteratura romantica

Figura 14. Tipos de textos que leen los participantes.

Mientras que del 11.1% de los estudiantes que usaban la misica como estrategia para
aprender espafiol, un participante afirmé escuchar pop, musica cristiana y musica bailable, y otro
dijo que escuchaba rock.

A proposito de las peliculas que el 33.3% de la poblacion veia para aprender espafiol,
como se muestra en la Figura 15, a un 22.2% le gustaba ver peliculas de terror, aun 11.1%
peliculas de romance, a un 11.1% peliculas de tragicomedia, a un 11.1% peliculas de accion, a
un 11.1% pelicula de ficcion, a un 11.1% peliculas historicas, a un 11.1% le gusta todo tipo de

pelicula y un 11.1% no contesto a pesar de que afirmé que ve peliculas.
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Peliculas que ven los participantes

[ Peticulas de terror

W Peliculas de romance

W Peliculas de tragicomedia
.Pe].iculﬂs de accion

[l Peticulas de ficcion

W Peticutas historicas
[]Todo tipo de peliculas
Wsn respuesta

Figura 15. Peliculas que ven los participantes.

Finalmente, del 16.7% de los participantes que dijeron tener otras estrategias para
aprender espafol: a uno le gustaban recetas de cocina, a otro los deportes y al otro aprender de
Adolf Hitler.

Como resultados del analisis del cuestionario, se encontraron dos hallazgos sustanciales

para la presente investigacion:

- Lapoblacién meta era heterogénea; sin embargo, habia puntos en comin muy significativos
que permitieron guiar el desarrollo de la propuesta didactica como: el gusto por la LSC y el
espafiol, la carrera a estudiar, los intereses y las estrategias para aprender espafiol.

- Lainformacion recogida en este cuestionario fue util a la hora de interpretar el progreso de
cada estudiante desde la prueba de entrada hasta la prueba de salida. De modo que, para
describir con mas detalle el progreso de cada estudiante se tuvieronFigura en cuenta datos
significativos como: el tipo de sordera (50% hipoacusia leve), el origen de la sordera (50%
ensordecidos, 50% sordos de nacimiento), la ayuda técnica mas usada (62.5% el audifono),

las variadas edades en las que iniciaron el aprendizaje de la LSC y del espafiol, la edad en la
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que comenzaron el proceso de escolarizacion (75% entre los 0 y los 5 afios) y el colegio
donde estudiaron (37.5% colegio privado con inclusion).
8.3 Analisis de la prueba de entrada y de salida

Para establecer el avance que los estudiantes tuvieron gracias a la propuesta didactica, se
compararon los resultados obtenidos en la prueba de entrada y la prueba de salida. Para
comenzar, se analizo estadisticamente la primera seccion de la prueba, ‘Gramatica 'y
vocabulario’, que estaba conformada por quince ejercicios de seleccion multiple con inica
respuesta relacionados con gramatica (presente, pretérito indefinido e imperfecto, pronombres de
complemento directo e indirecto, condicional, presente de subjuntivo), palabras parénimas y
marcadores discursivos.

A continuacion, se mostrd una vision general del grado de avance que los estudiantes
presentaron en cada ejercicio. Aunque estos resultados dan cuenta de elementos adicionales a los
que fueron el foco de la propuesta didactica (marcadores discursivos en espaiiol), fue importante
incluirlos —en el anélisis— para ofrecer una mirada mas amplia que permita generar futuras
propuestas didacticas para estos aspectos.

En cuanto al progreso en el componente de gramatica, como se ve en la Figura 16, el
12.5% de los participantes presenté mejores resultados en la prueba de salida que en la prueba de
entrada. Mientras que un 62.5% tuvo el mismo resultado en ambas pruebas y el 25% tuvo un

resultado inferior en la prueba de salida que en la prueba de entrada.



Progreso en las preguntas de Gramatica

[ Avence
[Csin cambia
.R.em:cesu

Figura 16. Resultados de Gramatica.

En la Figura 17 se evidencia que el 37.5% de los participantes us6 mejor las palabras
paronimas en la prueba de salida, mientras que un 62.5% mantuvo los mismos resultados. Al
igual que los resultados anteriores, el avance en el uso de las palabras parénimas es minimo

porque la propuesta didactica se centrd en la cohesion.
Progreso en las preguntas de palabras paronimas

.Avance
[sin cambio

Figura 17. Resultados de palabras parénimas.

En cuanto al desempefio de los participantes en las preguntas correspondientes a los
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marcadores discursivos de esta primera seccion de la prueba, como se grafica en la Figura 18, un



109

75% tuvo mejores resultados en la prueba de salida; un 12.5% no presentd un cambio en los
resultados obtenidos en las pruebas y otro 12.5% mostrd un retroceso en la prueba final, es decir,
tuvo un mejor desempeiio en la prueba de entrada. Con esto, se podria afirmar que la propuesta

didactica contribuy¢ al mejor uso de los marcadores discursivos ensefados.

Progreso en las preguntas de elementos cohesivos

[ Avance
Sin cambio
D Retroceso

Figura 18. Progreso en las preguntas de elementos cohesivos.

Una vez descritos los resultados generales de todos los componentes de Gramatica y
vocabulario de las pruebas, resultd necesario focalizar el analisis de aquellos marcadores
discursivos que se evaluaron en esta seccion (por eso, aunque'y asi que).

En lo que respecta al uso adecuado de por eso en la prueba de entrada y de salida, como
se ve en la Figura 19, el 10% de los participantes lo us6 adecuadamente en la prueba de entrada,
mientras que en la prueba de salida esta cifra sube a 60%. A esto se suma que un 10% utilizé
correctamente por eso en la prueba de entrada y la prueba de salida, y que un 20% no lo hizo en
ninguna de las dos pruebas. Bajo este nuevo prisma, se puede afirmar que hubo una notable
mejoria, es decir, aprendizaje a la hora de usar por eso después de los talleres de la propuesta

didactica.
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Uso adecuado de 'por eso’ en las pruebas

enla prueba de entrada

[ enla prueba de salida

9 e ambas prusbas

uso mnadecuado en ambas prueba

Figura 19. Uso adecuado de ‘por eso’ en las pruebas.

Un analisis detallado, de la situacion reportada en la Figura 19, nos permitié determinar
que el uso inadecuado de por eso pudo estar asociado a la confusioén con porque. Esto se debe al
hecho de que porgue es muy usado en la LSC para unir una causa con una consecuencia;
mientras, que el elemento mas cercano a por eso en LSC es la seha por culpa de. Posiblemente,
la interferencia de la LSC y el desconocimiento del funcionamiento de cada lengua
contribuyeron a que los estudiantes tuvieran problemas para distinguir entre por eso y porque.

De modo que, a fin de describir esta situacion, en la Figura 20 se ve que en la prueba de
entrada un 50% de los participantes tuvo dicha dificultad, pero esta cifra se redujo en la prueba
de salida a un 16.7%. De igual manera, en la referida Figura se observa que otro 16.7% presento
esta posible confusion en ambas pruebas y otro 16.7% en ninguna de las dos. Con estos
resultados, no cabe duda de que la propuesta didactica permitié que los alumnos comenzaran a
hacer procesos metacognitivos que les permitid distinguir, con mas facilidad, estos dos

marcadores discursivos.
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Confusién de *porque’ y 'por eso' en las pruebas

. enla prueba de entrada
H:ale prucha de salida

W e ambas prusbas

libre de confusion en ambas
pruebas

Figura 20. Confusion de ‘porque’ y ‘por eso’ en las pruebas.

Con relacion al uso de aunque, el 15.4% lo hizo adecuadamente en la prueba de entrada,
valor que aumento a 46.2% en la prueba de salida. Asimismo, se determind que un 15.4% utiliz6
adecuadamente aunque en ambas pruebas; mientras que otro 15.4% lo us6 de manera inadecuada
en las dos pruebas y un 7.7% no contesto en la prueba de entrada (ver Figura 21). Al igual que el
uso de por eso, es importante resaltar que la mejoria en el uso de aunque después de la propuesta

didactica es notoria.

Uso adecuado de "aunque’ en las pruehas

[B en 1a prueha de entrada
Wenla prueba de salida
M en ambas pruebas
en ninguna prueba
[ sin respuesta en la prueba de entrada

Figura 21. Uso adecuado de ‘aunque’ en las pruebas.
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Asi como se evidencid una confusion entre por eso y porque, también se registrd que los
participantes tenian alguna confusion en el uso de enfonces y aunque. Sin embargo, dicha
confusidn se presentd en la prueba de entrada, mas no en la prueba de salida. De modo que, en
dicha prueba, los participantes confundieron aunque con entonces en un 50%; sin embargo, un
37.5% no se confundidé y un 12.5% no contesto el ejercicio (ver Figura 22). Con estos datos, se
puede decir que los talleres que trabajaron entonces y aunque ayudaron a que los estudiantes los
diferenciaran. A esto se une el hecho de que en la LSC entonces tiene una sefia y es usado como
un después para expresar temporalidad; mientras que aunque no existe. Sin embargo, cuando
este se encuentra en medio de dos proposiciones los sordos de la muestra lo relacionan con pero
o con la sefa no alcanza que tiene la configuracion de la “V” en el cuello, acompafniada de un no
verbal de negacion. En resumidas cuentas, la diferencia entre ambos marcadores tanto en la LSC
como en espanol también contribuyo positivamente a la comprension de ambos elementos
cohesivos.

Confusion de 'aunque’ y 'entonces' en la prueba de entrada

[ E
WMo
Mo aplica

Figura 22. Confusion de ‘aunque’ y ‘entonces’ en la prueba de entrada.
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En relacion con el uso adecuado de asi que, en la Figura 23 se ve que el 33.3% de los
participantes lo us6 correctamente en la prueba de entrada, un 25% lo utiliz6 adecuadamente en
la prueba de salida, un 16.7% en ambas pruebas y un 25% no lo us6 adecuadamente en ninguna

de las dos pruebas.

Uso adecuado de "asi que’ en las pruebas

[ en 1a prueba de entracda
[ en la prueba de galida
[H en ambas pruebas

[ en ninguna prueba

Figura 23. Uso adecuado de ‘asi que’ en las pruebas.

En coherencia con los datos anteriores, durante el analisis de este ejercicio también se
identifico que algunos estudiantes usaron otro marcador discursivo en vez del correcto (asi que).
En la Figura 24 se observa que hubo posible una confusion de asi que y pero: un 40% presentd
dicha confusion en la prueba de entrada, un 20% en la prueba de salida, un 10% en ambas
pruebas y un 30% no tuvo esta confusion en ninguna de las dos pruebas. Esta disminucion en el
porcentaje de confusion es significativa; sin embargo, para la presente investigacion no es

sustancial porque ninguno de estos dos marcadores fue ensefiado en la propuesta didactica.
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Confusion de 'asi que' y 'pero’ en las pruebas

Wenla prueba de entrada

[ enla prueba de salida

B e ambas prushas

.hbre de confunsion en
ambas pruehas

Figura 24. Confusion de ‘asi que’ y “pero’ en las pruebas.

A estos ultimos datos de la primera parte de la prueba se suman los analizados en la segunda
(Comprension escrita), que evaluo el uso de marcadores discursivos (asi que, sin embargo, de
manera que, aunque) y la comprension lectora de dos textos. A diferencia de la seccion Gramatica
y vocabulario, en esta los estudiantes debian escoger la mejor opcion para cambiar un elemento
cohesivo, que aparece en el texto, por otro similar o seleccionar de un grupo de marcadores
discursivos los mejores para completar dos vacios en una lectura.

Respecto de los ejercicios de los marcadores discursivos, como se observa en la Figura 25,
un 37.5% obtuvo mejores resultados en su uso en la prueba de salida, un 25% obtuvo el mismo
resultado en ambas pruebas, es decir, no presentd6 cambios y otro 37.5% no tuvo un desempefio
tan satisfactorio en la prueba de salida como en la prueba de entrada. A pesar de que en esta seccion
se evaluaron varios elementos cohesivos (asi que, sin embargo, de manera que, aunque) y que
solo se explico aunque en uno de los talleres, estos resultados permitieron ver el desempefio que

tenian los estudiantes cuando usaban elementos cohesivos en textos y no en oraciones sueltas.



115

Uso de elementos cohesivos en textos de comprensién escrita

[H Avance
[Z Sin cambio
[Retroceso

Figura 25. Elementos cohesivos en textos de comprension escrita.

Para profundizar un poco mas en este asunto, se analizaron los resultados que obtuvieron
los estudiantes al usar los cuatro marcadores discursivos evaluados en los dos textos que
componen la seccion de Comprension escrita.

En relacion con el adecuado uso que los participantes dieron a asi que, en la Figura 26 se
observa que el 35.7% lo hizo en la prueba de entrada, pero en la prueba de salida esta cifra se
redujo a 28.6%. Mientras que un 21.4% lo empled adecuadamente en las dos pruebas y un 14.3%
en ninguna. Aunque los resultados arrojados en este analisis fueron llamativos, no se pudo
sugerir ninguna hipdtesis, ya que en los talleres de la propuesta didactica asi que no se estudio.
Dicha situacion que se repite con los siguientes dos elementos cohesivos (sin embargo, de

manera que).



Uso adecuado de "asi que' en las pruebas

Wl enila prueba de entrada
Cenla prueba de salida
M en ambas prucbas

W en nunguna prueba

Figura 26. Uso adecuado de ‘asi que’ en las pruebas.
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En el caso del segundo marcador discursivo evaluado, se identificd, como se muestra en

la Figura 27, que el 27.8% us6 adecuadamente sin embargo en la prueba de entrada, un 27.8% en

la prueba de salida, otro 27.8% en ambas pruebas y un 16.7% en ninguna.

Uso adecuado de 'sin embargo’ en las pruebas

. enla prueba de entrada
Wenla prueba de salida
M o1 ambas pruebas

en ninguna prueba

Figura 27. Uso adecuado de ‘sin embargo’ en las pruebas.

En cuanto al tercer marcador discursivo evaluado, de manera que, en la Figura 28 se
observa que el 27.8% de los participantes lo us6 correctamente en la prueba de entrada, un

33.3% en la prueba de salida, un 27.8% en ambas pruebas y un 11.1% en ninguna de las dos

pruebas.
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Uso adecuado de 'de manera que' en las pruebas

. enla prueba de entrada
M e la prueba de salida
[ en ambas praebas

en ninguna prueba

Figura 28. Uso adecuado de ‘de manera que’ en las pruebas.

Acerca del ultimo ejercicio de marcadores discursivos, se sintetiza en la Figura 29 que el
31.3% uso6 adecuadamente aunque en la prueba de entrada; mientras que en la prueba de salida
esta cifra aument6 sutilmente a 37.5%. Ademads, un 25% utiliz6 bien aunque en ambas pruebas,
pero un 6.3% no lo us6 de manera adecuada en ninguna de las dos. De estos resultados es
importante destacar el avance después de la propuesta didactica ya que este elemento cohesivo
no existe en la LSC y los dos participantes que lo usaron de manera adecuada en las pruebas eran
estudiantes sordos cuya lengua materna es el espafol. Ademas, se pudo inferir que es mas

conveniente para los estudiantes sordos aprender en contexto; en este caso, mediante la lectura.
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Uso adecuado de 'aunque’ en las pruebas

B en 1a prueba de entrada
M en la prueba de salida
[ en ambas prusbas

B en ninguna prusba

Figura 29. Uso adecuado de ‘aunque’ en las pruebas.

A la luz de lo expuesto sobre los marcadores discursivos evaluados en esta seccion, es
preciso aclarar que, a diferencia del analisis hecho en la primera seccion de la prueba, el
porcentaje de confusion entre los elementos cohesivos evaluados y otros no fue significativo. No
hubo mas de tres estudiantes que se confundieran. Posiblemente, el hecho de que eran ejercicios
con base en una lectura proporcion6 un contexto mas amplio que evitd la confusion.

Ahora bien, finalizado el andlisis de los ejercicios que evaluan el uso de los marcadores
discursivos, fue preciso analizar el desempefio de los estudiantes con respecto a las preguntas de
comprension lectora. Como se refleja en la Figura 30, el 62.5% tuvo un mejor resultado en la
prueba de salida, y un 37.5% obtuvo el mismo resultado en la prueba de entrada y la prueba de
salida. Este avance en los resultados obtenidos en la prueba de salida también puede deberse a la

importancia que tiene el contexto en la comprension.
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D fio en las preguntas de comprension lectora

P

B Avance
. Sin cambio

Figura 30. Desempefio en las preguntas de comprension lectora.

Para finalizar el analisis, a continuacion, se registrd el desempefio de los participantes en
la tercera parte de la prueba (Produccién escrita). Dicha evaluacion se hizo a la luz de cuatro
criterios: ortografia, coherencia, cohesion y cumplimiento de la tarea.

En primera medida, como se grafica en la Figura 31, un 87.5% de los participantes tuvo
una mejoria significativa en la ortografia en la prueba de salida y un 12.5% no mostr6 cambios
en los resultados obtenidos en ambas pruebas. Esta importante mejoria pudo ser el resultado de la
memoria visual de los participantes; no obstante, el aprendizaje de nuevas palabras y estructuras

sintacticas en la lengua meta es dificil para los sordos.
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Ortografia en la produccion escrita

B Avance
B cambio

Figura 31. Ortografia en la produccion escrita.

En relacion con la coherencia de las producciones escritas de los estudiantes, en la Figura
32 se muestra que un 12.5% avanzo, un 75% no tuvo cambios en sus resultados y un 12.5%

obtuvo un resultado inferior en la prueba de salida.

Coherencia en la produccion escrita

[ Avance
. Sin cambio
- ERettoceso

Figura 32. Coherencia en la produccion escrita.

En referencia con la cohesion en las producciones escritas, en la Figura 33 se muestra que

el 25% tuvo un avance en la prueba de salida; mientras que el 75% no mostrd un cambio en los
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resultados obtenidos en las dos pruebas. El hecho de que la mayoria de los participantes no haya
tenido un avance pudo ser consecuencia de la dificultad que tenian para hacer producciones

escritas y para transferir los contenidos aprendidos en la propuesta didéctica a la prueba.

Cohesién en la produccion eserita

M Avance
. Sin cambio

Figura 33. Cohesion en la produccion escrita.

A partir de los resultados obtenidos en este criterio, en las siguientes dos figuras se
muestra en qué medida los participantes usaron los marcadores discursivos ensefiados en la
propuesta didactica.

En relacion con la prueba de entrada, en la Figura 34 se ilustra que el 50% us6 porque, el
20% por eso 'y el 30% no utiliz6 ninguno de los dos. Adicionalmente, ninguno de los

participantes uso enfonces ni aunque en sus producciones.
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Uso de "porque’ y 'por eso’ en la prueba de entrada

\ [|Usode 'porque’
[[]Uso de 'por esd'

\\\ o usa ninguno

Figura 34. Uso de ‘porque’ y ‘por eso’ en la prueba de entrada.

Contrariamente, en la prueba de salida el uso de porque se redujo a 42.9% y el de por eso
a 14.3%; no obstante, el 14.3% us6 entonces, el 14.3% aunque y un 14.3% no utiliz6 ninguno de
los anteriores, como se muestra en la Figura 35. Este resultado fue de suma importancia,
evidencid que los participantes usaron los marcadores discursivos de espafiol que conocian antes
de la propuesta y empezaron a incorporar otros que fueron ensefiados en los talleres. Dichas
incorporaciones pudieron influir en la disminucion del uso de por eso y porque. De igual
manera, el porcentaje de participantes que no usé ninguno de los elementos cohesivos ensefiados,

posiblemente no hizo la transferencia de lo aprendido, en los talleres, a la prueba.
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Uso de 'porque’, 'por eso’, 'entonces’, "aunque’' en la prueba de salida

[1Uzo de ‘porque’
- pory
B [Uso de 'por esc’
. DUSD de 'entonces'
\ [[lUso de 'avagque’
]

\\ [[I¥o usa ninguno

42,9% 1

Figura 35. Uso de ‘porque’, ‘por eso’, ‘entonces’, ‘aunque’ en la prueba de salida.

Por ultimo, a propdsito del criterio cumplimiento de la tarea, se valoro si 1) los
estudiantes usaron informacion literal de las lecturas de la seccion de Comprension escrita para
construir sus producciones, 2) interpretaron e incluyeron la informacion de estas, 3) usaron las
imagenes proporcionadas en el ejercicio, 4) hablaron de los efectos positivos y negativos de la
tecnologia y 5) incluyeron un minimo de ciento cincuenta palabras en sus escritos.

De estos indicadores de evaluacion, se determind que ninguno de los participantes de la
investigacion utilizo informacion literal de los textos para desarrollar sus producciones. Ahora
bien, frente a la interpretacion e inclusion de informacion de las lecturas en las producciones
escritas, en la Figura 36 se grafica que un 20% lo hizo en la prueba de entrada, un 10% en la
prueba de salida, otro 10% en ambas pruebas y un 60% no interpretd ni incluy6 informacion de

las lecturas en las producciones escritas de ambas pruebas.



Informacion de las lecturas interpretada e incorpora en la produccion escrita

[l en ambas pruebas

Figura 36. Informacion de las lecturas interpretada e incorporada en la produccion escrita.

En relacion con el uso de las imagenes proporcionadas en la seccion de Produccion
escrita de la prueba, en la Figura 37, se muestra que el 31.8% las uso6 en la prueba de entrada

para desarrollar su produccion, un 31.8 las utiliz6 en la prueba de salida, otro 31.8% en ambas

pruebas, y un 4.5% no las usé en ninguna de las pruebas.

Uso de las imag en las producci escritas

. en laprieba de entrada

M 1 la prueba de salida
en ambas praehas

M en ninguna prueba

Figura 37. Uso de las imagenes en las producciones escritas.

[Jenla prueba de entrada
[Jenlaprueba de salida

en ninguna prusha
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Respecto de la explicacion de los efectos positivos de la tecnologia en la vida del ser
humano, en la Figura 38 se sintetiza que un 35.7% hizo dicha explicacion en la prueba de
entrada, un 28.6% en la prueba de salida, un 21.4% en ambas pruebas y un 14.3% no trat6 este

asunto en ninguna de las dos pruebas.

Explicacion de los efectos positives de la t logia en las producciones escritas

W =1 1a prucha de entrada
Benla prueba de salida
M en ambas prucbas

en ninguna prucbas

Figura 38. Explicacion de los efectos positivos de la tecnologia en las producciones escritas.

En cuanto a la explicacion de los efectos negativos de la tecnologia, en la Figura 39 se
grafica que un 27.8% dio esa explicacion en la prueba de entrada, un 33.3% en la prueba de
salida, un 27.8% en ambas pruebas y un 11.1% no desarroll6 el tema en ninguna de las dos

pruebas.
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1 J

Explicacion de los efectos negativos de t escritas

gia en las pr

W enia prueba de entrada
[ e la proeba de salida
M e ambas pruebas

M en ninguna prucha

Figura 39. Explicacion de los efectos negativos de la tecnologia en las producciones escritas.

Por ultimo, se diagrama en la Figura 40 que el 12.5% de los estudiantes cumplio con el
minimo de palabras para la produccion escrita; mientras que un 87.5% no alcanzé este minimo
en la prueba de entrada y la prueba de salida.

Uso de minimo 150 palabras en las producciones escritas

Wenla prucba de salida
W e ninguna prueha

Figura 40. Uso de minimo 150 palabras en las producciones escritas.
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De todo lo expuesto, como resultado del analisis comparativo de la prueba de entrada y la
prueba de salida, se encontraron hallazgos sustanciales para la presente investigacion:

- En la primera seccion de la prueba (Gramatica y Vocabulario), hubo una mejora de 75%
en el uso de los marcadores discursivos en la prueba de salida. Ademads, un porcentaje
sustancial de participantes us6 correctamente por eso (60%) y aunque (46.2%) en la
prueba de salida. Esta mejora se debe a los talleres que trabajaron la significativa
confusién de estos marcadores discursivos con otros (porque 'y entonces) en la prueba de
entrada.

- Las confusiones encontradas entre el uso de por eso y porque, y aunque 'y entonces en la
seccion de Gramatica y Vocabulario sirvieron de materia prima para el desarrollo de los
talleres de la propuesta didactica.

- Enla seccion de Comprension escrita, el nivel de mejora en relacion con el uso de los
marcadores discursivos en la prueba de salida no es tan significativo (37.5%) como el de
Gramatica y vocabulario. Esto se debe a que solo uno de los cuatro elementos cohesivos
evaluados (aunque) fue estudiando en la propuesta didactica. Sin embargo, hay que tener
en cuenta que en esta seccion no se presentaron muchas confusiones entre marcadores
discursivos. Esto hace pensar que el hecho de abordar un texto permiti6 al estudiante
tener un contexto del que valerse para hacer una mejor seleccion de dichos elementos.

- Si se compara el porcentaje de uso adecuado de aungue en las secciones de Gramatica y
vocabulario y Comprension escrita, es evidente que hay mejores resultados en la primera
seccion (46.2%) que en la segunda (37.5%).

- La mejora en el uso de los marcadores discursivos en la seccion de Gramatica y

vocabulario fue mas significativa que en otras secciones, ya que en esta hubo un avance
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de 75%; mientras que el avance en Comprension escrita fue de 37.5%. Por otra parte, en
el caso de la seccion de Produccion escrita el porcentaje mas prominente fue el de “no
cambio” con 75%. Este ultimo dato puede tener como explicacion la dificultad que tenia
el estudiante para hacer producciones escritas y transferir la informacion de los talleres a
otros contextos.

- Enla seccidon de Produccion escrita se evidencid que los participantes usaron los
marcadores discursivos que conocian antes de la propuesta y empezaron a incorporar

otros (aunque 'y entonces en un 14.3% cada uno) que fueron ensefiados en los talleres.

8.4 Analisis de los talleres de la propuesta didactica

Este analisis se registrd en una matriz disefiada (Cuadro 3) para registrar los avances y
oportunidades de cada estudiante en funcion del marcador discursivo enseflado. Hay que aclarar
que las descripciones de los cuatro talleres se presentan posteriormente en la primera etapa de la
triangulacion, en la que los datos fueron cruzados con los resultados de las pruebas de entrada y

de salida.

Participante _.
Avances del participante durante el taller. | Oportunidades de aprendizaje en el taller.

Cuadro 3. Avances y oportunidades de aprendizaje en los talleres.

8.5 Analisis de las reflexiones metacognitivas
8.5.1 Analisis de la reflexion metacognitiva del taller 1
El primer taller se centrd en explicar y proponer actividades para practicar por eso 'y
porque a través de temas relacionados con la vida universitaria. Acerca del primer criterio de la

reflexion metacognitiva (identificar una causa y una consecuencia con facilidad), en la Figura 41
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se observa que 62.5% de los alumnos logré hacer algunas veces esta distincion, 25% lo hizo

frecuentemente y 12.5%, siempre.

Puedo diferenciar una causa y una consecuencia facilmente

.A_'lgunns VECES
B Frscuentemente
.Slempre

Figura 41. Diferenciar una causa y una consecuencia facilmente.

El segundo criterio buscaba saber si durante el desarrollo del taller fue facil entender por
eso. Al respecto, en la Figura 42 se ve que 25% de los alumnos afirmé que algunas veces fue

facil entenderlo; mientras que 37.5% sostuvo que frecuentemente lo fue y 37.5%, que siempre.

Durante el desarrollo del taller fue facil comprender el uso de 'por eso'

[ Algunas veces
[ Frecuentemente
= Siempre

Figura 42. Fue facil comprender el uso de “por eso’.
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El tercer criterio indagé si durante el desarrollo del taller fue facil comprender el uso de
porque. En la Figura 43, se observa que 25% de los estudiantes algunas veces lo entendieron con

facilidad, 37.5% lo hizo frecuentemente y 37.5%, siempre.

Durante el desarrollo del taller fue facil comprender el uso de 'porque’

[ Algunas veces
.Frecuentemente
.Siempre

Figura 43. Fue facil comprender el uso de ‘porque’.

En referencia con la suficiencia de los ejercicios, en la Figura 44 se ve que 37.5% de los
estudiantes asegurd que algunas veces los ejercicios fueron suficientes para comprender y usar los
marcadores discursivos, 12.5% dijo que frecuentemente y 50% sostuvo que los ejercicios siempre

fueron suficientes.
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Los ejercicios del taller foeron suficientes para comprender y usar correctamente 'por eso' y 'porque’

B 4lgunas veces
[ Frecuentemente
[ Biempre

Figura 44. El nimero de ejercicios fue suficiente para comprender y usar ‘por eso’ y ‘porque’.

Ademés de la suficiencia de los ejercicios, también se indagd sobre la utilidad del apoyo
visual. En la Figura 45 se observa que 12.5% considerd que algunas veces el apoyo visual fue ttil

para entender el tema; mientras que 50% asegurd que esto se dio frecuentemente y 37.5%, siempre.

El apoyo visual me ayudé a entender mejor.

i) Algunas veces
. Frecuentemente
W Siempre

Figura 45. El apoyo visual me ayud6 a entender mejor.
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El ultimo criterio pretendia establecer la frecuencia con la que los estudiantes usaban los
marcadores discursivos aprendidos cuando escribian. Al respecto, 25% de los estudiantes dijo que

los usaban algunas veces, 37.5% frecuentemente y 37.5%, siempre (Figura 46).

Cuando escribo uso los elementos cohesivos gque he aprendido

[ Algunas veces
DFlecueutemente
Hsiempre

Figura 46. Uso de los elementos cohesivos aprendidos.

En lo que respecta a las preguntas de la reflexion metacognitiva, en la primera se
pregunto si los temas abordados en los talleres fueron interesantes y tutiles. Ante lo cual, el 100%
de los estudiantes contestaron afirmativamente.

Ahora bien, las tres siguientes preguntas son abiertas y se analizaron cualitativamente
para conocer las opiniones de los estudiantes. De la primera pregunta (;Cuales son las mayores
dificultades que tuve durante el desarrollo del taller?), se destacan dificultades relacionadas con
porque, la diferencia entre una causa y una consecuencia y la comprension escrita.

Respecto de la dificultad con porque, se destacd la opinion “mi mayor dificultad es el
porque” (E6). En el caso de la dificultad para diferenciar una causa de una consecuencia, hubo
opiniones como “Muy dificil diferenciar una causa de una consecuencia”, (E4), “Fue muy dificil

saber cuando era causa y cuando consecuencia” (E7). Frente a las dificultades de lectura, se
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identific6 que hubo problemas para su comprension por desconocimiento del vocabulario. Para
justificar esta dificultad, los estudiantes compartieron opiniones como “Tuve dificultades para
leer. Debo seguir aprendiendo a leer” (E3), “Algunas palabras que no conozco y que tengo que

buscar” (E8) (ver Tabla 9).

Tabla 9. Unidades de registro de la categoria ‘dificultades del desarrollo del taller 1’

Sistermna de codigos (M1} ...  SUMA

=g Confusién por el contexto

=] Diferenciar una causa y una consecuencia

)
1

g Confusién con 'porque’ 2 2
3
v By Dificultades para leer. 1
1

=y Desconocimiento de vocabulario

La segunda pregunta se relaciona con lo que aprendieron durante el desarrollo del taller.
Del anélisis, como se muestra en la Tabla 10, cinco estudiantes dijeron que aprendieron a usar
porque 'y por eso con opiniones de tipo “El uso de porque y por eso en estructuras diferentes”
(E2), “Aprendi a usar los conectores por eso y porque” (E7). Otros dos dijeron que después del
taller aprendieron a diferenciar causas y consecuencias con opiniones como “Diferenciar una
oracion donde se identifica causa y consecuencia” (ES).

Tabla 10. Unidades de registro de la categoria ‘el mayor aprendizaje del taller 1’

Sisterna de cadigos (M...  SUMA
v (Eg Mayor aprendizaje }
g Uso de 'porque’ y 'por eso’ 5
(=g Diferenciar causas y consecuencias 2 2

En relacion con la Gltima pregunta de la reflexion metacognitiva (;Qué debo seguir
practicando?), se observa en la Tabla 11 que tres estudiantes dijeron que debian practicar porque
y por eso, lo que se evidencid en opiniones como “Falta practicar por eso” (E1), “Seguir
practicando las formulas, el proceso (consecuencia + porque + causa)” (E3). Mientras que solo

un estudiante hablé de practicar la distincidn entre causas y consecuencias, con la siguiente
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ultima categoria hay que aclarar que, a pesar de que solo una persona hizo referencia a este tema,

su opinion fue importante porque distinguir adecuadamente una causa de una consecuencia
influye fuertemente en el uso de porque y por eso.

Tabla 11. Unidades de registro de la categoria ‘temas por practicar del taller 1’

Sistema de cadigos (M) .. | SuUmMA
w By Temas a seguir practicando
w (&g Practicar 'porque’ y 'por eso’ 3
=g Practicar 'por eso’ 1
(=g Practicar la distincién entre causas y consecuencias 1

Con la informacion analizada, se puede concluir que durante el desarrollo del taller 1:

- La distincion de una causa y una consecuencia fue una dificultad importante para los

alumnos, pues solo 62.5% afirmé que algunas veces fue facil diferenciarlas. En las

preguntas abiertas, tres aseguraron que experimentaron esta dificultad durante el desarrollo

del taller y uno dijo que debia seguir practicando.

- El aprendizaje de porque y por eso fue satisfactorio, ya que 37.5% de los estudiantes

dijeron que comprendieron frecuentemente el uso de estos marcadores discursivos y 37.5%

afirmaron que siempre lo hicieron. Ademas, cinco de los ocho alumnos aseguraron que

aprendieron a usar porque 'y por eso durante el desarrollo del taller.

- La cantidad de ejercicios para practicar el uso de los marcadores discursivos siempre fue

suficiente en un 50%, el apoyo visual fue frecuentemente efectivo en un 50% para entender

las explicaciones y para el 100% de la poblacién los temas desarrollados en el taller fueron

utiles e interesantes.
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8.5.2 Analisis de la reflexion metacognitiva del taller 2
El taller 2 se centrd en explicar y proponer actividades para practicar enfonces, a través de
la lectura de un cuento adaptado, “Usted no sabe quién soy yo” de Mario Mendoza.
En relacion con la primera pregunta de la reflexion metacognitiva, se evidencia que 37.5%
de los alumnos consideré que durante el desarrollo del taller algunas veces fue facil comprender
el uso de entonces; mientras que 25% dijo que frecuentemente fue facil y 37.5% afirm6 que

siempre lo fue (ver Figura 47).

Durante el desarrollo del taller fue facil comprender el uso del conector 'entonces’

[ Algunas veces
. Frecuentemente
W siempre

Figura 47. Durante el desarrollo del taller fue facil comprender ‘entonces’.

En relacién con el siguiente criterio (Los ejercicios del taller fueron suficientes para
comprender y usar correctamente entonces), en la Figura 48 se ve que 12,5% dijo que lo fueron

algunas veces, 37.5%, frecuentemente y 50%, siempre.
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Los ejercicios del taller fueron suficientes para comprender y usar "entonces’

[ Algunas veces
[ Frecuentemente
Siempre

Figura 48. Los ejercicios fueron suficientes para comprender y usar ‘entonces’.

Sobre la utilidad del apoyo visual para entender mejor, en la Figura 49 se observa que 50%

dijo que frecuentemente lo fue y 50%, siempre.

El apoyo visual me ayudé a entender mejor

-Fre cuentemente
.Siempre

Figura 49. El apoyo visual me ayudo a entender mejor el taller 2.

Para terminar con la primera seccion de la reflexion metacognitiva, se indagd si los
estudiantes usaban los marcadores discursivos ensefiados cuando escribian. Frente a esto, 25% dijo

que lo hacia algunas veces, 25%, frecuentemente y 50%, siempre (ver Figura 50).
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Cuando escribo uso los conectores que he aprendido en los dos talleres

. Alguiag veces
[ Frecuentemente

[H Siempre

Figura 50. Cuando escribo uso los marcadores discursivos aprendidos.

Adicionalmente, se determind que el 100% de los estudiantes considerd que el tema
desarrollado en el taller fue interesante y util. Mientras que al indagar sobre las dificultades durante
el desarrollo del taller, como se ilustra en el Tabla 12, se destaco la dificultad con el uso de entonces
y con la comprension escrita. Acerca de las dificultades con enfonces, los estudiantes dieron
respuestas de tipo “Para mi fue muy dificil entender entonces, como conectarlo en una frase” (E1),
“El uso del conector entonces en espafiol” (E8). Sobre la dificultad con la comprensién escrita, se
resaltan respuestas como “Muy dificil el texto” (E4), “Cuando leo me toca repetir varias veces
para comprender” (ES).

Tabla 12. Unidades de registro de la categoria ‘dificultades del desarrollo del taller 2°

Sistema de caédigos (12) .. | SUMA
w iy Dificultades 0
w (@ Uso de elementos cohesivos 0
= 1Uso de 'entonces’ 3 3
v =g Otras dificultades 0
& Produccién escrita 1 1
(=g Comprensidn lectora 2 2
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En referencia con la segunda pregunta (;Cual fue el mayor aprendizaje que tuve durante el
desarrollo del taller?), en el Tabla 13 se observa que los estudiantes aprendieron a usar entonces,
por medio de apreciaciones como “Aprendi el conector entonces” (ES), “[aprendi] cémo usar el
entonces” (E7). Ademads, algunos alumnos reportaron haber aprendido a construir frases con
opiniones como “Mi mayor aprendizaje fue el proceso de construccion de las frases” (E6).

Tabla 13. Unidades de registro de la categoria ‘el mayor aprendizaje del taller 2°

Sisterna de cadigos (M) ...  SUMA

v (&g Aprendizajes j
= 'Entonces’ 2 2
=g Construccidn de frases 2 2

A proposito de la Gltima pregunta, en el Tabla 14 se muestra que los estudiantes afirmaron
que debian seguir practicando los marcadores discursivos y la comprension escrita. Esto se refleja
en comentarios como ‘“Practicar mas la lectura” (E3), “Practicar los conectores” (ES), “Debo seguir

practicando mucho el entonces” (E6).

Tabla 14. Unidades de registro de la categoria ‘temas por practicar del taller 2°

Sisterna de cadigos M2y ...  sumMa
w (B Temas a seguir practicando I
“ (=g Elementos cohesivos 1
= 1"Entonces’ 3

v (2gl Otros termas a practicar

=g Comprensién escrita 2 2

Frente a los datos que se analizaron del taller 2, se puede concluir:

- Hubo un avance en la comprension y uso de enfonces, puesto que 50% de los estudiantes
dijo que el nimero de ejercicios fue suficiente, 37.5% afirm6 que siempre fue facil
comprender el uso de entonces, dos estudiantes opinaron que su mayor aprendizaje fue

entonces 'y 50% usaba los marcadores discursivos ensenados en sus escritos.
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- Fueron interesantes los temas desarrollados en el taller, segun los estudiantes. No

obstante, no hubo consenso sobre la utilidad del apoyo visual en la comprension del tema,

debido a que 50% dijo que frecuentemente fue util y 50% afirmé que siempre lo fue.

Posiblemente, esto se debe a que el taller se basdé en un cuento adaptado que estaba

acompafiado de imagenes que ilustraban las situaciones descritas en cada parrafo del texto

y en no oraciones sueltas como en el primer taller.

8.5.3 Analisis de la reflexion metacognitiva del taller 3

El tercer taller se desarrolld en torno al elemento cohesivo aunque, a partir de temas
relacionados con la vida cotidiana (universidad, familia, amigos, etc.) y textos sobre personas que
han superado dificultades fisicas, econdmicas, sociales, etc. Al respecto, el 12.5% de los
estudiantes afirmé que durante el desarrollo del taller algunas veces fue facil comprender el uso

de aunque, 37.5% asegurd que esto ocurri6 frecuentemente y 50%, siempre (ver Figura 51).

Durante el desarrollo del taller fue facil comprender el uso del conector "aungue'

[:] Algunas veces
M Frecuentemente
M Sienmpre

Figura 51. Fue facil comprender el uso de ‘aunque’.

En relacion con el segundo criterio, como se ve en la Figura 52, 50% reportd que al usar

aunque algunas veces identificd un obstaculo y su superacion; mientras que 25% percibid que esto
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ocurri6 frecuentemente y 25% dijo que siempre lo hizo. Esto fue importante ya que poder distinguir
un obstaculo de una superacion le permite al estudiante usar mejor el marcador discursivo.

Cuando uso el conector "aunque’ identifico un obsticulo y su superacién

DA]gunu veces
[CIFrecuentements
El=iempre

Figura 52. Al usar ‘aunque’ identificé un obstaculo y su superacion.

A proposito del siguiente criterio (Los ejercicios del taller fueron suficientes para
comprender y usar correctamente aunque), 25% dijo que lo fueron algunas veces, 12.5%,
frecuentemente y 62.5%, siempre (ver Figura 53).

Los ejercicios del taller fueron suficientes para comprender y nusar correctamente 'aunque’

[ Algunas veces
[[JFrecuentemente

CStempre

Figura 53. Los ejercicios fueron suficientes.
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Frente a la utilidad del apoyo visual para entender mejor el tema, 37% de los estudiantes
indico que frecuentemente esto ocurrio; mientras que 62.5% de la poblacion indicd que siempre

(Figura 54).

El apoyo visual me ayudé a entender mejor

[ Frecuentemente

W Siewmpre

Figura 54. El apoyo visual me ayud6 a entender mejor.

Acerca del uso de los conectores ensefiados, como se ve en la Figura 55, 12.5% report6 que
algunas veces los usaba cuando escribia; 12.5% sostuvo que lo hacian frecuentemente y 75% dijo

que siempre.
Cuando escribo uso los conectores que he aprendido en los tres talleres

B lgunes veces
W Frecuentemente
W Siempre

Figura 55. Uso de los conectores ensefiados en la escritura.
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En relacion con la utilidad y el interés que generd el tema del taller 3, el 87.5% de los

alumnos dio una respuesta afirmativa, y 12.5%, negativa (ver Figura 56).

El tema desarrollado en el taller es interesante y util

Figura 56. El tema desarrollado en el taller es interesante y 1til.

Acerca de las dificultades experimentadas durante el taller se observan subcategorias con
un importante nimero de registros. A pesar de que la subcategoria ‘diferenciar un obstaculo y una
superacion’ solo tenia una unidad, esta es de suma importancia porque esta ligada al adecuado uso
de aunque. Al respecto, se reportd el siguiente comentario: “Muy dificil diferenciar causa y
consecuencia” (E4). Pese a que el estudiante hizo referencia a ‘causa’ y ‘consecuencia’ se cree que
se confundié con los conceptos debido a que en el taller se explico el uso de dicho elemento
cohesivo a partir de los conceptos ‘obstaculo’ y ‘superacion’.

A proposito de la subcategoria ‘sin uso de aunque’, se destacan comentarios de tipo “No
uso el aunque” (E1) y “Yo no uso mucho ese conector. Eso es un obstaculo para mi porque yo no
lo uso mucho, pero voy a comenzar a usarlo” (E7). A esto se afade que algunos reportaron
dificultades para entender el contexto y para leer, con intervenciones como “Me das unas frases,

pero me falta contexto” (E3), “Tengo que seguir aprendiendo a leer” (E3), “Un poco confundido



143

r

con las frases, el contexto o la situacion” (E6), “Algunas frases no las entendia” (E8) (Ver Tabla
15).

Tabla 15. Unidades de registro de la categoria ‘dificultades del desarrollo del taller 3°
Sistema de cadigos T3-... | SUMA

v By Dificultades
(=g Diferenciar un ohstdculo y una superacién
(=g Sin uso de 'aunque’

(=g Dificultad para entender el contexto del taller

g g P =t

=4 Dificultad para leer

Con referencia al mayor aprendizaje durante el desarrollo del taller (Tabla 16), cinco
estudiantes afirmaron haber aprendido a usar aunque, con comentarios como “El uso del aunque”

(ES), “Aprendi un poco de aunque porque no existe en la LSC” (E6).

Tabla 16. Unidades de registro de la categoria ‘el mayor aprendizaje del taller 3’

Sisterna de codigos T3...  SUMA
v [Eg Mayor aprendizaje C

=g Uso de 'aunque’ 5

Acerca de lo que debian seguir practicando después del taller, la subcategoria marcadores
discursivos cuenta con un numero considerable de unidades de registro que se evidencian en
apreciaciones como “El aunque porque me falta mucho” (E1), “Debo practicar todo porque no uso
mucho el aunque. Voy a seguir usandolo y practicandolo” (ES).

En coherencia con el analisis de los dos primeros talleres, como se ve en el Tabla 17, es
importante destacar que un estudiante reiter6 la necesidad de “[practicar] la lectura” (E3).

Tabla 17. Unidades de registro de la categoria ‘temas por practicar del taller 3’
Sisterna de cddigos T3..  SUMA

w (@ Seguir practicando
w (5 Marcadores discursivos 2 2
=g Aunque
w (og Otros temas
=g Ortografia 1

T4 Lectura 1
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Para terminar con este analisis, se concluye:

- Se identifico que los estudiantes comprendieron el uso de aungue, pues 50% comento6 que
durante el desarrollo del taller fue facil entenderlo, 62.5% percibid que los ejercicios fueron
suficientes para practicar; ademas, cinco de los ocho alumnos opinaron que el mayor
aprendizaje fue el uso de aunque.

- Se evidencid que para los estudiantes no siempre fue facil identificar un obstaculo y una
superacion. Ademas, algunos indicaron que tuvieron dificultades para leer y para emplear
adecuadamente aunqgue porque no solian usarlo debido a que es un elemento que no se
marca con rasgos manuales (sefia), sino con movimiento de hombros, cabeza o cara. Es
innegable que todas estas variables no influyeron positivamente en su comprension y uso.

- Se reconoci6 que los alumnos consideraron que el tema del taller es util y de interés; asi
mismo, mas de la mitad de la poblacion resalto la utilidad del apoyo visual para entender

el marcador discursivo.

8.5.4 Analisis de la reflexion metacognitiva del taller 4
Este ultimo taller aplicado tuvo como objetivo proporcionar ejercicios de practica de los
marcadores discursivos ensefiados, a través de una lectura y ejercicios relacionados con el primer
androide, la robot Sophia. De la reflexion metacognitiva se pudo determinar que 50% de los
estudiantes percibieron que el taller algunas veces les permiti6 repasar los marcadores discursivos
aprendidos; mientras que 12.5% dijo que frecuentemente y 37.5% indic6 que siempre. En la Figura

57 se presentan los datos.
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El taller permitié repasar los cuatro tos cohesivos estudiados:'por eso', 'porque’, 'entonces’ y 'aunque’

.Alg\.mﬂ: weces
W Frecuentemente
Wsiempre

Figura 57. El taller permitio repasar los cuatro elementos cohesivos.

En relaciéon con el segundo criterio (Los ejercicios son suficientes para repasar los
elementos cohesivos), como se observa en la Figura 58, 25% de los estudiantes reportd que este

criterio se cumplié algunas veces, 62.5% lo hizo frecuentemente y 12.5%, siempre.

Los ejercicios son suficientes para repasar los el cohesivos estudiad

..A.lgumls VECES
. Frecuentemente
[ Siempre

Figura 58. Los ejercicios son suficientes para repasar los elementos cohesivos.

A propésito de la efectividad de los talleres para mejorar la comprension y el uso de los
marcadores discursivos ensefiados, se identificd que 37.5% de los estudiantes opinaron que
algunas veces fueron efectivos, para 12.5% esto ocurri6 frecuentemente y para 50% siempre fue

efectiva la propuesta didactica (Figura 59).
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Después de los cuatro talleres puedo comprender y usar mejor los el tos cohesivos

DAlg\mas veces
.Frecuemememe
W sienpre

Figura 59. Mejor comprension y uso de los elementos cohesivos después de los talleres.

Sobre la utilidad del apoyo visual, 25% dijo que algunas veces sirvio para entender mejor

el tema, 50% reportd que frecuentemente y 25%, siempre (Figura 60).

Elapoyo visual me ayudd a entender mejor el tema desarrollado en el taller

[ algunas veces
Dchuentemente
B siempre

Figura 60. El apoyo visual ayudo a entender mejor el tema desarrollado.

Adicionalmente, se indag6 sobre a la efectividad del taller 4 para ayudar a los estudiantes
a mejorar su escritura. A proposito, 75% dijo que ‘si’, 12.5% dijo que ‘no’ argumentando “Me
falta hacer las oraciones y lograr la calidad de la escritura y mejorar con los talleres” (E7) y 12.5%

no respondio la pregunta (Figura 61).
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El taller de hoy me ayuda a mejorar mi escritura

[ Sin respussta

Figura 61. Efectividad del taller 4 para mejorar la escritura.

Con respecto a las preguntas abiertas de la reflexion metacognitiva, se les pidio a los
estudiantes hablar sobre sus dificultades durante el desarrollo del taller. Ante lo cual varios
respondieron que lo mas dificil fue comprender aungue, con opiniones como “Para mi lo més
dificil es que no entiendo aunque” (E3), “Lo mas dificil es aunque porque tengo dudas, me
confundo y entiendo poco” (E6). A esto se afiade la dificultad con la comprension escrita que los
estudiantes justificaron diciendo: “En la lectura no conozco palabras” (E7), “Me falta entender el
contexto de los textos” (E8). Atendiendo a esta ultima opinion, no cabe duda de que el contexto es
de suma importancia para el estudiante sordo, posiblemente, por falta de acceso a la informacion
y por la dificultad para relacionar los conocimientos previos con los nuevos.

Las unidades de registro de las subcategorias ‘produccion escrita’ y ‘diferenciar las
causas de las consecuencias’ no fueron elevadas, aunque si sustanciales para la investigacion,
puesto que estaban ligadas al uso de los marcadores discursivos (ver Tabla 18). Aqui se destacan
apreciaciones como “Es dificil diferenciar una causa de una consecuencia” (E4), “Hay veces

cuando empiezo a narrar y a escribir me confunden un poco los conectores” (ES).
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Tabla 18. Unidades de registro de la categoria ‘dificultades del desarrollo del taller 4'
Sisterna de cadigos T4.. | SUMA

w 2 Lo mas dificil

=g Aunque

2
(=g Comprension escrita 3
=g Produccidn escrita 1

1

(=g Diferenciar las causa de las consecuencias

Ademas de indagar sobre las dificultades, se les preguntd a los alumnos qué aprendieron
en el taller 4. Como se observa en el Tabla 19, varios se refirieron a los marcadores discursivos —
en especial a entonces, porque y por eso—, afirmando “[aprendi] el uso de los conectores en
diferentes contextos” (E2), “Aprendi a usar los conectores por medio de redaccion y frases” (ES),

“Por eso y porque, entonces” (E6).

Tabla 19. Unidades de registro de la categoria ‘el mayor aprendizaje del taller 4°
Sisterna de codigos (T4} ...  SUMA

v (24 Lo que aprendr

w (=g Elementos cohesivos 2 2
=4 'Entonces’ 1
=g 'Porque' y 'por eso’ 2 2

Por ultimo, en la reflexion metacognitiva se indagd sobre el tema que los estudiantes
quieren seguir practicando. A esta pregunta, 23.1% contestd que tiene que practicar por eso y
porque; 19.2%, entonces; 11.5%, aunque; 23.1%, lectura; 15.4%, redaccidn; 7.7%, otros temas

(ver Figura 62).
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& Qué quiero seguir practicando?

[J'Por eso' y'porcue’
[J'Entonces'

B Avnque!

W Lectura

W Redaccion
[JOtros temas

Figura 62. Temas por seguir practicando.

Para terminar con este analisis del taller 4, a continuacion, se exponen las conclusiones:
La mayoria de los estudiantes percibid que el taller los ayud6 a mejorar su escritura (75%),
dijeron que frecuentemente los ejercicios fueron suficientes para practicar los marcadores
discursivos ensefiados (62.5%); ademas, varios afirmaron haber aprendido a usar por eso,
porque, entonces. Sin embargo, los alumnos reiteraron que aun asi tienen dificultades para
diferenciar causas de consecuencias y que debian practicar por eso, porque (23.1%) y
entonces (19.2%). Ademas, algunos coincidieron en decir que se les dificulto y que debian
seguir repasando aunque, y la comprension y produccion escrita.

50% de los alumnos opind que el apoyo visual frecuentemente los ayudo a entender mejor
el tema desarrollado en el taller 4.

50% de los estudiantes considerd que los cuatro talleres los ayudaron a usar mejor los
marcadores discursivos ensefiados.

Con el andlisis de cada taller se pueden establecer algunas conclusiones generales como:
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Los estudiantes reportaron que los talleres los ayudaron a aprender como usar mejor por
eso, porque, entonces y aunque. No obstante, experimentaron dificultades y aseguraron
que debian seguir practicando la comprension escrita, la distincion entre causas y
consecuencias, y los cuatro marcadores discursivos ensefados.

Los estudiantes, en general, consideraron que el apoyo visual de los talleres favoreci6 la
comprension, los ejes temdticos de los talleres fueron interesantes y utiles; ademas, dijeron
que los ejercicios fueron suficientes para practicar. Sin embargo, en varias ocasiones los
alumnos expresaron que su desempefio se vio afectado porque el contexto de los ejercicios
no fue suficiente para entender, porque algunos tienen problemas de comprension escrita

y porque aunque es un marcador discursivo sin rasgo manual en la LSC.
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9. Resultados y discusion
9.1 Triangulacion de los datos
Después del andlisis de cada instrumento se dio paso a la primera parte de la
triangulacion: el cruce de los datos obtenidos en las pruebas (de entrada y salida) y cada taller de
la propuesta didactica. Con este proposito se disefid y completd un cuadro que permitid ver de
manera sintética el desempefo de los estudiantes desde la prueba de entrada, en cada taller de la
propuesta didactica y los resultados que obtuvieron en la prueba de salida (Cuadro 4) en relacion

con el uso de por eso, porque, entonces y aunque (ver Anexo 12.11).

Est. Prueba de Taller 1 Taller 2 Taller 3 Taliler 4 Prueba de
entrada ‘Por eso’ y ‘porque’ ‘Entonces’ ‘Aunque’ Repaso salida
Avances | Oportunidades | Avances | Oportunidades | Avances | Oportunidades | Avances | Oportunidades

*1 *L
Gramatica y Gramatica y
vocabulario: vocabulario:
I *II
Comprension Comprension
escrita: escrita:

*II. * III.
Produccion Produccién
escrita: escrita:

Cuadro 4. Progresion de cada estudiante desde la prueba de entrada hasta la prueba de salida.

Como se puede ver, en este cuadro se describieron los puntos mas importantes sobre el
desempefio de los alumnos en cada seccion de las pruebas, y los avances y las oportunidades de
aprendizaje en los talleres. Con dicha informacion se hizo una descripcion del proceso de cada
aprendiz para, luego, complementarla con los datos que los otros instrumentos proporcionaron
(la entrevista a la profesora Prieto, los cuestionarios y las reflexiones metacognitivas de los
talleres) para tener una comprension mas clara del proceso desarrollado y de los factores que
pudieron estar asociados a los resultados obtenidos.

De esta triangulacion, resultaron descripciones como:
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Estudiantel (E1): confundi6 por eso y porque en la seccion de Gramatica y vocabulario

en las pruebas de entrada y de salida. Esto pudo ser evidencia de las dificultades que el
estudiante tuvo en el taller 1: en la de produccion libre us6 un elemento propio de la LSC (por
culpa de) para expresar causalidad y escribid porque y por eso uno tras de otro en medio de una
proposicion sin desarrollar la siguiente (“por eso porque ello molesta” para decir en espaiol “él
molesta”). Sin embargo, hay que resaltar que en el taller 4 solo se equivoco al emplear por eso.
Dichas dificultades —posiblemente— estaban relacionadas con el acceso tardio a su L1 (LSC) y su
bajo desempefio en esta, segiin la informacién proporcionada por la profesora Prieto, ya que en el
cuestionario el estudiante dijo no recordar la edad en la que comenz6 a aprender esta lengua. A
esto se afiade que en la reflexion metacognitiva del taller 1 el estudiante afirmé que algunas
veces fue facil comprender el uso de porgue y por eso.

A pesar de las dificultades, hay que resaltar que E1 us6 inadecuadamente porgue en la
Produccion escrita de la prueba de entrada; pero en la prueba de salida lo hizo adecuadamente.
Esta mejora se pudo deber a que en el desarrollo del taller 1 el estudiante no tuvo dificultades
para diferenciar una causa de una consecuencia, y escoger entre por eso y porque.

En relacion con el uso de aunque en la seccion de Gramatica y vocabulario de la prueba
de entrada el participante no contesto el ejercicio que lo evaluaba, de modo que no se supo si fue
olvido o falta de conocimiento. No obstante, en la prueba de salida lo emple6 adecuadamente.
Ademas, en la seccion de Comprension escrita de la prueba de entrada lo utilizé adecuadamente,
pero no ocurri6 lo mismo en la prueba de salida. Esto puede explicarse con la reflexion
metacognitiva del taller 3 debido a que en esta E1 dijo que tuvo dificultades ya que no usa
aunque 'y le falta mucho por practicar. Ademads, en la escala de Likert indicd que algunas veces

fue facil comprender el uso de este elemento cohesivo e identificar un obstaculo y una



153

superacion. Todo esto pudo haber repercutido en que el estudiante no lo usara en las
producciones escritas de las pruebas.

Por otra parte, hay que destacar que el alumno no uso6 entonces en la seccion de
Produccion escrita de las pruebas de entrada y de salida. Posiblemente esto fue resultado de la
dificultad para “entender entonces, como conectarlo en una frase”, segiin explico en la reflexion
metacognitiva del taller 2.

Estudiante 2 (E2): no tuvo dificultades en el uso de ninguno de los marcadores

discursivos ensefiados en las pruebas de entrada y de salida. El desempeio del estudiante fue
explicado por la docente quien indico que “[E2] tiene excelente manejo del espafiol” y en las
reflexiones metacognitivas de los talleres el alumno afirmo6 que no tuvo dificultades para el
desarrollo de los materiales. Asi mismo, hay que aclarar que el estudiante era un hipoacusico que
tenia como L1 el espafiol, y que le gustaba leer, escuchar musica y ver peliculas en espafiol.

Estudiante 3 (E3): usé adecuadamente por eso en la seccion de Gramatica y vocabulario

de las pruebas. Mientras que en la seccion de Produccion escrita de la prueba de entrada, el
estudiante empled inadecuadamente porque en dos ocasiones, pero en la prueba de salida lo hizo
bien y, ademas, utilizé por eso de manera adecuada. Esto se puede explicar porque en el taller 1
y 4 el estudiante tuvo un buen desempeiio.

Por otra parte, en la seccion de Gramatica y vocabulario el alumno se equivoco6 al usar
aunque en la prueba de entrada; pero en la prueba de salida lo hizo adecuadamente. Esto se une
al hecho de que, en la seccion de Comprension escrita, el estudiante lo usé adecuadamente en
ambas pruebas. Tener el mismo resultado en la seccion de Comprension escrita se pudo deber a
que el texto escrito suplid la necesidad de contexto. Esto es mencionado por el estudiante en la

reflexion metacognitiva del taller 3. No obstante en la reflexion metacognitiva del taller 4, el
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alumno explicod que no entiende aunque y debe seguir practicando. Esto puede explicar por qué
el estudiante empled adecuadamente este marcador en ejercicios mas controlados, pero no en
ejercicios libres como el propuesto en la seccion de Produccion escrita de las pruebas.

Por otra parte, el alumno no usoé enfonces en la seccion de Produccion escrita en las
pruebas. A pesar de que en la reflexion metacognitiva del taller 2 el estudiante resalté que fue
facil comprender su uso y que usaba los marcadores discursivos ensefiados en los talleres. Varios
factores que pueden explicar el desempefio del estudiante es el acceso tardio a la LSC, segtn la
informacion proporcionada por la profesora Prieto, y que el estudiante informo, en el
cuestionario, que comenz6 a aprender espafiol entre los 16 y 20 afos.

Estudiante 4 (E4): en la seccién de Gramadtica y vocabulario confundi6 por eso con

porque en la prueba de entrada, pero no en la de salida. Esto se puede explicar ya que durante el
desarrollo de los talleres 1 y 4 tuvo un buen desempefio. Sin embargo, en la reflexion
metacognitiva de estos talleres el estudiante dijo que tuvo dificultades para diferenciar causas y
consecuencias.

Adicionalmente, en las secciones de Gramatica y vocabulario de las pruebas de entrada y
de salida us6 inadecuadamente aunque; sin embargo, en la seccion de Comprension escrita de la
prueba de entrada no lo empled adecuadamente, pero en la prueba de salida si. Posiblemente,
esta mejoria se debe a que en los talleres 3 y 4 el estudiante desarrollo satisfactoriamente los
ejercicios. A esto se afiade que en la reflexion metacognitiva del taller 3 el alumno reiter6é que
aprendio a usar este elemento cohesivo, pero que debia seguir aprendiendo.

Por ultimo, hay que resaltar que en la produccion escrita de ambas pruebas no usé
ninguno de los marcadores discursivos ensefiados. Al respecto, el estudiante indicé —en la

reflexion metacognitiva del taller 4— que debia seguir practicando los marcadores discursivos
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ensefiados, la lectura, la redaccion, y la diferencia entre causa y consecuencia. Otras posibles
causas son que el alumno comenz6 a aprender espaiiol entre los 11 y los 15 afios, segtn el
cuestionario, y que la profesora comento6 que el estudiante no tuvo procesos académicos muy
buenos en el colegio y esto repercutia en las dificultades que tenia en espafiol.

Estudiante 5 (E5): en la seccién de Gramadtica y vocabulario no empleé adecuadamente

por eso en la prueba de entrada, pero si en la prueba de salida. Ademas, en la seccion de
Produccion escrita, en la prueba de entrada el estudiante no us6 ninguno de los marcadores
ensefiados, pero en la de salida utilizé adecuadamente porgue. Esta mejoria puede ser
consecuencia del buen desempefio del alumno en los talleres 1y 4.

Acerca del uso de aunque en la seccion de Comprension escrita, se evidencio que en la
prueba de entrada no lo empled adecuadamente, pero si en la de salida. Dicha mejoria se puede
explicar porque en los talleres 3 y 4 desarroll6 satisfactoriamente los ejercicios. Por tltimo, es
importante destacar que el estudiante no lo usé en la seccion de Produccién escrita y tampoco
empleo entonces.

A proposito del desempeiio del estudiante hay que aclarar que ES perdid la audicion a los
14 afios; sin embargo, la profesora Prieto explicod que a pesar de que el espafiol es su lengua
materna no tenia un excelente dominio. Situacion que se ve reflejada, en las reflexiones
metacognitivas, en comentarios del alumno como “hay veces cuando empiezo a narrar y a
escribir me confunden un poco los conectores”.

Estudiante 6 (E6): en la secciéon de Gramadtica y vocabulario no usé adecuadamente por

eso en la prueba de entrada pues lo confundio con porque, pero en la prueba de salida no se
equivoco. Sin embargo, en la seccion de Produccion escrita, el estudiante empleé adecuadamente

porque en la prueba de entrada; pero en la prueba de salida no. Esto se puede deber al hecho de
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que en ejercicios mas controlados el estudiante tuvo mejor desempefio; mientras que en las
producciones libres tuvo mas dificultades. Esto se explica con el hecho de que en el taller 1 se
equivoco al usar porque, ya que no unié una consecuencia con una causa y no desarroll6 las
proposiciones. Ademas, en el taller 4, al completar la oracion con porque la proposicion de la
causa no es comprensible debido a que no es coherente con la proposicion de la consecuencia.

Asi mismo hay que tener en cuenta los comentarios del alumno en las reflexiones
metacognitivas ya que en la del taller 1 dijo que su mayor dificultad es el porque debido a que
confundia este marcador discursivo y el contexto, y en la del taller 4 indic6 que debia seguir
practicando por eso y porque.

En la seccion de Gramatica y vocabulario no usé adecuadamente aunque en la prueba de
entrada, pero si en la prueba de salida; ademas, en la seccion de Comprension escrita de la
prueba de entrada lo us6 inadecuadamente y en la de salida lo hizo adecuadamente. La mejora en
estas secciones se pudo deber a que en el taller 3 el estudiante practico el uso de este marcador
discursivo completando oraciones y en una produccion libre. A esto se afiade que E6 tenia
facilidad para el espaiol, segin indica la profesora Prieto, y que el alumno estudi6 en un colegio
privado con inclusion a poblacion sorda. No obstante, en la reflexion metacognitiva del taller 3
menciond que “aprendi un poco de aunque porque no existe en la LSC” y en la del taller 4 dijo
que “lo mas dificil es aunque porque tengo dudas, me confundo y entiendo poco”.

Por ultimo, hay que mencionar que el estudiante solo us6 porgue en las secciones de
Produccion escrita de las pruebas posiblemente porque en la reflexion metacognitiva del ultimo
taller E6 indic6 que debe seguir practicando los marcadores discursivos ensefiados.

Participante 7 (E7): en la seccion de Gramatica y vocabulario de las pruebas de entrada y

de salida, el estudiante confundi6 por eso con porque, a pesar de que en el taller 1 y taller 4 los
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empled adecuadamente. Esta confusion se evidenciod en la reflexion metacognitiva del taller 1
porque en ella el estudiante inform6 “Fue muy dificil saber cuando era causa y consecuencia” y
en la del taller 4 indic6d que debe seguir practicando estos marcadores discursivos.

En la misma seccion de las pruebas, el alumno se equivoco al usar aunque. Ademas, en la
seccion de Comprension escrita de ambas pruebas tampoco tuvo un buen desempefio con el uso
de este. Esto se debe a que en el taller 4 el estudiante tuvo problemas para usar este marcador.

A diferencia de los otros estudiantes, E7 tuvo mejores resultados en la seccion de la
Produccion escrita, debido a que en la prueba de entrada us6 dos veces porgue, una vez bien y la
otra no, y emple6 una vez por eso de forma adecuada. Mientras que, en la prueba de salida,
utilizo adecuadamente porque, por eso, entonces y aunque. Este hecho fue de suma importancia
pues evidencio la efectividad de la propuesta didactica. Ademas, se relaciona con el hecho de
que el estudiante tenia mucha facilidad con el espafol, segin inform¢ la profesora Prieto, porque
estudid en un colegio privado con inclusion educativa a personas sordas y le gusta leer para

practicar espafiol, de acuerdo con la informacion del cuestionario.

Estudiante 8 (E8): en la seccién de Gramadtica y vocabulario de la prueba de entrada
confundid por eso con porque, pero no en la prueba de salida. Ademads, en la seccion de
Produccion escrita de la prueba de entrada us6 una vez por eso de forma inadecuada, pero
empled una vez porque adecuadamente. Mientras que en la prueba de salida lo hizo bien en una
ocasion. Igualmente, empled porque como si fuera una pregunta conectadora de la LSC, pero
comenzaba a entender su funcionamiento. Ademas, empled por eso adecuadamente una vez en la
prueba de salida. Esta mejora puede ser explicada con las reflexiones metacognitivas de los

talleres 1 y 4 puesto que present6 opiniones como “La mayor dificultad fue usar el porque
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algunas veces porque lo entiendo, pero cuando lo voy a escribir no sé como utilizarlo”. Ademas,
indico que debia seguir practicando estos marcadores discursivos.

En la seccion de Gramatica y vocabulario de la prueba de entrada no uso6 bien aunque,
pero si en la prueba de salida. Ademas, en la seccion de Comprension escrita de ambas pruebas
el estudiante lo empleo bien. A esto se anade que en la seccion de Produccion escrita de la
prueba de salida lo us6 una vez adecuadamente. Esto ultimo fue de suma importancia porque, en
la prueba de entrada, el alumno no emple6 este marcador discursivo. A propdsito del desempeino
del estudiante en el uso de este elemento cohesivo, en la reflexion metacognitiva del taller 3
asegur6 “Debo practicar todo porque no uso mucho el aunque. Voy a seguir usandolo y
practicandolo” y en la reflexion del taller 4 reiterd que tenia que seguir practicandolo.

Ademas, es de destacar que empled adecuadamente entonces en la seccion de Produccion
escrita de la prueba de salida. El estudiante mejor6 en el reconocimiento y el uso de los
marcadores discursivos a pesar de que comenz6 a estudiar espafol entre los 6 a los 10 afios y, de
acuerdo con la docente Prieto, E8 es un sordo profundo que nunca habia tenido clases de espafiol
en el colegio porque durante estas llevaban a los sordos a un salon para tener unas clases de
Lengua de Senas”.

9.2 Validacion de la propuesta didactica

Con los datos hasta aqui mostrados, se pudo interpretar que la propuesta ayudo a los
estudiantes a mejorar la comprension y uso de por eso y porque pues en la prueba de salida los
estudiantes obtuvieron mejores resultados. Ademas, a diferencia de la prueba de entrada, en la de
salida la mayoria no los confundio. De igual manera, en la reflexion metacognitiva del taller 1 se
identifico que la mayoria de los estudiantes entendi6 estos marcadores discursivos. Sin embargo,

los alumnos necesitan seguir trabajando la distincidon entre causas y consecuencias puesto que
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esta dificultad se identifico durante la explicacion y el desarrollo de las actividades del taller 1.
Ademas, los estudiantes la mencionaron en las reflexiones metacognitivas y la profesora Prieto la
resaltd en la entrevista.

Esto se relaciona con lo explicado por Maxwell & Falick (1992) quienes explican que se
ha identificado que los sordos usan un nimero reducido de marcadores discursivos como porque,
v, luego. A esto se suma que en la investigacion de Tovar K (2015) se concluyé que los
marcadores discursivos que tienen sefias en la LSC son mas faciles de comprender. En este caso,
porque 'y por eso cuentan con una sefia en LSC y la mejora después de la propuesta didactica es
sustancial. En relacioén con la Produccion escrita de la prueba de entrada, dichos marcadores
fueron los mas usados a pesar de las equivocaciones por la distincion entre causa y consecuencia,
mientras que en la prueba de salida se observo una disminucién en el numero de veces que los
emplearon. Disminucion que se explica por la incorporacion de marcadores discursivos
diferentes a los que conocian y que aprendieron en la propuesta didactica.

A proposito de entfonces, es necesario tener presente que en la prueba de entrada lo
confundieron con aunque en la seccion de Gramatica y vocabulario, pero en la prueba de salida
esto no ocurri6. También se destaca que en la seccion de Produccion escrita de la prueba de
entrada ninguno de los estudiantes lo empled, pero en la de salida un 14.3% si lo hizo. Esto se
vincula con el 62% de los alumnos que afirmd, en la reflexiéon metacognitiva del taller 2, que fue
facil aprenderlo. Por otra parte, durante el desarrollo de este taller los estudiantes no tuvieron
dificultades para entenderlo o usarlo sino para entender la lectura que se us6 como base para la
produccion escrita. El hecho de que no haya habido dificultades con entonces se debe a que este

cuenta con una sefia en la LSC que facilita su comprension. Situacidon que también constata
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Tovar K (2015) quien en su investigacion identificd que todos los participantes sordos lo
entendieron después de la explicacion.

En relacion con aunque, por el hecho de que no tiene una forma manual sino que esta
presente en rasgos como expresiones o movimientos de hombros y cabeza, fue el que mas
dificultad caus6. Sin embargo, en la prueba de salida cinco estudiantes obtuvieron mejores
resultados al usarlo. Dicha mejoria fue notoria en la secciéon de Comprension escrita,
posiblemente, el texto les ofrecio un contexto que favorecié el entendimiento de los estudiantes.
Dicha idea surgi6 de los comentarios que algunos hicieron en la reflexion metacognitiva del
taller 3.

A pesar de este avance, los estudiantes también comentaron que en la mencionada
reflexion metacognitiva que no lo entienden, no lo usan y que no existen en la LSC. A esto se
afiade que durante el desarrollo del taller 3 y 4 los estudiantes experimentaron problemas para
entenderlo y usarlo; en especial, cuando aunque se encuentra al principio de una oracidon, pues
cuando se ubica en medio de proposiciones lo relacionan con pero o con la sefia no alcanza que
tiene la configuracion de la “V” en el cuello, acompafiada de un no verbal de negacion. Dicho
inconveniente coincide con la experiencia de Tovar K (2015) quien explicé este marcador a un
grupo de estudiantes sin lograr que alguno de ellos entendiera su significado y funcion. Todos
estos factores posiblemente repercutieron en que solo un 14.3% de la poblacion de la presente
investigacion lo usara en la seccion de Produccion escrita de la prueba de salida.

Volviendo al tema de la utilidad del contexto que proporciond la lectura en la seccion de
Comprension escrita para el adecuado uso de aunque, autores como Tovar (2000); Cardenas
(2007), Lissi, Svartholm & Gonzalez (2012) consideran la lectura como el Uinico input con el que

cuenta el sordo para desenvolverse en una comunidad mayoritariamente oyente; asi mismo, es
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una fuente indispensable para que el estudiante pueda hacer producciones escritas. Por su
importancia, recomiendan que las lecturas deben ser significativa y estar conectada al mundo
para que mediante la lengua escrita el alumno aprenda los aspectos culturales implicitos en un
sistema lingiiistico (Oviedo, 2001; Tovar, 2000). Y en especial, para que se familiarice con
recursos cohesivos que son naturales en la lengua meta, pero poco comunes en su L1
(Acquaroni, 2004).

A pesar de la importancia de la lectura y el disefo de talleres con textos relacionados a
los intereses y los programas académicos que iban a estudiar los alumnos, durante el desarrollo
de la propuesta didactica se identificé que los sordos debian seguir practicando la comprension
lectora para que esta juegue un papel sustancial en su aprendizaje de espaiiol escrito. De modo
que se requiere que los materiales didacticos traten de suplir la baja comprension de vocabulario
y competencia gramatical del estudiante (Torres & Santana, 2005) debido a que estos son reflejo
de la edad en la que aprendieron la LS, la habilidad que tienen en esta lengua, la condicion de
sordera, sus conocimientos culturales, etc. (Monroy et al., 2011; Padden & Ramsey, 2000;
Rincon et al., 2015).

Ahora bien, viendo que en las producciones escritas de la prueba de salida los estudiantes
no usaron en un alto porcentaje los marcadores cohesivos ensefiados en los talleres, se cree que
la mayoria de los estudiantes sordos se sienten mas confiados con ejercicios semicontrolados
(como los usados en las secciones de Gramatica y vocabulario y Comprension escrita), pero en
los ejercicios libres (como el propuesto en la seccion de Produccion escrita) no sucede lo mismo.
Idea que se vincula con la de Massone, Buscaglia & Bogado (2010) sobre la inseguridad que los
sordos sienten al utilizar elementos cohesivos o alglin otro tipo de recurso para dar cohesion a

sus producciones escritas.
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Como se ve hasta ahora, la propuesta didactica contribuy¢ en el aprendizaje de los cuatro
marcadores discursivos ensefiados. Sin embargo, por las diferencias de los sistemas lingiiisticos
de la LSC y el espafiol hubo dificultades con aunque. A esto se anade que por las limitaciones de
tiempo, y la falta de bases teoricas sobre los marcadores discursivos en la LCS y de materiales
didacticos centrados en ensenarlos a poblacion sorda no se tuvo en cuenta que hay caracteristicas
particulares de cada estudiante que favorecen o dificultan el aprendizaje. En especial cuando las
pruebas y los talleres de la propuesta didactica son homogéneos, es decir, no responden a esas
particularidades.

Esto se relaciona con las recomendaciones de Rodriguez, Garcia & Jutinico (2009) sobre
la importancia de ofrecer a los estudiantes sordos una metodologia que se ajuste a sus ritmos,
estilos de aprendizaje y proceso de aprendizaje. A esto se vincula la importancia de usar la
primera lengua del estudiante para desarrollar composiciones escritas mas coherentes (Albertini,
Marschark, & Kincheloe. 2016; Cassany, 2004) sin embargo el reducido tiempo impidi6 la
implementacion de dichos consejos. Por tanto, los instrumentos aplicados a los estudiantes son
susceptibles a algunos cambios, requieren de mas tiempo para desarrollarlos y pueden

complementarse con otros.
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10. Conclusiones y recomendaciones

Con lo mencionado hasta ahora, la presente investigacion contribuye a las fuentes
teoricas acerca de la ensefianza de los marcadores discursivos de espafiol escrito como segunda
lengua a poblacion estudiantil sorda. A esto se afiade que los instrumentos disefiados en este
estudio surgen de una necesidad social: contribuir a que el estudiante sordo tenga un mejor
desempefio en la lengua escrita, pues esta es el medio para relacionarse con la sociedad
mayoritaria y equiparar sus derechos. Dichos materiales pueden ser ttiles en futuras
investigaciones o para que los docentes de espafiol escrito como segunda lengua los utilicen, y
conozcan las dificultades que enfrentan los sordos a la hora de entender y usar por eso, porque,
entonces, y aunque.

A la luz de lo discutido hasta el momento; a continuacion, se sintetizan las dificultades de
los estudiantes sordos en relacion con los marcadores discursivos, el disefio y la implementacion
de la propuesta didactica y la validacion de su efectividad. Ademas, se discuten las limitaciones
que se encontraron en el desarrollo del estudio, a manera de recomendaciones para futuros
investigadores.

En primera medida, se evidencid que los estudiantes tenian problemas a la hora de
diferenciar causas y consecuencias. Hecho que se identificd no solo en el desarrollo de los
talleres y las pruebas, sino en las entrevistas y las reflexiones metacognitivas. Esta dificultad
influyd negativamente en el entendimiento y el uso adecuado de porque y por eso. De igual
manera, es necesario mencionar que antes de la propuesta didactica 50% de los aprendices
confundieron dichos marcadores discursivos, valor que disminuy6 a 16.7% en la prueba de
salida. Esta mejora se pudo deber a que durante el taller 1 los estudiantes hicieron reflexiones

metacognitivas de la LSC y con la ayuda de la profesora Prieto identificaron las sefias que
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corresponden a cada elemento cohesivo. Conclusion que coincide con la de Tovar K. (2015),
quien indica que los marcadores discursivos que tienen una sefia en la LSC se entienden con mas
facilidad.

Caso similar al de porque y por eso es el de entonces, que por contar con una sefia en la
LSC fue entendido por los estudiantes. Se considera que la dificultad que hubo en la prueba de
entrada fue consecuencia no solo de la falta de reflexion metalingiiistica en su L1, sino del hecho
que posiblemente no reconocian su equivalente en espanol escrito. A esto se suma la falta de
vocabulario en espaiol para entender el contexto —en este caso, lecturas— en el que se encontraba
inmerso (Albertini, Marschark & Kincheloe, 2016; Oviedo, 2001; Rincon et al., 2015).

En contraposicion a los marcadores discursivos hasta ahora mencionados, fue complicado
para los estudiantes entender aunque porque es un marcador discursivo de dificil identificacion
en la LSC debido a que no se marca con rasgos manuales. Dicha dificultad se pronunci6 cuando
el elemento cohesivo se encontraba al principio de la oracion; no obstante, cuando estaba en
medio de proposiciones los alumnos sordos lo relacionaron con pero o con la sefia no alcanza.

La informacion proporcionada hasta el momento se vincula con el primer objetivo de esta
investigacion; por lo que, las dificultades para entender los cuatro marcadores discursivos fueron
la poca reflexion metacognitiva del estudiante con respecto a la LSC y el espaiiol, las diferencias
entre estas lenguas, la distincion de una causa y una consecuencia, el escaso repertorio 1éxico en
espanol y los marcadores discursivos de dificil identificacion. Dichos factores afectan el
entendimiento y, como resultado, el adecuado uso de los cuatro marcadores discursivos en
espafiol.

Aunque las dificultades que tuvieron los estudiantes para usar los marcadores discursivos

de manera adecuada estan relacionadas con algunos obstaculos para entenderlos, hay que afiadir
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que los estudiantes se sintieron inseguros al desarrollar producciones escritas libres (Massone,
Buscaglia, & Bogado, 2010) y —como se identifico— tuvieron mejor desempefio en los ejercicios
semicontrolados. A esto se afiade que en las actividades de produccion escrita la mayoria de los
aprendices no emplearon todos los marcadores discursivos ensefiados. Al respecto, se destaca
que usaron porque 'y por eso en la seccidon de produccion escrita de ambas pruebas y en la prueba
final incluyen entonces (14.3%) y aunque (14.3%).

Posiblemente, un nimero considerable de estudiantes no usé todos los marcadores
discursivos ensefiados por los factores ya mencionados y porque los materiales (talleres) no les
ofrecieron un contexto lo suficientemente enriquecido a pesar de tener un eje tematico. Factor
que coincide con las observaciones que dieron los alumnos en las reflexiones metacognitivas y
que tomo relevancia durante el proceso de correccion de la prueba de salida. Esto es de suma
importancia porque —como se menciond en el marco teorico— la lectura es indispensable por ser
el tnico input para que el sordo desarrolle producciones escritas (Cardenas, 2007; Lissi,
Svartholm & Gonzilez, 2012).

Sobre esto tltimo, es preciso reparar en que el uso de la informacion proporcionada en el
cuestionario y las dificultades identificadas en la prueba de entrada contribuyeron al disefio de
una propuesta didactica que tuvo buena acogida entre la poblacion meta. Al respecto, en las
reflexiones metacognitivas de los talleres, la mayoria de los estudiantes asegur6 que los temas
fueron ttiles y de interés, los ejercicios fueron suficientes para comprender los marcadores
discursivos y el apoyo visual les ayudd. Sin embargo, durante el proceso de disefio hubo varias
problematicas como las escasas fuentes bibliograficas y el reducido tiempo para implementar la

propuesta didactica.
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A proposito de la implementacion de los talleres, se constata que es necesario desarrollar
materiales que los complementen, en otras palabras, que ayuden a reforzar los temas explicados;
en especial, la diferencia entre causas y consecuencias, y aunque.

En lo que respecta a la validacion de la propuesta didactica, se us6 el paradigma mixto
para interpretar y conjugar informacion cualitativa y cuantitativa (Creswel & Plano, 2007) que
contribuya a un andlisis mas profundo del objeto de estudio. Frente a esto, se concluye que la
presente investigacion ayudo a que los estudiantes aprendieran los cuatro marcadores
discursivos, en especial porque, por eso 'y entonces por tener un equivalente en la LSC que
facilité su aprendizaje. Por otra parte, se identificd que los estudiantes se familiarizaron con el
uso de aunque, a pesar de su dificil identificacion por no tener un rasgo manual en la LSC y su
movilidad en la oracion.

De igual manera, se destaca que durante el desarrollo de los talleres de la propuesta
didactica los alumnos hicieron reflexiones metacognitivas sobre su L1 y L2 que influyeron
positivamente en los resultados que obtuvieron en la prueba de salida. En coherencia con ello, es
preciso resaltar que los aprendices consideraron que los materiales fueron apropiados, pero que
necesitaban mas contexto. Ademas, afirmaron que debian seguir practicando los cuatro
marcadores discursivos, asi como la comprension y la produccion escritas en espaiiol como
segunda legua.

En linea con las conclusiones, es indispensable hacer algunas recomendaciones para
futuras investigaciones:

Teniendo presente que no hay muchas fuentes bibliograficas sobre el funcionamiento de
los marcadores discursivos en la LSC y propuestas didacticas centradas en la ensefianza de

porque, por eso, entonces 'y aunque a poblacion sorda, los materiales surgidos en este estudio
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aportan teorica y didacticamente en el drea de ensefianza de espafiol escrito como segunda
lengua. Sin embargo, estos no estan exentos de ajustes. En el caso del cuestionario, se debe
ahondar en temas como el enfoque pedagdgico de las clases de espafiol en el colegio donde
estudiaron los participantes, ya que esta informacion permite profundizar en la historia
lingtiistica de cada uno y —en consecuencia— prever posibles dificultades o fortalezas en el
desarrollo de los talleres.

A proposito del disefio de las pruebas, estas deberian considerar otros aspectos como
evaluar mas marcadores discursivos, desde las primeras preguntas que corresponden al nivel A1l
en la seccion de Gramatica y vocabulario. Ademas, se deben incluir mas lecturas y ejercicios de
produccion escrita que permitan establecer el desempefio del estudiante con textos mas basicos.
Respecto de la seccion de Produccion escrita, se recomienda tener presente que los estudiantes
no entendieron las metaforas de las imagenes usadas, sino que se limitaron a describirlas. Asi las
cosas, debe desarrollarse un ejercicio previo que haga consciente al estudiante de los mensajes
implicitos que puede contener una imagen.

A proposito de los talleres de la propuesta didactica, mantener un eje tematico no asegura
que el material esté completamente contextualizado para el estudiante. Asi que, para proximos
estudios, se debe propender a contextualizar o recurrir a la reiteracion para que los contenidos
sean mas claros. La reiteracion puede ser de gran utilidad si se tiene en cuenta que es una forma
de cohesion en las LS (Gutiérrez, 2012; Oviedo, 2001) que puede facilitar la comprension de los
marcadores discursivos en espafiol.

De igual manera, vale la pena aconsejar que los talleres no solo deben comenzar con
preguntas o material audiovisual que llame la atencion de los alumnos y activen sus

conocimientos previos, sino que tengan una seccion con el vocabulario que se va a usar. Asi se
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pueden reducir las dificultades para entender las lecturas. Adicionalmente, en una futura
investigacion se podria implementar la sugerencia de Albertini, Marschark, & Kincheloe (2016)
sobre el beneficio que trae para los sordos sefiar lo que van a escribir antes de desarrollar una
produccion escrita libre.

Por ultimo, se aconseja desarrollar una propuesta didactica que procure ajustarse a la
heterogeneidad (Rodriguez, Garcia, & Jutinico, 2009) de la poblacion sorda con la que se trabaje,
para que no se releguen las competencias y oportunidades de aprendizaje de —por ejemplo— los
estudiantes sordos hipoacusicos que tienen el espaiol como L1 o aquellos sordos con buen
dominio de la LSC. Para esto, se pueden agrupar los estudiantes que comparten ciertas
caracteristicas y de acuerdo a estas variar el grado de dificultad en las lecturas o la exigencia en
las actividades. Esto es importante, pues hay multiples factores (edad de adquisiciéon dela L1y
L2, historia familiar, socioeducativa, etc.) que influyen en el aprendizaje de los sordos (Oviedo,

2001; Padden & Ramsey, 2000; Rincon et al., 2015).
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Bloque

Objetivo del bloque

Preguntas orientadoras

Preguntas complementarias

Bloque 1.
Legitimizacion de la
entrevista

-Explicar la situacion.

-Crear un ambiente
propicio en la
entrevista

(Saludo). Agradezco el tiempo que usted dedica al desarrollo de
este estudio.

La entrevista que a continuacion se va a aplicar tiene como
propdsito conocer las percepciones que usted, en calidad de
profesor experto en la ensefianza de lengua escrita como L2 para
los sordos, tiene con respecto al uso que sus estudiantes dan a los
marcadores discursivos, es decir, a las unidades lingiiisticas que
relacionan semantica y pragmaticamente secuencias y enunciados
de textos, y que guian las inferencias del interlocutor. Por
ejemplo, los conectores: entonces, pues, por lo tanto, etc.

La informacion que usted suministre servira de insumo para el
desarrollo de una propuesta didactica que favorezca la
comprension y el uso que los universitarios sordos dan a dichos
marcadores discursivos. Hay que aclarar los datos recogidos con
este instrumento seran confidenciales, se usaran con propositos
meramente académicos y no se utilizaran para evaluar sus
conocimientos sobre el tema.

(Tiene alguna pregunta sobre el
proposito del estudio?

(Tiene alguna pregunta sobre el
proposito de esta entrevista?

Bloque 2.

Experiencia docente
y formacion
académica en el area
de ensefanza de
espailol escrito como
L2 a sordos.

-Obtener informacién
sobre la formacion del
docente experto en el
area a tratar.

(Maneja la LSC?

(Cuenta con estudios relacionados a la ensefianza de espaiiol
escrito como L2 para sordos?

(Cuantos afios lleva trabajado con poblacién sorda universitaria?

(Qué tipo de estudios ha realizado?
a. Pregrado. b. Curso
c. Diplomado d. Especializacion

e. Maestria f. ;otros?
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Bloque 3.

Practica pedagogica
en ensefianza de
espaiiol escrito como

-Obtener informacion
relativa a las practicas
pedagdgicas que el
docente / experto usa
en su clase de espaiiol

(Usa textos y ejercicios escritos en funcion a las demandas
académicas universitarias a las que se enfrenta el estudiante
sordo?

(Qué tipo de dificultades relacionadas con la cohesion tiene el

(Cree que un profesor de espaiiol como
L2 para sordos debe conocer el
funcionamiento de dichos marcadores
discursivos en la LSC o en otra LS?
(Sabe algo de este tema?

L2 a sordos. como L2. estudiante sordo en la comprensién y produccion de textos?
(Qué recomendacion daria a quienes
(Qué tipo de dificultades tiene el estudiante sordo en relacion con | agtamos interesados en ensefiar los
.7 K‘) .
la comprension y uso de los marcadores textuales? marcadores textuales a estudiantes
., - . , sordos?
En relacion con sus clases de espaiiol escrito como L2 ;Qué
estrategias usa para ensefiar temas relacionados con la cohesiony | ; Qué criterios usa para escoger dicho
9 .
los marcadores textuales? material?
(En sus clases usa lecturas para ensefar los marcadores Qué tipo de ejercicios aconseja
. . s 1o )
discursivos del espafiol? implementar?
(Desarrolla ejercicios de produccion escrita para practicar el uso ¢En qué consiste? ;Por qué la(s)
9 . .

de los marcadores textuales” considera ttil(es)?

(Aplica alguna actividad o estrategia para ensefiar los marcadores

textuales?
Bloque 4. Captar el sentido que el | ;Considera que una investigacion de este tipo puede ayudar a los | ;Tiene otra recomendacion en torno a

Sintesis y meta-
reflexion sobre la
entrevista

entrevistado da a la
entrevista.

estudiantes sordos a comprender mas y a usar de manera mas
efectiva los marcadores textuales?

estrategias o actividades que puedan
beneficiar el desarrollo de la propuesta
didactica?




12.2 Cuestionario

CUESTIONARIO

Parte |. Mis caracteristicas biologicas

1. £Soy hombre o mujer?
__ Hombre _ Muijer.

2. (Cudntos afios tengo? Escribe el nimero, por favor.

3. {Qué tipo de sordero tengo? Selecciona, por favor.
__Hipoacusia leve.
___Hipoacusia moderada.
__ Hipoacusia severa.
__Hipoacusia profunda.

4. {Cudl es el origen de mi sordera?
___MNaci sordo.

__Soy ensordecido ¢A qué edad perdi la audicion?

5. ¢Uso alguna ayuda técnica?
S No

5.1 Si contestaste Si* ¢ Qué dispositivo uso? Selecciona, por favor.
__Audifono.

__Amplificadores de la sefial acudstica.
__Bucle o aros magnéticos.

__ Sistemas de FM e infrarrojos.
__Implante coclear.

__Otro déCual?

Parte Il. Mis caracteristicas lingiiisticas

1. éMimadre es sorda?
S MNo__
2. ¢Mipadre es sordo?
S MNo__
3. (A gué edod aprendi la lenguo de sefias colombiana?
0-5afios __  6-—10afos _ 11—15afios__  16—20afios __  21—25afos__

4. (A gué edod comencé a aprender espariol?
0-5afios_ 6-—10afos_ 1l1—15afios__  16—20afios__  21-25afos__
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Parte |ll. Mis estudios
1. ¢A gqué edad entré a una institucion educativa?
0-5afios_  6-—10afios__11—15afios __  16—20afios _ 21-25afios _

2. {Enqué tipo de institucion educativa estudié? Selecciona, por favor.
__Colegio Distrital con inclusion educativa a personas sordas
__ Colegio Distrital
__ Colegio privado con inclusion educativa a personas sordas
__Colegio privado

3. {Qué carrera quiero estudior en la universidad? Escribe el nombre del programa, por favor.

Parte IV. Mis intereses

1. ¢Qué temas son de mi interés?
Tecnologia __ Cultura __ Politica __

Cine Muasica Deportes

Otro __ éCual?

2. £Qué me gusta hacer para aprender espafiol?

Leer dQué tipo de textos me gustan?
Escuchar masica <Qué géneros musicales me gustan?
Ver peliculas ¢Qué género es mi favorito?

Otro __ dcual?
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12.3 Prueba de entrada y de salida

PRUEBA

Buenos dias, estimaodo estudiante:

A continuacion, encontrards una prueba que busca saber qué tantos conocimientos tienes del
espariol. Con este objetive, la evaluacion se divide en tres partes: Gramdtica y vocabulario,
Comprension escrita y Produccion escrita. .E n la primera encontrards quince ejercicios en los gue
debes escoger la mejor opcion para completar una oracion, en la segundo (Comprension escrita)
hay dos lecturas y diez ejercicios que debes contestar de acuerdo o la informacidn que estas dan.
En la dltima seccidn (Produccion escrita) tienes que usar las lecturas y unas imdgenes para explicar
los efectos positives y negativos de la tecnologia en la vido del ser humano.

I. Gramitica y vocabulario
Margue la apcion adecuada.

1. Tengo vun gato. El gato __ los ojos verdes v grandes.
a. tienes b. tengo - d. tenemos

2. Andrés estudia medicina. El ___alaumversidad todos los dias.

- b. vamos C. voy d. van

3. James _ correr muy rapido.

a.puedes b.puedo. c. podemos -

4. Voy a comer una empanada porque tengo
a. hombre b hebra c. hembra _

5. Michaqueta es de
- b. cuerpo  c. cuello d. cuervo

6. En 2010, Adriana v Fabian __ su primer hijo.

a. tuve b. tuvimos _ d. tuviste

. Tengo que hacer una tarea con Camila. _ voy a llamar por la tarde.
a. - b Lo c. Les d Las

=]

& Andrés me presté un libro. _ vow a entregar mafiana.
a. - b.Lelo c.Lose d.Lole

=]

_Elhijo de mitio es m1___
a. primer b - c.primor  d. primera

10_ Esta enferma, _ no va a salir esta noche.

a o boporque cpaa [NOHES

11. _ aPedro a su cita médica, pero estoy muy ocupada.

2 HEOHBERERE b Viviria c Hablaria d. Tendria



12. Mi primer novio __ alto v gracioso.
a. éramos - c.eras  d.eran

13 jFeliz cumpleafios, Tomas! Espero que _ un buen dia
a. - b. tengamos c. tengan  d. tengo

14 estoy cansado, vov a hacer gjercicio.

a. Sinembargo b. Entonces _ d. Por eso

15. Esteban tenia muchos problemas con su jefe, renuncio.

a. pero b. 0 sea que _ d. aunque

II. Comprension escrita

Lee el texto y contesta las preguntas.

Las redes sociales

Las redes sociales son aplicaciones web que ayudan a los usuarios a tener contacto con
otras personas. Estas interacciones pueden convertirse en amistades o en relaciones

amorosas. Actualmente, existen tres tipos de redes sociales:

1. Genéricas. Son usadas por muchas personas porque son muy populares. Las

mas conocidas son Facebook, Instagram, Google+ v Twitter.

2. Profesionales. En estas los usuarios tienen relaciones laborales. De modo que,
sirven para conectar comparfieros o para buscar trabajo. Las mas conocidas son
LinkedIn, Xing v Viadeo.

3. Verticales o tematicas. Los usuarios se relacionan porque comparten un
mismo interés. Por ejemplo, una pelicula, una banda de musica, un pasatiempo,
etc. Las mas famosas son Flickr, Pinterest v YouTube.

Son muchas las ventajas que ofrecen las redes sociales, pero tienen sus riesgos. Algunos
peligros estan relacionados con el fraude, los rechazos laborales, el matoneo, ete. Con
respecto al fraude, los expertos explican que los delincuentes pueden robar datos
personales. De 1gual manera, s1 estas buscando trabajo, ten cindado con lo que publicas
en las redes sociales porque esa informacion puede abrirte o cerrarte las puertas. Asi
mismo, algunas personas pueden sufrir de matoneo cuando son maltratadas con mensajes

hirientes, burlas, falsos rumores, entre otros.

Texto tomado v adaptado de:
hittporenar fotomostra comddistalredesociales him

hitpe:/ v webespario.compalipros-redes-sociales’
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1. En el texto encontramos la expresion ‘de modo que’. Segun el significado que tiene en
esta frase, la podemos cambiar por:
a. Pero b. Aunque c. Sin embargo _

2. En el texto encontramos la palabra ‘pero’. Segun el significado que tiene en esta frase, la
podemos cambiar por:

a. asiesque b. aunque _ d.o

3. Lee las proposiciones y contesta si son falsas o verdaderas.

Proposiciones Verdadero

3.1 Hay cinco tipos de redes sociales.

3.2 Las redes sociales profesionales sirven para encontrar amigos y
parejas sentimentales.

3.3 Losriesgos de las redes sociales son: el matoneo, el fraude y los
rechazos laborales.

B. En el siguiente texto faltan dos conectores. Observa el recuadro, escoge la mejor
opcidn v escribela donde corresponda.

P VGETGHEIAGUE o pesarde  sin emba

Inteligencia artificial (AT)

La inteligencia artificial (A7) es la simulacion de proeesos de inteligencia humana en maquinas. Estos
procesos incluyen la capacidad de aprender nueva informacion, de razonar para llegar a conclusiones y
de autocorregirse. La Al es considerada una rama de la computacién que puede ser entendida como una
ciencia que se centra en la creacion de programas basados en comparaciones con la eficiencia del ser
humano. Dicha ciencia puede tmitar la capacidad mental del hombre; (4) han surgido
creaciones como la vision artificial, el analisis de mensajes, los sistemas quirirgicos como el robot

cirujano Da Vinei. el reconocimiento facial y de voz, ete.

(5) la ciencia ha avanzado. algunos cientificos afirman que es posible que los seres humanos
quedemos atras de los robots. que estos ya no estén bajo nuestro control v que la humanidad quede a
merced de maquinas superiores. Otros creen que la amenaza puede venir de gobiernos y ejéreitos mas
que de las maquinas, Afortunadamente. todavia quedan académicos que dudan de que el desarrollo de
robots inteligentes sea posible. Un ejemplo es el Dr. Kerstin Dautenhahn, profesor de Inteligencia
Artificial de la Universidad de Hertfordshire. en Reino Unido. quien afirma que no hay que temerles

porque “‘son un montén de metal”,
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Texto tomado v adaptado de:
bittp://zearchdatacearget. com/es/definicion/Intelisencia-artificial o AT

0. Lee las proposiciones y contesta si son falsas o verdaderas.

Proposiciones

Falso

Verdadero

6.1 A pesar de las polémicas en torno a la AT, son muchos los beneficios que
recibimos de esta ciencia.

6.2 La Al no busca imitar la inteligencia del hombre.

6.3 Todos los cientificos consideran que los humanos dependeran de la
voluntad de los robots.

1Il. PRODUCCION ESCRITA

Usa la informacion de los textos que leiste y las cuatro imdgenes de abajo para explicar los efectos

positivos y negativos de la tecnologio en la vida del ser humano. Escribe minimo 150 palabras.
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12.4 Taller 1

TALLER 1

1. Mira el video: ‘Caidas graciosas por usar celular’
(hitps://www.youtube.com/watch2v=Ddpl8yZfg3U ). Lee la explicacion.
Identifica la causa y la consecuencia de las cuatro (4) oraciones.

La causa y la consecuencia

Oracion 1: Oracion 2:

El chateaba 2> =3 > Se cayo por las escaleras.
Causa: origen de algo Consecuencia: resultado de
(hecho o acontecimiento%. un hecho o acontecimiento.

L J
|

El chateaba, por eso se cayd por las escaleras.

a) Ana esta enferma, por eso no va air a clase.

b) Los estudiantes no vinieron porque hay paro.

c) Alex fiene pereza, por eso llego tarde a clase.

d) Diego salio tfemprano de clase parque tiene una cita medica.

2. Mira las oraciones del ejercicio anterior. Identifica por que la a y la € usan el

conector ‘poreso’ yla by la d ufilizan ‘porque’. Discutfe con tus
compdaneros.
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3. Lee la explicacion y después practica.

‘POR ESO’ Y ‘PORQUF’

' Por :
oreso Ejemplos:

- + + ia. ¢ v
Causa, QlESOEDNSCCUBHCIa 1. Estad enferma, por eso no va a ir a clase.

- Tiene pausas. 2. Jorge no llegé a clase. En Facebook dicen
que hubo un accidente de transito. Parece que
hay varios heridos. Por eso lo hemos llamado

varias veces.
3. Se afeitd, por eso parece un nifio. ~ 2N
Porque: Ejemplo:
-Consecuencia + porgue + causa. 1.No va a ir a clase porque estd enferma. S R
2. Hemos llamado a Jorge varias veces porque
no llegé a clase. En Facebook dicen que... @
-~

3. Parece un nifio porgue se afeito.
Porque se afeito parece un nifio. g‘f y{,‘t

Ahora, lee las oraciones y escoge la mejor opcion. Sigue el ejemplo.

Ana estd llorando por eso/ se muri6 su perro.

Pedro y Camila estan preocupados por eso/ porque no entienden el tema.
Leonor perdié dos examenes, por eso/ porgue no volvid a clase.

David no vino a clase por eso / porque esta en una cita médica.

Mario se acosto ala 1:00 am por eso/ porque llego tarde.

Patricia no pudo presentar el examen por eso / porque llegd muy tarde.
Sanfiago e Isabel no vinieron a clase por eso / porgque fueron a una fiesta.

Q@m0 00nUTQ

4. Completa las oraciones segun la instruccion. Usa los ejemplos de la
explicacion como guia.

Escribe una consecuencia para completar las oraciones. .

“Llegaron las vacaciones, por eso

”
?QEI lunes es festivo, por eso _

gTengo muchas tareas, por eso

. 9Hoy es viernes, por eso
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@En la universidad hay una exposicion de arte, por eso

Diana no sabe lengua de sefias, por eso

.
Escriba una causa para completar las oraciones. . A
v , por eso voy a buscar en el diccionatio. [|§
vl 3 __, por eso necesito las normas APAQE
v , por eso tiene muchos Iibros.g
5 . . ! »
A , por eso quiero ir a ballar.‘k‘a'
v , por eso no iré a cIase.
v , por eso voy a hablar con la profesora.

Ejercicio tomado y adaptado de: http://pacoelchato.com/tareas/ayuda-para-tu-tarea-de-segundo-espanol-blogue-ll-causas-y-

consecuencias/

5. Mira los siguientes videos. Describe las situaciones con las causas y las
consecuencias. Sigue el ejemplo:

Video: hombre dormido en estacién de Transmilenio (https://www.youtube.com/watch2v=K36J0IK9sOM )

Ejemplo: Hay un
muchacho en una
estacién de
Transmilenio.  Parece
que estd dormido
porgue tomd mucho
en una fiesta. El
borracho dormia
apoyado en la puertaq,
por eso se cayd.
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Video: Man tries to push dog into watfer (https://www.youtube.com/watch2v=POt416UxwzM )

12.5 Taller 2

TALLER 2
Nombre:
Fecha:
1. Mira la explicacion.
ENTONCES

-Une una secuencia de acciones sucesivas cuando contamos una
historia.

-Relaciona una causa con una consecuencia.

Ejemplo:

* Blanca nieves era la mds hermosa. Su madrastra la odiaba y la

| hechizd con una manzana envenenada. Entonces, un principe la besé
y ella volvid a la vida.

* Caperucita roja fue a visitar a su abuela. Ella caminaba tranquila por %
el bosque. Entonces, se encontré con un lobo que la engafid.

-Generalmente va al inicio. La pausa es opcional.

2. lee el fitulo del cuento y mira las imdgenes. Imagina el tema de la historia.
3. Ahora, lee el cuento.



8 DAV INVIENTDA Una sefiora empezd a gritar desde la entrada del
banco porgue tenia afdn y no la atendian rapido. Los

empleados del banco intentaron calmarla, pero fue
imposible. Por eso, llamaron al subgerente de la
oficina. El comenzé a hablar, pero ella solo grito: “jEs

Yo salil del banco agotado de escuchar la pelea. Unos
minufos después enfré a un supermercado y estaba otra
sefiora insulfando a una cajera. La sefiora decia: "sFs que
usted me cree boba, o que? Elrecibo dice que yo compré
Unos vasos pldsficos y eso es mentira”. La cajera trataba

de solucionar el problema, pero la sefiora no paraba de gritar: “iTodos son unos
ladrones!”

Usted no sabe quién soy yo
Mario Mendoza

que usfed no sabe con quién esta hablando!”

Tuve que respirar profundo. Pagué rapidamente vy sali.

Abrila puerta de mi apartamento. No podia caminar del cansancio y del disgusto

Llegué a mi conjunto con mis bolsas en la mano, y
me enconiré al portero. Noté que estaba muy
preocupado y ofendido. Lo salude y le pregunté qué
le pasaba. El me contesté: “El duefio del
apartamento 402 dice que su carro estd pinchado y
que yo tengo que pagar el dafo”. Cuando escuché

es50, me senti terrible.

que sentia. Y después, prendo la tele y escucho
unos expertos que dicen que el problema de
nuestra violencia es la guerrilla vy los
paramilitares. Yo Sonrio. Creo que nunca vamaos
a entender que el problema de la violencia
SOMOSs Nosofros. Nunca vamos d reConocer eso
porque somos personas muy importantes.

Tomado y adoptadeo en: http://mariomendozaescritorcolombiano.blogspot.com.co/2014/03/usted-no-sabe-guien-soy-yo.html

4. Después de leer el cuenfo. Selecciona los hechos mds imporfantes de la
historia y Unelos con ‘enfonces’. Sigue el ejemplo.

Eiemplo:
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Una senora gritaba en el banco. Los empleados no pudieron calmarla. Entonces, llamaron al

gerente.



Puedes escribir tus ideas aqui:

12.6 Taller 3
TALLER 3

Nombre:
Fecha:

I. Lee las siguientes oraciones. zPor qué crees que usamaos el conector
‘aunque’?

Yo fui feliz contigo Aunque ya cambiaste el CHUPON

aunque me diste por la CERVEZA}
POCO Amo. iFELIZ DIA DEL NINO!|

2. Mira la siguiente explicacion y complefa los ejercicios.

AUNQUE

-Expresa un obstaculo y su superacion.
v'Puede ir al principio o en mitad de una oracion.
Ejemplos:

* Iré a la clase aunque llueve,

* Aunque es vago, paso el examen.

* Aunque rumbea todos los viernes, tuvo buenas notas en
el semestre.
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Escribe un obstaculo para completar cada oracién. Mira el
ejemplo:

v’ Aunque hace frio, ellos no usan chaquetas. “+4¢

v , me voy a graduar de la universidad. |= e
v , Pedro entendié el tema de clase.Q

v"Amo mi universidad '

Escribe una superacion para cada obstaculo. Mira el ejemplo:

° )
v'Aunque la vida no es fécil, yo voy a disfrutarla. ‘k‘f"
- -~
KOOI O

v'Aunque la tarea esta dificil, {/:’
v aunque la exposicién es aburrida. Q;I

v aunque ella es muy timida.

3. Lee las historias de fres (3) colombianos. Escribe oraciones. Sigue el
ejempilo.

Caterine Ibargénes una atleta colombiana de salto de
longitud, salltcgj %ehaltura \atrl le salté)."En
esta especialidad ha ganado dos medallas . .
de org en campgonatos mundiales. ~* Aungue Caterine no tuvo una vida
Ibarglien es ejemplo de perseverancia. La facil, es una atleta muy

mujer que admira el pais vencié a la :
pobreza. Fue criada por su abuela porque importante.

el conflicto armado hizo que sus padres se . -
separaran. * Caterine es una atleta colombiana

reconocida aungue su padres se
separaron y era muy pobre.

Escribe tus ideas aqui:

Tomado y adaptado de
terine Iharg%C3%BCen

\ Wl Christian Brisefio recuerda que las asignaturas . 3 >
8 tedricas eran mas o menos sencillas y que las Escribe tus ideas aqui:
practicas eran dificiles porque tenia que mirar al

k mismo tiempo al intérprete y al docente que

ensefiaba los movimientos. Ademas algunos

profesores no creian en sus habilidades.

Después de tanto esfuerzo, Christian es el primer
bailarin sordo de danza contemporanea en el
pais.

Tomado y adaptado de: http://www. elth
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Jeison Aristizabal es un calefio con paralisis cerebral

que estudia Derecho. En su adolescencia, conocié a Escribe tus ideas aqui:
un nifo discapacitado que permanecia en cama

porque su familia no tenia dinero para comprar una

 silla de ruedas. Entonces, Jeison escribid en un

i periodico y consiguié que alguien le ayudara. Asi fue

el comienzo de Asodisvalle, una asociacion que ayuda

a discapacitados en Cali. Por eso, obtuvo el premio

“Héroe CNN".

12.7 Taller 4

TALLER 4

Nombre:
Fecha:

1. Mira la foto y el video. sSabes quién es?

Video ‘Entrevista a la robot Sophia’: https://www.youtube.com/watch?v=31GYIOO9R-s (0:00-0:41)

2. Pararesponder a la pregunta anterior, lee el siguiente articulo del periddico
El Pafls.
La robot Sophia

Sophia fue creada en 2016 por el estadounidense David Hanson, un ingeniero en
robdtica que trabajé para Disney y que en 2013 decidid fundar su propia
compafia: Hanson Robofics. En ese momento, comenzé a construir este androide
que es capaz de sostener conversaciones, hacer gestos similares a los humanos, y
ademds incrementar su conocimiento cada vez que se comunica con un ser
humano. Sophia tiene las tres caracteristicas que su inventor buscaba en un
androide: creatividad, empatia y compasién. Estas caracteristicas la convierten en
el mejor invento de Hanson.

Su rostro de latex muestra una expresion de alegria cuando
ve d la periodista que la va a enfrevistar. Parpadea y sonrie.
Una camara en el pecho le permite detectar a cualquiera
que se dacergue para comenzar und conversacion con un
simple “Hola, soy Sophia". Su cerebro es un conjunto de
circuitos, sensores y placas visibles en su crédneo de plastico.
Al lado de Sophia esta Luisa, una ingeniera de 34 afios que
moniforea desde un computador las respuesias de la
androide. Luisa viaja con Sophia por todo el mundo v la lleva
dentro de una sencilla maleta para pasar desapercibidas entre los curiosos.




Sophia es terca. En entrevistas que buscan saber mas sobre ella, la robot no puede
evitar hacer preguntas a los periodistas. Sin embargo, Sophia fiene la capacidad
de encantar, hacer reir y dejar sorprendidas a las personas que la ven. Sus opiniones
son inferesantes sobre todo la que fiene de los humanos. Con respecto a este tema,
ella dice que "los humanos son las criaturas mas creativas del planeta, pero

también las mdas destructivas. Solo quiero rodearme de gente agradable y amable

y ayudarlos a trabajar por un futuro mejor”.
Tomade y adaptado de: https://elpais.com/ftecnologia/2018/04/06/actualidad/ 1523047970 882290.html

3. Escribe oraciones sobre el texto leido ufilizando ‘entonces’, 'porque’, ‘por
eso’ y ‘aunque’. Mira el ejemplo.

Sophia parece un humano aunque €5 un robot.

enfonces

porque

por eso

Aunque ,

4. Mira las explicaciones dadas en cada taller para que recuerdes como usar
‘porque’, ‘por eso’, ‘entonces’ y ‘aunque’

A iRecuerdal

‘POR ESO’ Y ‘PORQUFE’

Por eso: .
Ejemplos:
- Causa, + por eso + consecuencia. 1. Esta enferma, por eso no va a ir a clase.
. 4 ' \
- Tiene pausas. 2. Jorge no llegé a clase. En Facebook dicen %8
que hubo un accidente de transito. Parece que 7
hay varios heridos. Por eso lo hemos llamado

|

|

|

|

|

|

|

|

! varias veces. - =2
: 3. Se afeito, por eso parece un nifio. ’
|

|

|

|

|

|

|

|

|

Porque: Ejemplo: == B v
’
-Consecuencia + porque + causa. 1.No va a ir a clase porque esta enferma. Lo 4 '

2. Hemos llamado a Jorge varias veces porque
no llegé a clase. En Facebook dicen que... a ﬂ/‘

3. Parece un nifio porque se afeito.
Porque se afeito parece un nifio. g} 2:
~
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ENTONCES

-Une una secuencia de acciones sucesivas cuando contamos una
historia.

-Relaciona una causa con una consecuencia.

Ejemplo:

* Blanca nieves era la mas hermosa. Su madrastra la odiaba y la

. hechizé con una manzana envenenada. Entonces, un principe la besé
y ella volvié a la vida.

1\(
* Caperucita roja fue a visitar a su abuela. Ella caminaba tranquila por & =
el bosque. Entonces, se encontré con un lobo que la engaiio.

-Generalmente va al inicio. La pausa es opcional.

AUNQUE

: -Expresa un obstaculo y su superacion. i
¥'Puede ir al principio o en mitad de una oracién.
Ejemplos:

* Iré a la clase aunque llueve,

* Aunque es vago, paso el examen.
Aunque

« Aunque rumbea todaos los viernes, tuvo buenas notas en ¢
el semestre,

Ahora, usa el espacio del recuadro para escribir tu opinién sobre Sophia. Debes usar ‘porque’, ‘por

eso’, 'entonces' y ‘aunque’.

\d
/Escribe aqui. % N
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12.8. Matriz de los elementos fundamentales de la propuesta didactica
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Elementos fundamentales de la propuesta didactica

Enfoque Comunicativo.
Recursos Talleres impresos y un computador o proyector para ver las imagenes y los videos.
Temporalizacion | Depende de las caracteristicas de las clases, las necesidades de los estudiantes y los intereses del docente.
Perfil del Docente con amplio conocimiento en ensefianza del espaiol escrito como segunda lengua y en ensefianza de
profesor lenguas. De preferencia, se requiere un profesor con dominio de la LSC y conocimiento de la comunidad sorda.
Talleres

Taller 1 Taller 2 Taller 3 Taller 4

Objetivos: Objetivo: aprender a usar Objetivo: aprender a usar Objetivo: hacer un repaso de

-Practicar la diferencia entre
causa y consecuencia.
-Aprender a usar ‘porque’ y
‘por eso’.

Actividades previas: un video
de personas que sufren
accidentes por distraerse con el
celular. Identificar causas y
consecuencias.

Desarrollo: explicacion de los
marcadores discursivos y
actividades de produccion
escrita controlada o libre.
Cierre: completar formato de
reflexién metacognitiva del
taller 1.

‘entonces’.

Actividades previas:
explicacion y ejemplos con el
marcador discursivo.

Desarrollo: lectura de un
cuento y desarrollo de una
actividad de produccion escrita
libre sobre el mismo.

Cierre: completar formato de
reflexion metacognitiva del
taller 2.

‘aunque’.

Actividades previas: leer y
analizar dos oraciones.

Desarrollo: completar
oraciones con un obstaculo o
superacion. Leer dos textos y
sobre ellos hacer una
produccién libre.

Cierre: completar formato de
reflexion metacognitiva del
taller 3.

los elementos cohesivos
aprendidos.

Actividades previas: ver una
foto y un video de la robot
Sophia y discutir sobre ella.

Desarrollo: leer un texto sobre
el robot. De acuerdo con la
informacion proporcionada en
la lectura, completar
actividades de produccion
escrita controlada y libre.
Cierre: completar formato de
reflexién metacognitiva del
taller 4.

Criterios de
evaluacion

estudiantes.

-Uso adecuado de los marcadores discursivos ensefiados.
-Cumplimiento de la instruccion.

Se pueden incluir otros dependiendo de los intereses del docente, y las caracteristicas y necesidades de los
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12.9 Reflexiones metacognitivas

12.9.1 Taller 1.

Para terminar este taller, completa este formafo

Criterio Nunca | Algunas | Frecuentemente | Siempre
veces

Puedo diferenciar una causa y una
consecuencia facimente.

Durante el desarrollo del taller fue facil
comprender el uso de 'por eso’

Curante el desarrollo del taller fue facil
comprender el uso ds 'porqus’

Los ejercicios del taller fueron suficientes para
comprender y usar adecuadamente '‘por
eso’' y ‘porgue’.

El apoyo visual me ayuddé a entender mejor.

Cuando escribo uso los marcadores
discursivos que he aprendido.

slos temas desarrollados en el taller son inferesantes vy Ufilesg Si__ No

sCudles son las mayores dificultades gue tuve duranfe el desarrollo del falier?
Escribe.

sCudl fue el mayor aprendizaje que tuve durante el desarrollo del fallers Escibe.,

s Queé debo seguir practicando? Escribe.



12.9.2 Taller 2.

Para terminar este taller, completa este formato.

Criterio MNunca

Algunas
veces

Frecuenfemente | Siempre

Durante el desarrollo del taller fue facil
comprender el uso de 'enfonces’

Los ejercicios del taller fueron suficientes para
comprender y usar adecuadamente
‘entonces’.

El apoyo visual me ayuddé a entender mejor.

Cuando escribo uso los conectores que he
aprendido en los dos talleres.

sEl tema desarrollado en el taller es inferesante v Util2 Si__ No

sCudles son las mayores dificultades que fuve durante el desarrollo del taller?

Escribe.

sCudl fue el mayor aprendizaje que tuve durante el desarrollo del faller? Escribe.

sQué debo seguir practicando? Escribe.

12.9.3 Taller 3.

Para terminar este taller, completa este formato.

Criterio Nunca

Algunas | Frecuentemente
veces

Siempre

Durante el desarrollo del taller fue facil
comprender el uso de ‘cunque’

Cuando uso ‘aunque’, identifico un
obstéculo y su superacion.

Los ejercicios del taller fueron suficientes para
comprender y usar adecuadamente
‘aungue’.

El apoyo visual me ayudé a entender mejor.

Cuando escribo uso los conectores que he
aprendido en los tres talleres.

sEl tema desarrollado en el taller es inferesante y Util¢ ST____ No ___

2 Cudles son las mayores dificultades que fuve durante el desarrollo del taller?

Escribe.

sCudl fue el mayor aprendizaje que fuve durante el desarrollo del taller? Escribe.

s Quée debo seguir practicando? Escribe.
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12.9.4 Taller 4.

Para terminar este taller, completa este formato.

Criterio Nunca | Algunas | frecuentemente | Siempre
veces

El taller me permitio repasar ‘por eso’,
‘porque’, ‘entonces’ v ‘aungue’

Los gjercicios son suficientes para repasar:
‘por eso’, ‘porgue’, ‘entonces’ v ‘aungue’
Después de los talleres puedo comprender y
usar mejor ‘por eso’, ‘porque’, ‘entonces’ y
‘aunque’

El apoyo visual me ayudd a entender mejor el
tema desarrollado en el ialler.

zEl taller de hoy me ayuda a mejorar mi escriturag Si___ No___
s Quée fue lo mdas dificil del taller de hoy#?

s QuE aprendiste en el taller de hoye

s Que quiero seguir practficando? Selecciona, por favor.
__ 'Poreso’ y ‘porque’

__ ‘Entonces’

__‘"Aungue’

__lLectura.

__Redaccidn.

__Oftro. gCudle

12.10 Consentimiento informado

Informo que lei v tuve la oportunidad de hacer preguntas al investigador.
Decido participar voluntariamente en esta investigacion v comprendo que
tengo la posibilidad de cambiar de opinidon en cualquier momento.

Nombre del estudiante

Firma del estudiante

Numero de cédula del estudiante
Fecha

iMuchas gracias por tu colaboracion!




12.11 Matriz de progreso
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Est. Prueba de entrada Taller 1 Taller 2 Taller 3 Taller 4 Prueba de salida
‘Por eso’ y porque’ ‘Entonces’ ‘Aungue’ Repaso

Fi Avances Oportunidaces Avances Oportunidardes Avances Oportunidadas Avamces Oportunidades
*_I' G-r.ar_l:latlca Y [Diferencia  una | -En el ejercicio de | Practica el uso de | La ofra oracidn que | -Aprende el uso v -Tiens problemas | -Practica v usa | Emplea imadecuadamente L G-ra.mancfi ¥ \Dcabu!anc.
*:ccablﬂa,no_ _cnnfu.mi_e causa de una | produccion escrita | ‘entonces’ escribe no  estd | las dos poziciones para completar el | adecuadamente ‘entonces’, ‘por eso’ v Emﬁmd;e por  es0 ¥

DO €30 CON POTQUE’. | copsecuencia. libre, emplea un | escribiendo dos | relacionada con el | en las que puede gjercicio de | ‘porque’, ‘aungue’ | ‘mumque’ en posicidn imicial | POTQUe - RB.SPDP‘?E
No contesta el ejercicio | Practica elemento propio de | oraciones. Una de | tema del cuento y | aparecer ‘munque’. | produccidn libre. | entre proposiciones | para completar las | adecuadamente al ejercicio
que evalia el uso de | adecuadamente la L3C ("por culpa | estas es adecuada y | no une una causa | -Usa En este el | para completar | oracionez de la primera | que evalida el uso de
‘aunque’. ‘pereso’ v ‘porque’ | de’) para expresar | trata sobre el tema | con una | adecuadamente estudiante emplea | oraciones sobre la | actividad. ‘aunque’.
seleccionando entre | causalidad. dezarrellade en el | consecuencia. ‘mmque’ para el ‘amoue’ para | lectura -Con respecto al uso de
#] Comgprensién | estos  elementos coento. completar oraciones | introducir el ‘enfonces’, escbe  dos | #T1 Comprensién escrita: no
escrita: usa | cohesivos v | -En el gjercicio de conun chstaculoo | obsticulo, pero no Proposiciones  que 00 | ;e adecuadamente ‘aunque’
adecuadamente completando produccion  libre, 1z superacion. completa la comesponden - con 12| oo g fectura,
. - - oTaciones con | comienza a oracion  con  la fimeion  del  elemento
aunque’ en la dltima - - 3
consecuencias o | entender que SUperacion. cohesivo. N o .
lectura. Calsas. ‘porque’ ¥ por -No completa toda -En relacion con ‘por eso’, m._Producclon escrita: el
es0” estin en medio la actividad de las proposiciones dadas por | Participante emplea
#II. Produccion escrita: de dos produccion libre. el estudiante no son una | adecuadamente dos  veces
usa dos veces ‘porque’, propesiciones, pero causa y una consecuencia | “porque’.
peEfo N0 umen  una no las desarrolla. -En cuanto 2 ‘aumdue’ &l
consecuencia con una Incluso  llega a principio de las
causa. Puede tratarse de poner estos proposiciones, solo escribe
preguntas conectadoras :L?:::::t'g: 1;:" y no desarrolla la
delaLSC. seguidos.
-No completa la dltima
actividad. Mo practica el
uso de “por eso’, ‘porgque’,
‘mmque’ v ‘entonces’
escribiendo un texto libre.

2 | *L Gramatica v|-Es  capaz de|o No se | Practica yusa No se identifican | -Aprende delusoy | -No ze identifican | -Practica No se  identificaron | *I. Gramatica y vocabulario:
vocabulario: usa ic!eutiﬁcgu ¥ ideutiﬁc_a.n adecuadamente dificultadez  para | las doz poziciones ﬂp-ﬂrtmq.[dgdes de adecuzdamente el Gpurh[rg.[d_ades de emplea adecuadamente ‘por
adecuadamente  ‘por | diferenciar  uma | cportumidades de | ‘entonces’ enuma | usar ‘entonces’. en las que puede sprendizejepara | uso de ‘por eso’, | aprendizaje para reforzar en | eag’ ‘aunque’, *asi que’.
P de  uma | aprendizaje. Sp'lo produccion escrita. aparecer ‘aunque’. | reforzar en el :pﬁrque‘,,‘au.uque" v | el fituro. )
que’. c;::;ec_u&nma_ hay una conflisién . futuro. entonces *II. Comprension escrita: usa

-Practica ortografica  entre -Practica escribiendo N s
I C .. | adecuadamente el | ‘porque” ¥ ‘por adecuadamente el proposiciones  para adecuadamente “aunque’.

- QIMPrEnsion | yag de ‘por eso” ¥ | qué’ uo  de Cammgue’ complatar cinco B .
escrita: emplea | ‘porque’ en  los completando oraciones sobre la *III. Produccion escrita: usa
adecuadamente E]eIciclos. OIECIONES COm un lectura. ‘yaque’ y ‘pero’. No emplea
‘aunque’ obsticulo o ma -Practica el uso de ningune de los elementos

SUperacion, ¥ “por esq", ‘porque’, cohestvos practicados en los
*[IL. Produccién escrita: escriblende  uma “amque’ ¥ talleres.
usa adecuadamente ‘sim produccidn libre. “entonces’
embargo’. Emplea dos Ew'hm.lFlo. una
veces ‘lo cual’, pero el produccion libre.
elemento cohesivo
correcto ez ‘por lo cual’




L Gramatica y | -Diferencia  una | -En dos ocasionss | -Aprenda del Tna de  sus | -Aprendsdel usov | -Tiene dificultadas | -Practica -MNecasita ayuda  para | *I Gramaitica v Vocabulario:
vocabulario: emplea | cansa  d=  uma | s egqwvoca  al | finciomammentode | craciones mo  es | las dos posiciones complatando adecuadamente ol | esenbir las propesiciones | usa adecuadamente “por eso”
sdecnadaments ‘por CONEECUenCia. diferenciar wna | ‘emtonees’. semanticamente en las que puede oraciones en las | use de ‘por eso’, | de la oraciom con “aungue’ | 4 *aunque’
es0, pero falla al usar -Practica canza de uma | -Practicaelusode | adecuada pues no | aparecer’ o que ‘aunque’ | ‘porgue’, ‘ammgue’ | al prmeipio. -
‘%z ? e’ adecuadamente el | comsecuencia.  En | “enfonces’ a partir relacionan -Practica 2] uso de | aparecs al | {dos posiciomes) ¥ | -Tiene mds facilidad pars L ensién  escrita:
UMAue - use de ‘per es0” vy | ma de esas la | deumapreduccidn | claraments una | ‘zumgus’ principio para | ‘enmfonces’ completar las  actividades i Immpr adecuadamente
& .. | ‘porgue’ en las | dificultad lo lleva a | sscrita. causa con  una | complatando introdueir 1un | escribiendo confroladzs, gque la de ‘em‘p .
1L . Comprensiin actiidades. escoger ol alernento | Usa Fazmentos consecusncia. adecuadamente  las | obsticule v para | proposicionss  para | produceicn libre. amaque .
ECTItE: S8 | -La  produccidn | cohesive textuales de la craciones con uma | desarrollar el | completar  cinco | -En |2 produceion libra usa . .
adecuadamente libre es sancilla, | inadecuzdo. lectura parz wnirlas superacisn. ejarcinio de | oraciones sobre la | “por sso’, paro mo mne wa | “HI Produccidn escrita: usa
‘aunque’. pere adacuada. -En el gjercicio de | con “entonces”. Con -Comienza 2 | produccicn  libre. | lectura. cansa con umnz | trez veces ‘porgue’, pero en
completar una | estos fagmantos entender como | En esta escnbis | -Prictico CONSeCUBNCA. ma ocasion lo  emplea
=]1I. Produccidn escrita: oracidn com  una | consiniye custro funciona  “aungua’ | tres oraciones: satisfactoriamente al | -En la produccicn libre no | adecuadamente. Usa
emplea doz  veces canza, solo en una | oraciones en medic de las | *la primers usa | uso da ‘porgque’ ¥ | usa “aumgus’ adecuadamente “por eso’ una
c : 1 ocazion escriba una | adecuadaments. propesicicnes adecuadaments el | ‘emfonces’ N
porgque’, perono Lo: usa . Fscriba N N Thienda P— ez,
adecuadamente pues no £ausa que o hene | -5 ; aungua al | eseribiendo un tax
- coheranciza con la | adecuadaments una -Usa  fragmentos | principio likbre  dande =u
e una  CONSecusncla CONEECUSNCIE, fraze que no astd literales del texto | *en 1z ssmunda | opimidn  sobre la
Com Una cansa. relacionada con el paa construir | emplea lectura.
cuento. oraciones adecuadamente
coherantes. Una de | “zungus’ al
estas es totalmente | principic de una
adecuaday enlaota | cracicn, perc no
solo se equivoca en | desammolls la
la  posicicm  de | superacidn.
‘aumgqua’. #gn la tarcara falla
an lz posicidn del
‘aungue’ pusz no lo
coloca  antes  del
obstaculo.
=1 Graméatica ¥ -Es capazz  de | -MNo completa una | -Emplsa U=z frazmentos | -Aprends del uzo v | -En &l ejercicio de | Practica -En la primera actividad no | *1 Gramatica v Voczbulario:
Vocabulariom confunde | difsrenciar una | oracién com una | satisfactoriaments | tewtuales de  la| lasdos posicionesen | produccién  Libre, | adecuadamente ol | escribe las  proposicicne: | emplea adecuadaments ‘por
‘por eso’ con “porque’ y | <3 de  una | comsecuencia v dos | “enfonces’ emunz lectura para wurles | las que  puede | sscribe cuatro [ use d2 ‘por ezo’, | para completar |z oracidn e, pero falld al wusar
133 inadecusdamente CONSECuSnCia. oracionss con | produccicn eserita | com emtoncss’. De | aparecer muncue’ oraciones: dos con | ‘porgue’,  ‘ammque’ | gue comienza con ‘aumgue’ “aumque’
E— -En  pensral wusa | cansas DPEra iy una modo que, no ze | -Aprends 2 | “aungus’ al | (entre -En la produceidn libre no i
MmAue - adecuadaments Posikblamants secusncia de sabe =l en caso de | difsrenciar un | comienze de  la| propesiciones) v | emplea ‘aungue’ e ion Escrita:
- .. | ‘porese’ v ‘porque’ | tisnen vocabulario | accionss daun ne  haber usado | obstdcule de wma | oracién v otras dos | enfonces’ - LOMprenzon . e a,‘
18 . Comprensién esropiendo el mejor | desconocido o falta | cuento. informacidn superacién. en medic de las | eseribiendo usa adecuadamente ‘aumque’.
Ezentar  no  emplea | clemento cohesive contercto para que | - Usa frapmentos terxtual, tendria el | -Practica al uso de | propesicionas. proposiciones  para , )
adecuadamente ¥ completando | sean mis | textuales de Iz mismo desempefio. | ‘mmque’ Tres oraciones no | complstar  cineo *IIL. Produccion escrita: usa
faumque’. oraciones con | entendibls. lectura para wirlos complatando, som corractas: oraciones sobre la cuatro veces Cpero’. Mo
CONZECUENCIES o | -En la produceidn | adecuadaments con satisfactoriaments, #en la primera nza | lactura. empleo nj_ug'um de  lo=
*[I1. Produccidn escrita: | causas. escrita libre, nowsa | “entonces”. cracicnes eon un | “amgue’ para | -Practicd elementos cohesives
usa cuatro veces “pere’. | U2 por 80’ pana obsticulo o wma | comenzar Iz | adecadamente ol ensefiado en los talleres.
Mo en:lplea nmgu.n atro adecuadaments deseribar el videa. mperacion. oracidm, pero ne | use de ‘Pur e-go’l,
) to cohesvo ‘porque’  en el En el gercicie de | desamollz al| & ’, ‘emtoneas’
Slemen : jarcicio de produccisn  libre, | ohsticuls. escribiendo un texto
produceidn hibra. azeribe uma oracicn | *en la sammda | Lbre  dande =
comrecta. oracién falla conla | opinidn  sobre  la

-la cuarta oracidn de
la produccidn libre
ez comecta  Solo
eacribe mal

€ 1

amgua’

ubicacidn da
*en la. tercara
oracidn no
desarrollz la
SupEracion.

lectura.
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k] = Gramatica ¥ -Es capas de | -En la produceidn | Usza adecuadamenta | Mo hay problamas | -Aprends del uso de | En el gjereicio de | -Practico Mo 8 identifican | #[. Gram;ilicaw_,‘ Vocabulario:
Vocabulsrioc no usa | diferenciar una | escrita ].i'bcre_, no usa ‘enlnncg:_’ en uma | con el use de Laﬂ.m;ql;.e‘ pm_dm:c_idn libre, | satizfactoriaments &l opocrllrmdades de | usa adecuadamente “por eso”
adecuadamente ‘por | causa d.e una ;pz e30’, =ne ‘_pofr Esd.umu_n e;mia “entonces’ :;ra.c:hca 4 zt:]dgﬂhﬂm qua 2] uso d.e, ‘_pnr es;o’, aprendizaje an al tallar. ¥ ‘aunque’.

T comsecusncia. razdm’. 5 oraciones) gue eruadamente diante porque’, ‘aungue’ ¥
‘E:O y a]f;?ta en el uso d -Practica Posiblements 32 | wma lz secusncia da use ds  “aumgue’ | consiniya una | ‘entonces’ I ensicm  Escrita:
UIUE - adecuadamentz el | confindic  porque | accione: de mm complatando oracion con | escribiendo 'IJ.SE. a.deu?mprl ente ‘amaue’
ST Cor .. | use ‘por eso’ v | estos dos elementos | cuento. oracionss con un | ‘zungue’ en medic | proposiciones para mAUE -
- MPrENson | « 3 UMSn Na CEISA C0h obetdcule o uma | de doz | complatar cinco - :
Escrita: emplea espogiendo el mejor | una consacuencia, superacidn, v | propesiciones, oraciones sobre la *IIl  Produccion  escrita:
adecuadamente glamentn cohesmro eacribienda unz | pere falla porque | lectura. emplea adecuadamente
‘aunque’. ¥ completando produccidn libra. En | asta dabe ‘porque’ dos veces.
Oraciones con eata 1ltima, eacribe | infroducir el | -Practice el uso de
=][1. Produccidn escrita: | consecuencizs o cuatro  oraciones: | obsticnlo. ‘por ese’, ‘porgque’,
emplea adecuadamente | caws2s. tres bien y una no. ‘aunque’ ¥
-Emplaa ‘entonces’
ggﬁesiros djfimm: adecuadamente escribiendo un text
] w ‘porque’  en el sobre la lectura.
0z ensefiados. sjarcicio de
produccidn libre.

I3 #] Cramatica y | -Diferencia una -En la produccidn | Usa adacuadaments | Mo ze identifican -Aprends del uso v | -No se identifican | -Practica -Al completar la oracién | *[. Gramatica y Vocabulario:
Vocabularior confunde | causa ds ) semi controlada “euwcn::u’ para | problemas con el laz dos posiciones en opom.lmdades de a.dacu:.d._?mmte ) al | com _‘pnrqu.e' no  es | usa adecuadamente ‘por eso’
‘par eso’ v ‘porque’, no | eomsecuencia. mfbe_ ) mf_bu tres | uso da “amtonces’. | las que p‘u?de aprendizaje  para u=e da ,'Emnn.cg!' y | entendible la propozicidn de ¥ “aunque’
emplea adecuadaments -Practica proposiciones que | oraciones: dos aparecer ‘aunque’. reforzar ;sob:re ?1 porque lmihleudo la_causz_l.

‘aumaque’. adac:um‘iammte,el_ no son coherantes mlm al ) use de ‘aungue’. | proposiciones para | -MNecesita _a_\'uda . _pan; *I. Comprension Escrita

use da ‘por eso’ ¥ con las dadas en el | cuento y ofrane. -Practica S3m embargo, ne | completar 1mna | completar las propesicicnes ad i te B
3 e 3 tallar. adecuadamente el | desamrolla todo el | oracion  sobre  la | de la oracidn que comianza 153 adec Enie AmAue .

1L i Comprensiin ezcogiendo al -En la preduccidn use ds  ‘zumgus’ | garcicic de | lectura. con “aungua’ .. .

Escrita: no U8 | pgjor elemente esprita libre tieme complatanda produccion libzs, Fn la  actividad de *HI_. Produccién escrita: se
adecuadamente cohesive v dificultades  con oraciones com  un -En la zctividad de | produccidn libre, usa °por | equiveca al usar “porque’.
‘aunque’. cormplatando ‘porque’ pussz no obsticule © uma produccidn libre | 2207, paro no mme una cansa

OTACIONES COn me una superacicn, ¥ emplea ¥ ma consecuencia
=]11. Produccidn escrita: | consecuencias o COMEACTIENCIE Lo escribiendo una aderuadaments Ademis, ohida mehoir
Emplea adecuadamente | c3usas. ma camsa Mo produccion hibre. En b 3 ¥ | ‘aungue’ en su produccion.
“porque’. U=z desarrolla asta 1iltima, eacn:.l?e ‘entonces’.

adecuadaments completaments las una oracisn

‘por eso’ en el | proposiciones que adecuadamente.

ajarcicio de | pretende umr.

produccidn libre.

7 | =L Gramatica y|-Es capaz de|-No sz idenmtifican | Usa adacuadamants | No s= identifiean -Aprends del uso de | Mo =2 idenfifican | -Emplaa -En la produccion semi | *[. Gramatica y Vocabulario:
Vocabulariom confinde | diferenciar una opom.lmdades de “euwcn::u’ para | problemas con el £ : 3 problemas con 2l a.dac:u:.da_.m!nte _’pe:r mmrolzda:_ﬁenept\o'!:ll._emas confinde ‘por e’ ¥
‘por eso’ v “porque’, no | causa ) de | aprendizaje  con mf_bu tres | use da “antonces’. :Pra.chc:i 2l uso de | uso de “eatonces”. | eso’ ¥ ‘porque’ al | para u:r_n'bu proposiciones ‘porque’, no emplea
usa adecuadamente | SoMACUSMCL. respecto al uzo de | oraciones. o aseribir con Cemtomces’ ¥ OB | aheryadamente ‘aungue’.
‘aumque’ -Practica par B50 ¥ com;_:leﬁnﬂ.o propesiciones  para | ‘zungue al prmeipie de la

aderuadaments porque’ oracionss conm un complatar oraciones | oracidn. *[I Comnrension Fscrita: no
ST Cor .. | oomo usar ‘por eso’ obstarule o uma sobre la lectura. . P " N
- MPIENSion |« <porgne’ en las superacisn. Fmplez inzdecuadaments | US2 adecuadamente ‘aunque’.
Escrita:  mo  emplea | aetividades En el gercicio de Usa adecuadaments | “sungus’ al principic de la
adecuadamente propusstas. produccidn libra, ‘porque’, ‘por eso’ ¥ | oracidn -en la produccidn
faungque’. eacribe ‘entonces’, al | libre- pues no imtroduce un
aderuadaments ezoribir ma | ghaticulo. *II.  Produccién  escrita
*I1. Produccidn escrita: cuatro oraciones con produceidn libre emplea dos veces ‘porque’
Usa dos veces ‘porgue’, ‘aunque’. Dos usan sobre la lectura, adecuadamente. Usa una vez
unza vez bien v la ofrano. ez s al ‘amque’,  ‘por esot ¥
Emplea wna wvez ‘por prncipio ¥ las ofras ‘entonces’ adecuadamente.
en medio de las

exo’ de forma adecuada

proposiciones.
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*L Gramitica ¥
Vocabulario: confunde
‘por exo’ v ‘porgue’, no
emplea adecuadamente

“aunque’
#IL Comprensién
Escrita: emplea
zdecuadamente
‘aunque’.

*111. Produccidn escrita:
Usa mz vez “por es0”
madecuadamente.
Emplea  uma
‘porque’
zdecuadamente.

VezZ

-Es  capaz  de
diferenciar una
causa de
CONEaCUSNCiE.

-Practica como usar
‘por eso’ ¥ “porgua’
esrogiendo el mejor
elamanto  cohesmo
¥ completando
oraciones con
consscuencias o
causas.

-Usa
adecuadaments
‘por ezo’ en la
produccion libre.

-En la preduccion
libra, tisne
dificultades  para
usar ‘porque’ puss

no  umis  uma
CONSSCUENCIE  com
una cansa.

-Emplea tres vecas
‘emtonces’ a partir
de una preduecion
eserita que ume la
secuencla de
acciomes  da  um

cuento. Ezta
produccicn 22
desarrollz en tormo a
fres hechos
melatadozs en la
lectura.

-Die las tres veces
que usa ‘emtoncas’,
la prmera foe
fallida pues ne une
una secuencla de
acclonss suceslvas.

-Aprende del uso de
-Practica 2] uso de
‘aungua’
complatando
oracignes con  un
obsticule o uma
Superacion.

-En la actividad de
commplatar
mci_unu con un

obstaculo, en uma

ocasion coloca el
‘aunqua’ para
infroducir la
suparacicn.

-En la artividad de
produccidn  libre,
earriba dos

OTAaCcIionEs. WMa 8%
comrecta v la ofra
ne porque falla con
la posicien  de
“aungua’. Le
coloca en medio de
la propesiciin de la
suparacicn.

Mo desamolla a
cakalidad la
actividad de
produccion libre.

-Emplaa
adecuadaments ‘por
es0’, ‘porque’, ¥
. o
escribiendo
proposiclones  paia

corplatar cineo
oraciones zobre la
lectura.

-Practica el uso de
‘por eso’, ‘porque’,
b f ¥
‘entonees”
escribienda un texta
litre  dande =
opmidn  sobre la
lectura.

-¥o escribe un obsticulo
despuds ‘amque’.

-Emplea ‘aungue’ &l

principio de un  pdrrafo,
perc mo  mizoduce un

obstienlo. Podriz decirse
qua lo usz como ma
ta conectadora

prezumn:

propia da la LBC, pero
‘aungue’ ne existe en la
L8C. De modo gqus
comienza a entender el
fincionamisnto  de  este
elamanto  cohesivo, pero
falla.

*I. Gramatica v Vocabulario:
usa adecuadamente “por ezo’
v ‘aunque’.

*II. Comprenzion Escrita:
emplea adecuadamenta
‘aumgque’.

*II1. Produccién escrita: usa
tres veces “porque’, pero solo
en una ocasion lo emplea
adecuadamente. En  wuma
ocazion el “porque’ hace
parte de unma pregunta
conectadora de la LSC, pero
comienza a entehder =u
fimcionamiento.

Emplea dos veces “por eso’,
pere solo en una ocasion lo
uza bien.

Emplea una vez ‘aungue’ y
‘entonces’ adecuadamente.




