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Resumen

La presente investigacion, de tipo descriptivo y desarrollada en el marco de un enfoque
mixto con un disefio incrustado, tiene como objetivo general identificar y describir los
aspectos gramaticales en los que aprendientes adultos sordos sefantes colombianos de nivel
basico de espafiol escrito como segunda lengua cometen errores con mayor frecuencia, asi
como disefiar e implementar un material didactico para cualificar su aprendizaje. Para esto,
se plantearon dos etapas principales con una serie de fases que abarcan: 1) sistematizacion
de un corpus de aprendientes sordos con 1.482 muestras escritas y 19.401 palabras,
provenientes de 42 participantes; 2) construccion de dos matrices de analisis de errores
enfocadas en los sistemas gramaticales del espafol, incluyendo una taxonomia descriptiva y
una etioldgica; 3) clasificacidon de los errores de las muestras del corpus por medio de un
proceso de codificacién haciendo uso de las matrices disefiadas; 4) identificacion y analisis de
los errores gramaticales mas frecuentes; 5) disefio de una primera versién del material
didactico que, posteriormente a su pilotaje y validacion, fue modificada; y 6) produccion de
una version final del material que fue implementada con un grupo de participantes Sordos,
con el fin de cualificar el aprendizaje de aquellos aspectos gramaticales que presentaron

mayor numero de errores.

Durante el proceso se contd con un grupo de cinco coinvestigadores Sordos, lo cual
enriquecio el andlisis investigativo y permitid darle mayor coherencia, profundidad y
pertinencia al trabajo desarrollado. Asimismo, se realizaron varios grupos focales en todas las
etapas con el fin de contar con la opinién y las percepciones de los participantes Sordos, con
respecto a los procesos que conllevd la investigacion. Al finalizar el estudio, fue posible cumplir

con todos los objetivos planteados, abarcando un importante andlisis contrastivo entre los



errores encontrados en las muestras escritas y la lengua de sefias colombiana, y logrando crear
un material didactico exitoso que permitid la cualificacion del aprendizaje de aquellos
aspectos gramaticales que, con mayor frecuencia, se les dificultan a sordos sefiantes

colombianos aprendientes de espafiol escrito de nivel basico.

Palabras claves

Espanol escrito como segunda lengua, Aprendientes sordos sefiantes, Coinvestigacion,

Andlisis de errores, Corpus de aprendientes, Propuesta didactica.



Abstract

This descriptive research, developed within the framework of a mixed approach with
an embedded design, has the general objective of identifying and describing the grammatical
aspects in which Colombian signing deaf learners at a basic level of written Spanish as a
second language make mistakes more frequently, and design and implement a teaching
material to qualify their learning. For this, two main stages were proposed with a series of
phases that included: 1) systematization of a corpus of Deaf learners that had 1,482 written
samples and 19,401 words, from 42 participants; 2) construction of two error analysis
matrices focused on the grammatical systems of Spanish, including a descriptive and an
etiological taxonomy; 3) classification of the errors of the corpus samples through a coding
process using the designed matrices; 4) identification and analysis of the most frequent
grammatical errors; 5) design of a first version of the didactic material, which was modified
after piloting and validation; and 6) produce a final version of the material that was
implemented with a group of Deaf participants, in order to qualify the learning of those

grammatical aspects that presented the greatest number of errors.

During the process there was a group of five Deaf coinvestigators, which enriched the
investigative analysis and allowed to give greater coherence, depth and relevance to the work
developed. Likewise, several focus groups were held at all stages to have the opinion and
perceptions of the Deaf participants, regarding the processes that the research entailed. At
the end of the study, it was possible to meet all the objectives set, encompassing an important
contrastive analysis between the errors found in the written samples and the Colombian Sign

Language, and managing to create a successful didactic material that allowed the qualification



of the learning of those grammar skills that are most often difficult for Deaf Colombians who

learn basic-level written Spanish.

Key words

Written Spanish as a second language, Signing deaf learners, Co-research, Error analysis,

Grammatical systems, Learner corpora, Didactic proposal.
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1. Introduccion

Las personas sordas! suelen enfrentar una serie de desafios relacionados con sus
procesos comunicativos, los cuales se ven altamente influenciados, tanto de forma positiva
como negativa, por el contexto que los rodea. Desde un primer momento, y teniendo en
cuenta que la mayoria de los sordos son hijos de padres oyentes, quienes probablemente no
han tenido un contacto previo con otros sordos y/o desconocen la lengua de sefas (LS), los
nifios sordos no cuentan de forma habitual con una estimulacion lingtistica en su hogar que
les permita adquirir una lengua y desarrollar su comunicacién, dado que los estimulos
auditivos producidos por sus padres son inaccesibles a raiz su dificultad auditiva, y no se

presenta un input significativo en la LS (Rodriguez, 2004).

Es importante aclarar que lo anterior no se debe a una dificultad por parte del sordo,
sino a una falencia de su ambiente. Ejemplo de ello es lo que ocurre en el caso de que tanto
el nifo como sus padres sean Sordos, ya que desde un primer momento puede tener un
contacto con la LS, lo que genera que el infante cumpla en dicha lengua los hitos del desarrollo
lingliistico como es esperado?; seguramente desarrollando habilidades que le permitan

obtener un bienestar comunicativo que impactara de forma positiva en su calidad de vida.

1 En este documento se utilizard la palabra sordo para hacer referencia a aquella persona con una pérdida
auditiva de severa o profunda, es decir, se hace referencia al diagndstico audioldgico. Mientras que la palabra
Sordo se emplea teniendo en cuenta un perfil linglistico, en el cual una persona sorda es usuaria de la lengua
de sefias, ademas de sentirse identificada a nivel social y cultural con dicha comunidad (Jokinen, 1999, citado
por Oviedo, 2001).

2 Esto es coherente con el hecho de que la LS es la lengua natural de las personas sordas, por lo cual no
representa ningun tipo de esfuerzo para un Sordo adquirirla cuando cuenta con un ambiente y una estimulacién
lingliistica enriquecedora.
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Lamentablemente, escenarios como el previamente descrito son muy poco comunes, dado
que lo mas habitual es que las personas sordas adquieran e incluso que aprendan la lengua
de sefias de una forma tardia, muchos de ellos inclusive inician este proceso cuando ingresan

a la escolaridad.

Vale la pena aclarar que lo anterior es solo uno de los muchos desafios relacionados
con la adquisiciéon de una primera lengua por parte de los sordos, ya que no se puede
desconocer el hecho de que desde una edad muy temprana?® se ven enfrentados a decisiones?
gue impactaran toda su vida, no solo a nivel comunicativo, sino también cognitivo, social y
emocional. Pero esto no acaba alli, dado que las personas Sordas forman parte de una
comunidad linglistica minoritaria que se encuentra inmersa y en constante contacto con un
contexto mayoritariamente oyente, que en este caso utiliza el espafiol para comunicarse, no
solamente de forma oral sino también de manera escrita. El espafiol escrito (EE) cobra
relevancia para las personas sordas teniendo en cuenta la posibilidad que les brinda de
acceder a la informacion en diferentes escenarios, dentro de los cuales se puede destacar el
educativo. Modelos educativos como el Bilinglie-Bicultural (Bi-Bi) en Colombia postulan al
espafiol escrito como una segunda lengua para las personas Sordas, respetando siempre el

lugar de la LS como primera lengua para dicha comunidad.

Ante este panorama de bilingliismo se presentan nuevos desafios para las personas

sordas. Inicialmente destaca el hecho de que no solamente les implica el aprendizaje de una

3 En el mejor de los casos, desde el momento en que nacen y se detecta la sordera. Sin embargo, no es poco
habitual encontrar a personas sordas a quienes les diagnosticaron de forma tardia la hipoacusia.

4 Por su corta edad, generalmente son los padres o tutores quienes toman las decisiones claves relacionadas con
el desarrollo del infante, incluyendo algunas tan trascendentales como iniciar un proceso terapéutico de
oralizacidn del nifio, la implementacion de ayudas auditivas como el implante coclear o audifonos, ser usuario o
no de la lengua de sefias, el tipo de institucién educativa al que asistira, entre muchas otras.
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lengua, sino también un proceso de alfabetizacidn®, teniendo en cuenta que su primera
lengua no cuenta con una representacion escrita (Yarza, 2018). Ademas, factores como el
hecho de que las modalidades de las lenguas distan, las diferencias a nivel lingtistico, la
existencia de elementos gramaticales® y léxicos en el espafiol que no tienen una
representacion o un equivalente directo en la lengua de sefias, y los frecuentes accesos
tardios a la escolarizacién junto con lo ya mencionado en relacion con la adquisicién y dominio
de la lengua de seiias, plantean un desafiante escenario para los aprendientes Sordos v,

también, para sus docentes.

Entrando en el campo de la enseiianza del espafiol escrito como segunda lengua
(EEL2) a personas Sordas, es imperativo resaltar el hecho de que este es un campo todavia en
desarrollo incipiente en Colombia, dado que existen factores como la importancia de
fortalecer el dominio de la LS por parte de los docentes, la necesidad incrementar la oferta
de espacios de formacidn y capacitacion para dichos profesionales en el area, y de satisfacer
los requerimientos de recursos en materia tecnoldgica, didactica y fisica (Diaz, Nieto,
Hincapié; 2017). En linea con lo anterior, y debido a que existen pocos materiales a los cuales
recurrir de forma directa’, generalmente los docentes se ven en la necesidad de adaptar
materiales enfocados en la ensefianza del espafiol creados para otras poblaciones (Fernandez,
2004; Arbeldez & Quiceno; 2016), dado que no se ajustan a las particularidades linglisticas y

de aprendizaje de las personas Sordas. Otros docentes optan por crear sus propios materiales

5 Esta siendo conceptualizada no desde un punto de vista académico y mecénico, sino desde el valor funcional y
social que el aprender una lengua escrita puede representar.

8 Como se evidenciara en los apartados de Estado del arte y de Marco conceptual, la gramatica del espafiol es
una de las dreas que mayores dificultades presenta para las personas Sordas, debido en parte al gran nimero
de elementos que hacen parte de esta.

7 Es decir, materiales disefiados con el fin de ensefiar EEL2 a personas Sordas.
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de clase teniendo en cuenta las necesidades que perciben en sus estudiantes; sin embargo, y
aungue en absoluto se demerita el importante trabajo de analisis de necesidades que puede
hacer cada docente, si este no cuenta con los suficientes referentes o elementos diddacticos y
pedagdgicos, posiblemente puede generar disefios que no cumplan con la totalidad de los

requerimientos y necesidades de formacion de los estudiantes sordos.

Lo mencionado resalta la necesidad de crear materiales enfocados en el abordaje
especifico de necesidades linglisticas objetivas® de aprendientes Sordos (AS) de EEL2,
teniendo en cuenta ademas las particularidades y los antecedentes de su proceso de
aprendizaje. Es alli donde esta investigacidn busca generar su principal contribucién, al tener
como objetivo identificar y describir los aspectos gramaticales en los que aprendientes sordos
sefiantes colombianos de nivel basico de espafiol escrito como segunda lengua cometen
errores con mayor frecuencia, y disefar e implementar un material didactico para cualificar
su aprendizaje. Se espera que este proceso contribuya significativamente al campo de la
ensefianza y del aprendizaje del EEL2 por parte de AS, no solo por medio de la identificacién
de necesidades lingliisticas objetivas que presenta dicha poblacién en el momento de

aprender el espafol escrito, sino también por medio del material didactico creado.

La propuesta implicé, desde los métodos mixtos, un riguroso proceso de investigacidon
gue incluye, entre otras cosas, la sistematizacion y el analisis de un corpus de muestras
escritas de AS colombianos. Ademas, destaca la participacion de las personas Sordas como

coinvestigadores y no como sujetos de estudio, dandoles asi un espacio para participar de

& Entendidas como aquellas derivadas del nivel de competencia o dominio de la lengua meta. Contrastan con las
necesidades lingiiisticas subjetivas que estan basadas en factores personales, afectivos y cognitivos del
estudiante o del grupo de estudiantes (Centro Virtual Cervantes, s.f.-a)



17

forma activa en el proceso de investigacidon, lo que incluye, ademas de lo mencionado

previamente, el disefo del material didactico.

Este documento inicia con un apartado en el cual se explora el problema de
investigacion y se resaltan los mayores desafios que implica el EEL2 para AS. Con el fin de
presentar las propuestas investigativas mas recientes que se hayan realizado en torno a la
situacion problema, se continda con el desarrollo de un estado del arte que abarca dos ejes
principales: el abordaje didactico del EEL2 para AS, y la exploracion de la interlengua® y de las
mayores dificultades que pueden presentar los AS al aprender EEL2. Posteriormente, se
presenta la justificacién de la investigacidon destacando las contribuciones que esta puede
hacer a distintos campos del conocimiento, y se sefiala la pertinencia de la elaboracién de
esta investigacion en el marco de la Maestria en Ensefianza de espafiol como lengua

extranjera y segunda lengua del Instituto Caro y Cuervo.

Luego se plantean los objetivos de la investigacidn, y se presenta un marco teérico en
el cual se definen ejes conceptuales como: modelo de educacion Bilinglie-Bicultural en el
Sordo; enfoques, modelos y estrategias empleadas para la ensefianza/aprendizaje de lenguas
escritas en personas Sordas; enfoques actuales de ensefianza de gramatica; linglistica del
corpus, anadlisis de errores e interlengua. Se continda con el desarrollo del marco
metodoldgico, en el que ademads de exponer el disefio de la investigacidn, se detallan las fases
del proceso investigativo y se describe cémo se desarrollé el ejercicio de validacién de los

instrumentos disefiados. Por ultimo, se presentan y analizan los resultados de la investigacion,

 Entendida como el sistema lingiiistico en evolucién de un estudiante de una L2 o LE en cada uno de los
momentos progresivos de adquisicion/aprendizaje por los que pasa en su proceso de estudio de la lengua
(Centro Virtual Cervantes., s.f.-b).
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se establecen conclusiones, se sefialan logros en funcidn de los objetivos propuestos y se dan

algunas recomendaciones para futuros estudios.
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2. Problema de investigacion

El espafiol escrito se postula como una segunda lengua (L2) para los Sordos (como es
indicado en la Resolucion 1515 del 2000 del Ministerio de Educaciéon Nacional), lo que
presenta desafios particularmente interesantes, al considerar que la lengua de sefias no
cuenta con una representacion escrita que les permita establecer una base equiparable, para
aprender la modalidad escrita del espafiol (Tovar, 2001; Trillos, 2016). Ademas, debido a otros
factores tales como los accesos tardios a la primera lengua, se torna en un proceso complejo
(Alonso, 2006; Marschark & Hauser, 2008; Rincén et al., 2015). Si bien es importante para la
poblacién Sorda interactuar por medio de su lengua natural, no se puede desconocer la
necesidad de ofrecer espacios que permitan y potencien el desenvolvimiento por medio de
la lengua escrita, al ser este un recurso lingtiistico que les permite relacionarse con el mundo

impreso que los rodea. Al respecto, Yarza (2018) postula lo siguiente:

En la actualidad, el acceso a la lengua escrita es primordial para alcanzar una
ciudadania plena. Todo estd escrito. En la escuela, el trabajo, el hogar, la calle, las
oficinas de atencidn, las redes sociales en Internet, por nombrar algunos espacios de
interaccion. En otras palabras, se puede decir que la escritura se filtré en cada ambito

de nuestra vida.

En vista de que estas comunidades [sordas] hablan lenguas denominadas

genéricamente lenguas de sefias (LLSS), y que se trata de lenguas que no poseen
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escritura, la cuestion del acceso a la LE ubica a sus miembros dentro del contexto de
la alfabetizacion de comunidades agrafas. Esto implica que se vean obligados a
aprender la LE de la lengua mayoritaria para poder transitar su escolaridad, acceder a
los medios e informacidon impresa, conseguir un trabajo, es decir, para su insercién

social en general. (pp. 121-122)

De esta forma, se crea un escenario bilinglie que influye directamente en Ia
concepcidn que tiene el individuo sobre el mundo y la forma en la que se desenvuelve en este

(Reyes, 2011).

En un estudio realizado por Diaz, Nieto e Hincapié (2017), en el cual se realizé un
diagnostico preliminar de las necesidades percibidas por docentes de espafiol como segunda
lengua para personas sordas, se sefiala la importancia de abordar las dificultades que los
estudiantes sordos enfrentan en el aula en el momento de aprender una L2. Por otro lado, los
AS no son ajenos a esta situacion, dado que algunos describen el proceso de aprendizaje de
una lengua escrita como algo dificil y problemdtico, perciben desafios tanto a nivel lingliistico
-como es el caso de entender las reglas gramaticales del espafiol-, como a nivel de su
desempefio comunicativo y en el momento de establecer intercambios comunicativos por

medio de esta con interlocutores sordos u oyentes (Yarza, 2018).

En Colombia, la oferta educativa que se encuentra legalmente reglamentada en el pais
es la Bilinglie-Bicultural (Decreto 1421 de 2017), dado que esta se postula como la idonea
para la educacion de la comunidad Sorda (Celemin, 2014). La modalidad Bi-Bi implica que en
el proceso de ensefianza y aprendizaje escolar de una persona sorda debe darse un lugar a la
lengua de sefas colombiana y al espafiol, como segunda lengua, desde etapas tempranas, lo

gue a su vez reconoce los procesos culturales que implica la interaccién de dos comunidades,



21

en este caso la sorda y la oyente. Siendo asi, la ensefianza/aprendizaje del EEL2 para AS
deberd tener siempre en cuenta que este proceso de alfabetizacién debe alejarse de las tareas
mecanicas que habitualmente se enfocan en copiar, trazar letras y formar palabras con estas
(Aragén, Cubillos & Vargas; 2010), y en su lugar centrarse en lograr un dominio de la lengua
escrita que les permita tener una buena competencia escrita, tanto nivel comprensivo como
expresivo (Fernandez, 2014). Sin embargo, existe una distancia entre lo planteado en la teoria
y lo llevado a cabo en la practica, en el momento de seguir e incorporar los lineamientos del
modelo Bi-Bi en las aulas (Knoors, Klerk & Marschark, 2018), que se exacerba en el escenario

de la ensefianza/aprendizaje del espafiol como segunda lengua (EL2).

Entre otros elementos?, particularmente, se presenta una tendencia a emplear las
mismas dindmicas y materiales de ensefianza que son disefiados para estudiantes oyentes
(tanto para extranjeros como para nativos en el caso de espafiol como primera lengua), las
cuales no son efectivas para aprendientes Sordos, puesto que desconocen las diversas
habilidades cognitivas!! que presenta dicha poblacion, sin considerar que el proceso no solo
implica el aprendizaje de una lengua, sino de un cddigo escrito inexistente en su lengua
natural. Asimismo, las propuestas suelen ignorar el proceso bilinglie Unico que les supone

aprender EE, dado que ademads de estar basado en la representacion de sonidos que son

10 Tales como los accesos tardios a la lengua de sefias, la falta de consolidacién de una primera lengua en el
momento de enfrentarse a la tarea de aprender una segunda, la necesidad de capacitacion percibida por parte
de los docentes, la falta de infraestructura y muchos otros que, pese a tener un impacto en el éxito del proceso
de ensefianza del espafiol como segunda lengua para AS, escapan al propédsito de esta investigacion.

11 Dentro de estas, en el caso de las personas Sordas con acceso temprano a la LS, destaca la fortaleza y las
habilidades asociadas al procesamiento visual de la informacién, una mayor capacidad de la memoria de trabajo
(particularmente en lo relacionado con aspectos visuoespaciales) y diferencias positivas asociadas con funciones
ejecutivas como el monitoreo, la inhibicién de estimulos y la capacidad de sostener la atencién (Tovar, 2019).
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inaccesibles para los sordos, incorpora cientos de elementos gramaticales y léxicos que no

tienen correspondencia en la LS (Celemin, 2014; Rincdn et al., 2015).

En el dmbito del aprendizaje de una lengua, el material empleado cobra una especial
relevancia, puesto que guia tanto a docentes como a aprendientes en el proceso. Durante el
disefio de estos recursos, se deben tener en cuenta las habilidades base de los aprendientes,
las necesidades comunicativas que se buscan suplir y los objetivos lingliisticos que se
pretenden alcanzar. En el caso de los estudiantes Sordos, lo anterior ha sido poco explorado,

como se desarrollara en el apartado de Estado del arte.

El material disponible para guiar a los docentes de espafol para aprendientes sordos
es poco®?, y se restringe aun mads al centrarse en el contexto de la poblacién sorda
colombiana®. Lo anteriormente expuesto evidencia la necesidad de incursionar en la creacion
de materiales, que puedan ser implementados por docentes y aprovechados por estudiantes

en el proceso de ensefianza/aprendizaje del EEL2 para la poblacién Sorda.

En el mejor de los casos, los docentes se embarcan en la labor de disefiar materiales
especificos para sus estudiantes, teniendo como base su experiencia y apreciaciones sobre

estos aprendientes, en relacion con las habilidades, las necesidades y las posibles dificultades

12 Es importante destacar iniciativas coherentes con el modelo Bi-Bi realizadas en algunos paises como
Argentina, en el cual se pueden encontrar varios libros y manuales disefiados especificamente para la ensefianza
de espafiol escrito a personas sordas, tales como la serie Leer y escribir de las autoras Zgryzek y Degenaro, cuyo
ultimo volumen se publicé en el 2021 con el apoyo de Unicef.

13 A disposicion del docente existen recursos digitales que, aunque no sean materiales enfocados en la
ensefianza del espafiol, pueden ser aprovechados en el aula, tales como algunas narraciones de cuentos clasicos,
leyendas y una novela en LSC que se encuentran disponibles en el portal de INSOR educativo, o contenidos
infantiles en LSC que pueden consultarse en Maguaré.

Por otro lado, en Insor Educativo (tanto en el portal, como en el canal de YouTube) se encuentran grabadas 17
clases de lenguaje (espafiol) que se transmitieron en vivo, en las cuales se tratan aspectos como los tipos de
texto, los verbos ser y estar, expresiones del espafiol y como formular preguntas en espafiol.
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que pueden presentar en el proceso de ensefianza/aprendizaje del EE, lo que podria generar
hipétesis imprecisas, insuficientes o de poco alcance (Hincapié, 2018; Ledn, 2019; Reppen,
2010). En este sentido y, partiendo del hecho de que existe poca informacion objetiva y
documentada con respecto a las caracteristicas de la interlengua de aprendientes sordos

(Leodn, 2019), surge la necesidad de contribuir a este campo.

Teniendo en cuenta lo desarrollado hasta el momento, es necesario emplear
metodologias y estrategias que aborden las necesidades linguisticas objetivas que representa
el aprendizaje de una L2 por parte de aprendientes Sordos. La problematica planteada en el
contexto anteriormente descrito da origen al interrogante central de la investigacion: écuales
son las dificultades gramaticales mads frecuentes presentadas por aprendientes adultos sordos
sefiantes colombianos de nivel basico** de espafol escrito como segunda lengua, y como

pueden abordarse didacticamente?

14 En el apartado de Metodologia se brindan mayores precisiones con respecto a lo que para los fines de esta
investigacion constituye el nivel bdsico.
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3. Estado del arte

El presente apartado consta de dos secciones. Para iniciar, se describirdn las
principales dificultades, reportadas en la literatura, que pueden ser encontradas en el proceso
de aprendizaje del espafiol escrito por parte de las personas sordas/Sordas®. Posteriormente,
se describiran hallazgos relacionados con la elaboracion de propuestas de abordaje didactico
y de intervencién en el contexto de bilingliismo que se han realizado para aprendientes
sordos/Sordos. Esta division se debe a que, seguin la busqueda hecha, existe una tendencia a
realizar estudios que se encuentran enfocados en la primera o en la segunda parte, siendo
muy pocas las investigaciones que parten de un analisis de necesidades o de interlengua, para

luego implementar una propuesta de abordaje didactico.

Este apartado se enmarca en la metodologia del andlisis documental, entendido como
la revisidon sistematica de fuentes seleccionadas por medio de criterios especificos (palabras
clave, periodo de analisis y disponibilidad en bases de datos), que son luego registradas en
una matriz de analisis que permite establecer tendencias y hallazgos significativos (Pefa &

Pirela, 2007).

Inicialmente, se definidé el tema de estudio y el objetivo teniendo en cuenta los
aspectos mencionados en el planteamiento del problema, haciendo énfasis en la
identificacion de tendencias y estrategias empleadas en materiales didacticos dirigidos a la

ensefianza aprendizaje del EL2 para la poblacién sorda/Sorda; asi como en la postulacién de

15 Como se detalla posteriormente, las investigaciones se desarrollaron con la participacién de personas sordas
y Sordas, por lo que se utilizarad sordo/Sordo para dar cuenta de esta dualidad.
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las dificultades que suelen experimentar dichos aprendientes durante su proceso de
aprendizaje del EE. Con base en dichos elementos, se hizo una seleccion de palabras clave que
orientaron el proceso de busqueda de fuentes de informacion, estas fueron: bilingliismo,
segunda lengua, sordos, espanol, lectura, escritura, propuesta didactica, gramatica, analisis
de errores, interlengua, dificultades, comprension, produccidon y expresion. Estos conceptos

debian aparecer en el titulo, las palabras clave o el resumen de las investigaciones.

Los documentos fueron obtenidos por medio de una budsqueda en las bases de datos
disponibles en el SINAB (Sistema Nacional de Bibliotecas) de la Universidad Nacional de
Colombia, tales como Doaj, ERIC, REDALYC y Wiley Online Library; y en el repositorio del
Instituto Caro y Cuervo. Se seleccionaron 18 fuentes, de las cuales 13 son articulos de
investigacion, 2 son tesis de licenciatura/pregrado y 2 son tesis de maestria, todas publicadas
en paises hispanohablantes de América Latina y Europa. El periodo de tiempo consultado
abarca desde el aflo 2002 hasta el 2020. Es importante aclarar que, si bien se pretendia en un
inicio seleccionar un periodo mas cercano a la actualidad, la escasez de publicaciones obligd

a ampliar el rango temporal.

Luego de realizar una lectura critica, evaluando el grado de afinidad y de relevancia
con la investigacién en curso, se empled una matriz en la cual se analizaron de manera
individual las fuentes consultadas, registrando: titulo, autores, afio de publicacién, pais de
origen, participantes, metodologia empleada, resultados/conclusiones, descripcién de
interlengua y dificultades en el proceso de aprendizaje de la lengua escrita, y otros aportes
relevantes para el estudio en relacién con la implementacién/postulacién de propuestas
didacticas en comprension o produccién escrita. Como categorias principales para dar

respuesta al objetivo del presente estudio, se seleccionaron las ultimas cinco.
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Finalmente, se procedid a identificar las tendencias en las categorias previamente
mencionadas, permitiendo establecer una proyeccidon que guie el proceso investigativo
enfocado en la identificacion/analisis de errores y en la creacion de propuestas didacticas
para la ensefianza/aprendizaje del EE a la comunidad Sorda. A continuacion, se describen los

principales hallazgos del proceso de revision.

3.1 Descripcion de interlengua y dificultades en el proceso de aprendizaje de lenguas

escritas por parte de aprendientes sordos

Es importante iniciar este apartado con una pequefia advertencia, y es el hecho de
gue, como se desarrollard posteriormente, los participantes de las investigaciones tienen
diferentes niveles de sordera y diversos antecedentes linglisticos, por esto no es posible
generalizar con total seguridad los resultados o las conclusiones de estas, al campo de la
ensefianza/aprendizaje de la lengua escrita por parte de estudiantes SS. Sin embargo, puede

ser un punto de partida para explorar las dificultades y la interlengua de dichos aprendientes.

Es interesante sefialar que, seglin la revisién realizada, es habitual encontrar
interferencias o calcos en el espafiol a nivel Iéxico y gramatical principalmente, que provienen
de lalengua de sefias. Ejemplo de lo anterior es lo reportado por Massone, Buscaglia y Bogado
(2005) quienes analizaron correos electrénicos escritos por personas sordas usuarias de la
Lengua de sefias argentina (LSA), frente a lo cual encontraron correlaciones significativas que
podrian explicar la forma en la cual los sordos empleaban el espafiol, siguiendo los patrones

de la LSA, entre estos:

Az

# Tendencia a utilizar frecuentemente la primera persona y los sujetos cuando

estos podrian ser omitidos.
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Incorporacion de elementos Iéxicos para marcar los tiempos verbales, como es
el caso de usar la palabra pasado antes de un verbo.

Ausencia de flexiones verbales propias del espafiol, que no presentan una
correspondencia en la LSA, como es el caso de las flexiones de numero y de
persona.

Uso de formas gramaticales para ordenar los constituyentes de una oracién en
espanol segun la estructura de la LSA. En este punto se aclara que no se hace
una transferencia total, puesto que en las producciones escritas de los sordos
se pueden notar elementos morfoldgicos y léxicos que no hacen parte de la
lengua de sefias. De esta forma, se evidencia precisamente el proceso de
interlengua de los sordos sefiantes aprendientes de EEL2.

En linea con lo anterior, se pueden encontrar también expresiones propias de
la lengua de senas, que los aprendientes sordos suelen incorporar de forma
escrita en sus textos, como constituyentes paralelos siguiendo el orden de la

LSA (por ejemplo, s/ o no para preguntarle a su interlocutor si estd de acuerdo).

Estos hallazgos resaltan la importancia de considerar la lengua de sefas dentro del

proceso de ensefianza/aprendizaje del EEL2, de manera tal que el docente pueda anticipary

estar preparado para abordar estas interferencias linglisticas producidas por el contacto

entre ambas lenguas.
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Por otro lado, y haciendo énfasis en elementos especificos del espafiol, es posible
encontrar errores® o dificultades en distintos niveles. Ejemplo de lo anterior son las siguientes

reportadas por Massone, Buscaglia y Bogado (2005):

s Decodificacién o comprension errénea del significado de las palabras.

# Ausencia o inseguridad en el uso de articulos, conjunciones, preposiciones y
pronombres cliticos.

# Falencias para flexionar los verbos segun el modo y el tiempo.

# Falta de concordancia entre género y nimero en pronombres, sustantivos y
adjetivos.

# Uso inadecuado de los signos de puntuacién, incluyendo su omisién y

repeticion.

En el caso de Colombia fue posible rastrear cuatro estudios con diferentes énfasis en
los cuales se pueden encontrar elementos relacionados con el analisis de errores en

producciones escritas de personas sordas/Sordas.

Un antecedente importante para la presente investigacion es el estudio realizado por
Tovar (2019), dado que en este se hizo una caracterizacion a nivel del uso y comprensién
espafiol escrito, contrastando los resultados de personas Sordas colombianas que tuvieron
un acceso temprano a la lengua de sefias en comparacioén, con aquellos sordos que tuvieron
este contacto de forma tardia. Una de las conclusiones mas importantes de este estudio es el

hecho de que la exposicion temprana (denominados como sordos con acceso nativo a la LS)

18 Entendidos como aquellos elementos de la produccidn oral o escrita de un estudiante, que distan de los que
son esperados en la lengua meta (Centro Virtual Cervantes, s.f.-c).
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o tardia (referidos como sordos con acceso tardio a la LS) a la primera lengua es un factor que
influye significativamente en el desarrollo y consolidacion de una segunda lengua en el caso
de las personas Sordas sefiantes, lo cual se evidencia en los resultados diferenciales que
obtuvieron ambas poblaciones frente a una prueba de lectura y escritura que fue disefiada
para dicha investigacion. Dentro de estos, Tovar (2019) resalta que hay diferencias en cuanto
a que el primer grupo tiene un mayor repertorio léxico (tanto en LSC como en espafiol),
superior prevalencia de transferencias sintdcticas dadas desde la estructura de la LSC,
falencias en el momento de resolver tareas asociadas a la pragmatica, y “dificultades leves
para diferenciar palabras y pseudopalabras (asociadas a procesos de lectura global), mientras
que los Sordos con acceso tardio a la lengua de sefias presentan ademas falencias para la

consolidacion de las reglas morfoldgicas de L2” (p. 132).

Estos resultados, ademads de dar luz con respecto a los posibles aspectos en los cuales
los AS pueden tener dificultades o fortalezas en el momento de aprender EEL2, plantean que
existen diferencias dadas dentro de la poblacién sorda segln sus antecedentes lingliisticos,
principalmente causadas por el contacto con la LS. Este es un hecho importante que se debe
considerar en el momento de enseiiar en el aula de espaiiol a aprendientes sordos, al implicar
qgue es necesario hacer un abordaje diferencial segun los antecedentes y las necesidades o
habilidades a nivel lingtistico, puesto que no es posible generalizar y asumir que todos los

aprendientes sordos son iguales.

En este sentido y extendiendo los hallazgos de Tovar (2019) es necesario tener en
cuenta en el aula y en el momento de disefar materiales didacticos, las diferencias dadas
entre Sordos (quienes usualmente tienen un contacto temprano con la LS), sordos/Sordos

con accesos tardios a la LS, sordos oralizados y sordos con ayudas auditivas. Este es un hecho
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fundamental que se considera en la presente investigacién, dado que, a diferencia de otros
estudios que se han realizado en el campo y que convocan la participacién de personas sordas
solamente bajo el criterio de que tengan una pérdida auditiva, sin importar los demas factores
o antecedentes lingtisticos (como se detallard posteriormente), en este trabajo se pretende
tener grupos de participantes lo mas homogéneos posibles, al centrarse solo en aprendientes

Sordos adultos usuarios de la LSC sin habilidades de oralizacidon o uso de ayudas auditivas.

Por otro lado, Nieto (2017) aplicd cuestionarios visuales a funcionarios sordos y analizé
textos anecddticos y académicos escritos por estudiantes sordos de posgrado. La autora no
presenta estadisticas que permitan identificar aquellos errores que pueden ser mas
significativos en su estudio, lo cual dificulta la interpretacion de los resultados. Sin embargo,
menciona que los sordos no prestan atencidon al uso de palabras funcionales como
preposiciones y conjunciones, pero si priorizan palabras de contenido como sustantivos,
adjetivos y verbos; lo cual puede estar relacionado con el hecho de que estas ultimas se

encuentran presentes tanto en el espafiol como en la lengua de sefias colombiana.

Asimismo, la autora sefiala que en el caso de los sustantivos se evidencia que se
centran en la raiz de la palabra y dejan de lado las flexiones; siendo el escenario contrario el
gue se presenta en los verbos, al fijarse mas en la flexion que en la raiz de la palabra, lo que
los lleva a confundir algunos tiempos verbales, como sucede en el condicional con el pretérito
imperfecto. A continuacidn, se detallan los errores que reportd en diferentes niveles de la

lengua (Nieto, 2017, pp. 38 - 39)"":

#  Ortografico: errores en acentuacién y uso de signos de puntuacion.

17 La informacidn es presentada de la misma manera en la que la reporta la autora. Solamente se hizo omisién
de algunos ejemplos y aclaraciones que informé.
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Morfoldgico: dificultades en la flexidn nominal de género, flexiones verbales
de persona, numero, tiempo, modo y aspecto; procesos de derivacién vy
composicion de palabras.

Léxico: errores en la asignacion de género a sustantivos inanimados, distincion
de palabras polisémicas, reconocimiento de palabras pardénimas, distincidn
entre pares de unidades, distincion de unidades pluriverbales, verbos con
régimen preposicional, adjetivos con régimen preposicional, colocaciones
Iéxicas, significado de locuciones verbales, adjetivales, adverbiales vy
conjuntivas.

Sintactico: falencias en la concordancia de género y numero entre
determinantes, sustantivos y adjetivos; orden de los elementos de la oracion;
posicion de los argumentos verbales; correlacion temporal entre el verbo
principal y el subordinado; ausencia de oraciones subordinadas y uso de los
pronombres y adverbios relativos; posicidon de los elementos de negacidén en la
oracidn; posicion de conjunciones; y uso de la voz pasiva.

Gramatical: dificultades en el uso de los articulos definidos e indefinidos; uso y
distincidn de los verbos ser, estar, habery tener; uso de pretérito imperfecto y
pretérito indefinido; formas y usos de los tiempos compuestos; formas y usos
de los condicionales; uso de indicativo y subjuntivo; uso de preposiciones; uso
y distincidon de por y para; usos del se; uso de perifrasis verbales; falta de
reconocimiento del infinitivo, participio y gerundio como sustantivo, adjetivo
y adverbio, respectivamente; distincién entre participio pasado y gerundio;

formas y usos de los recursos de impersonalidad.
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# Pragmatico: errores en el uso y reconocimiento de expresiones idiomaticas,
ausencia de conectores, distincidn del registro de uso de conectores, uso y
reconocimiento de registros, uso de expresiones propias de la oralidad que no
existen en la lengua de sefias, e interpretacion literal de sentidos.

# Discursivo: ausencia de elementos anaféricos que cuestionen los textos y

posicién de marcadores discursivos en la oracién.

Nieto (2017) concluye con una importante afirmacion, al sefialar que, dada la
necesidad de aprender espafiol como segunda lengua por parte de la comunidad Sorda, es
necesario disefar estrategias y recursos didacticos para dicha poblacion con el fin de impactar
positivamente el proceso de ensefianza por parte de los docentes de espaiiol, y de
aprendizaje por parte de los estudiantes Sordos. Lo anterior demanda recursos diferenciales
para esta poblaciéon, marcando una distancia con aquellos centrados en la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera o incluso como lengua materna. De esta manera, se resalta

la importancia de la presente investigacion.

Por otro lado, Ledn (2019) al analizar los errores de un corpus de muestras de
aprendientes sordos colombianos®®, concluyd que los errores mas habituales se presentaron
a nivel de la categoria de verbos (incluso demandd que la investigadora creara un sistema
adicional para clasificar sus errores), seguidos de las categorias preposicion, articulo y
pronombre. Dado que su énfasis estaba en los errores morfosintacticos, algunos de los

resultados mas destacables tienen que ver con el nivel de palabra y el nivel de palabra en

18 Tenian perfiles sociolingtiisticos diversos, entre los cuales se encontraban informantes con edades entre 17 y
61 aios, sordera congénita y sordera tardia, usuarios de espafiol como primera lengua, y niveles educativos que
iban entre el bachillerato y programas de posgrado.
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oracion. Al respecto, la autora sefala que el 54% de los errores se encontraban en el nivel de
palabra en oracion, el 17% correspondian a verbo en oracidn, el 15% al nivel de palabra y por
ultimo el 14% al nivel de verbos como palabra. Este estudio presentd un detallado andlisis
estadistico de las frecuencias de los errores encontrados, por lo que es un buen punto de
partida para investigadores interesados en el tema. La Figura 1 muestra el total de errores

por taxonomia y subtaxonomia reportados por la autora.

Figura 1. Total de errores segun taxonomia y subtaxonomia encontrados por Leon (2019)

TAX ONOMIA (NIVEL CATEGORIA  [SUBCATEGORIAS ADICION |§:1I?SE2CION |0MISION TOTAL
FALSA SELECCION DE
CATEGORIA FS CG
GRAMATICAL 26
] 2 ARTICULO AD ART FS ART OM ART 86
B v] v ADVERBIO (ADV) AD ADV FS ADV OM ADV
G g % CATEGORIAS
.'5 o g GRAMATICALES (CG) SUSTANTIVO AD SUS FS SUS OM SUS
Z z z ADJETIVO (AD)) AD ADJ FS AD) OM AD)J 1
Q g g PREPOSICION (PREP) AD PRE FS PRE OM PRE 122
-4 [
g < N PRONOMBRE (PRON) | AD PRON | FSPRON | OM PRON 69
o g CONJUNCION (CONJ) | AD CONJ FSCON) | OM CONj 23
g ORDEN SINTACTICO ORD SINT 9
< SINTAXIS CONCOR SINTAC.
N (CONC) CONC GEN CONC NUM 36
LEXICO (LEX) AD LEX FS LEX OM LEX 50
PALABRA -
MORFOLOGIA (MORF) AD MORF | FS MORF | OM MORF 54
480
SUBTAXONO p . FALSA
MiA NIVEL CATEGORIA | SUBCATEGORIAS ADICION | gp'eccion | OMISION TOTAL
g FLEXION AD FLV FSFLV OM FLV 59
g MODO ( MO) FS MO OM MO 6
§ ol ASPECTO (ASP s ‘
ag ey PERSONA (PER) FS PER 26
e
zs TEMPORALIDAD ( TEM) FS TEM 27
w n
u VERBO LEXICO VERBO AD VERB FSVERB | OM VERB 81
[¢] COMO i AD MV FS MV OM MV
] PALABRA MORFOLOGIA DEL VERBO (MV) .
w
211

Nota. Tomada de Ledn (2019), p. 177.

El estudio realizado por Londofio y Posada (2020) también ofrece algunos

acercamientos con respecto a los errores gramaticales que pueden encontrarse en
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producciones escritas de estudiantes sordos. En su investigacidn participaron cinco personas
sordas colombianas con diferentes antecedentes sociolinglisticos (incluyendo a una
participante que, adquirié la lengua de sefias a los 24 afios y aprendid el espafol escrito a los
26 afos®, siendo esta la lengua con la que mas se identifica), a quienes se les solicitd escribir
entre 3 y 9 textos de diferentes géneros textuales (tipologia narrativa y argumentativa), y
brindar informacién para construir un perfil sociolingtiistico, con el cual posteriormente se

relacionaron los analisis de sus producciones escritas.

Luego de analizar el corpus, Londofio y Posada (2020) identificaron que el 41,7% de
los errores correspondia a la dimensién sintdctica, el 20,4% a la lexical, el 15,9% a la
puntuacion, el 13,6% a la ortografica, el 4,4% a la morfoldgica y en ultimo lugar el 3,9% a la
grafémica. Lastimosamente, no se detallan a profundidad los resultados, aunque las autoras
sefialan que la omision de verbos es algo predominante, y que suelen sustituir a nivel
morfoldgico aquellos morfemas que hacen referencia al tiempo verbal, siendo reemplazados
por el infinitivo. Reportan ademas la sustitucion de palabras que no pertenecen al inventario
de la lengua, al omitir, adicionar o alterar el orden de las letras dentro de una palabra.
Asimismo, encontraron errores relacionados con el uso de las mayusculas y las minusculas, y
de los signos de puntuacion. Por ultimo, las autoras llegan a una interesante conclusién al
sefialar que “no es una cuestion de desconocimiento de la existencia de estas palabras
[verbos, sustantivos, adjetivos, adverbios, determinantes, preposiciones, pronombres y

conjunciones], sino que se dan errores en su uso” (p. 119).

19 Se respeta y utiliza la misma descripcidn, sin alterar los términos empleados por las autoras del estudio
original.
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3.2 Hallazgos relacionados con la elaboracion de propuestas de abordaje diddctico y de
intervencion en el contexto de bilingiiismo que se han realizado para aprendientes

sordos/Sordos

En esta seccidn, se describiran y analizaran las tendencias encontradas en relacién con
participantes, metodologia empleada, resultados/conclusiones, y otros aportes relevantes
para el estudio en relacién con la implementacidn/postulacion de propuestas didacticas en

comprensién o produccidn escrita, enfocadas en estudiantes sordos.

3.2.1 Participantes de estudios previos relacionados con personas sordas

Como se puede observar en la Tabla 1, se presenta una tendencia a realizar
investigaciones con grupos pequeios, sefalando que el 71,4% contd con una poblacién de
menos de 15 personas, y solo el 21,2% investigd con grupos de mas de 40 individuos. En este
punto, es importante destacar que el 67% de estas ultimas investigaciones cuentan con una
participacidn significativamente alta de poblacidon oyente, por lo cual, la poblacién sorda
involucrada termina siendo poco representativa, como es el caso del estudio de Gutiérrez y
Luque (2014) que cuenta con 12 participantes sordos y 72 oyentes. Al respecto, se seiala que
los oyentes fueron incluidos en las investigaciones como punto de contraste o de

complemento a la informacion obtenida de las personas sordas.

Porotrolado, el 57,1% de las fuentes se basé en datos provenientes de forma exclusiva
de poblacidn sorda sefiante (SS), el 14,2% solamente de sordos oralizados (SO), y un 17,6%

adicional incluyé ambos grupos?°. Esta informacion puede estar relacionada de forma directa

20 ] 11,1% restante, corresponde al estudio de Zambrano (2002) que incluyd SS y oyentes; y al de Gutiérrez y
Luque (2014) que ademas incluyeron oyentes.
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con la diversidad de contextos educativos de la poblacion sorda, ya que al hacer una
correlacidn con las edades de los participantes, se evidencia que tienden a estar cursando
educacion basica o media, en la cual los sordos generalmente se encuentran en contextos
como: instituciones Bi-Bi o de integracion (en las que es comun encontrar en una misma aula
de clase a SS, SO y oyentes) o establecimientos de educacion exclusiva para la comunidad

sorda sefnante.

Tablal. Caracteristicas de la poblacion participante de los estudios

Fuente S?rdos So.rdos Oyentes Edfdes
seflantes | oralizados (afios)
Zambrano (2002) 20 21 41 17a21
Pérez (2002) 11 11 8a14
Gutiérrez (2005) 10 10 13320
Gutiérrez y Salvador (2006) 10 10 13a20
Flérez, Baquero y Sdnchez (2010) 1 1 22
Gutiérrez (2012) 10 10 13a20
Ochoa, Gomez, Osorno (2013) 1 1 N.R.
Gutiérrez y Luque (2014) 2 10 72 84 12
Herrera, Chacon y Saavedra (2016) 43 43 7a1l3
Nieto (2017) 6 6 N.R.
Ledn (2019) 7 22 29 17 a6l
Tovar (2019) 14 14 18a41
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Londofio y Posada (2020) 5 5 N.R.

Ramirez (2020) 6 2 8 N.R.

Nota. No se incluyen todos los estudios analizados debido a que algunos de estos no hacen

explicita la caracterizacion o el numero de los participantes. N.R.= No reportado.

La diversidad descrita puede presentar desafios con respecto a la implementacién y
analisis de propuestas didacticas enfocadas en la ensefianza del EEL2 a poblacidn SS, debido
a que, como se mencioné previamente, los usuarios de lengua de sefas presentan
condiciones particulares en relacién con el aprendizaje del EE. Esto implica un abordaje que
dista de las estrategias o didacticas enfocadas a poblacion oyente o a sordos oralizados, dado
gue, por ejemplo, se debe dar un lugar privilegiado al aspecto grafico de los materiales,
teniendo en cuenta que los SS presentan una forma de aprendizaje predominantemente

visual (Mckee & Hauser, 2012, citados por Yarza, 2018).

3.2.2 Metodologia empleada en las investigaciones

Como se evidencia en la Tabla 2, existe una marcada tendencia a realizar
investigaciones bajo el paradigma cualitativo, de hecho, solo la realizada por Ramirez (2020)
emplea un paradigma mixto. Asimismo, el 80% de los estudios tiene un alcance descriptivo y

solo un 10% exploratorio o experimental.

Tabla 2. Paradigmas, alcance y disefios investigativos

Fuente

Paradigma ‘ Alcance ‘ Diseio

Zambrano (2002) Cualitativo Descriptivo Estudio de caso

Pérez (2002) Cualitativo | Descriptivo Investigacion - accion
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Gutiérrez (2005) Cualitativo Descriptivo Estudio de caso
Gutiérrez y Salvador (2006) Cualitativo Descriptivo Estudio de caso
Flérez, Baquero y Sanchez Cualitativo | Descriptivo Investigacion - accion
(2010)

Gutiérrez (2012) Cualitativo Exploratorio | Estudio de caso
Ochoa, Gomez, Osorno (2013) | Cualitativo Descriptivo Investigacidn - accion
Gutiérrez y Luque (2014) Cualitativo Descriptivo Estudio de caso
Herrera, Chacén y Saavedra Cualitativo Descriptivo Estudio de caso
(2016)

Ramirez (2020) Mixto Experimental | Pre experimental

Sobre el disefio, el 60% optd por un estudio de caso, el 30% por investigacion-accion,

el 10% pre experimental. Por otro lado, es interesante ver tendencias fuertemente
y p p

marcadas en relacién con la metodologia, en particular lo que respecta a investigaciones

cualitativas con alcance descriptivo. Todo lo anterior puede ser explicado debido a una

evidente necesidad de caracterizar y establecer perfiles linglisticos y de necesidades de

intervencion didactica para la poblacidon sorda/Sorda, siendo este un punto de partida

necesario antes de disefiar un material didactico. Gutiérrez y Luque (2014) sefialan que las

propuestas didacticas que abarcan la ensefianza/aprendizaje de la lengua escrita a poblacion

sorda/Sorda, son esfuerzos aislados y poco articulados. Asimismo, suelen seguir hipdtesis o

intereses particulares de los investigadores, de lo cual se puede deducir que postular un

alcance que llegue a un nivel correlacional (permitiendo encontrar patrones predecibles) o

explicativo (respondiendo a las causas del objeto de estudio), es una misién ambiciosa.
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Por lo anterior y pese a ser la minoria, es importante destacar la reciente incorporacion
del paradigma mixto con alcance experimental por parte de Ramirez (2020), puesto que este

permite:

(...) tener una visién mas completa de la cuestion, debido a que proporciona diferentes
puntos de vista para abordar el problema de la investigacion (Creswell & Plano, 2007) y
comprender e interpretar una realidad (Sampieri, Ferndndez & Baptista, 2006). Usar
datos de diferente naturaleza fue de suma importancia ya que la investigacién es
experimental, es decir, buscd entender las causas de los hechos (...) y los efectos (...)

tras la aplicacién de un estimulo. (p. 71)

Por otro lado, los instrumentos mds usados para la recoleccién de datos son las
entrevistas (60%), la aplicacion de pruebas (90%), el analisis de materiales producidos dentro
de las clases (50%), y el seguimiento por medio de diarios de campo (20%). Es interesante
sefialar que los estudios no se centraron exclusivamente en la aplicacion de un instrumento,
sino que todos utilizaron al menos dos de los mencionados previamente, lo que les permitio
obtener y contrastar informacién de diferentes fuentes, con el fin de realizar andlisis mas

profundos.

3.2.3 Resultados y conclusiones planteadas en investigaciones previas

De forma unanime se resalta la importancia del aprendizaje de la lengua escrita por
parte de la poblacidn sorda/Sorda; asimismo, se reconoce el valor que tiene la lengua de sefias
en el aula como un elemento clave y mediador en dicho proceso (Herrera, Chacén & Saavedra,
2016). Estas posturas refuerzan el valor que puede tener la implementacion de un modelo Bi-

Bi en el sistema educativo de las personas sordas.
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Adicionalmente, se presenta una marcada tendencia por explorar y relacionar los
procesos cognitivos que pueden verse involucrados en tareas de comprensién y produccion
escrita. Estos son abordados con diferentes niveles de profundidad, partiendo de aspectos
bdsicos como la atencidn, la memoria y la percepcién visual (Gutiérrez & Luque, 2014), hasta
llegar a indagar en los procesos metacognitivos y metalinglisticos que puede y debe
desarrollar un aprendiente sordo eficaz (Gutiérrez, 2005; Ramirez, 2020; Zambrano, 2002).
Incluir este tipo de mecanismos contribuye a desarrollar procesos de reflexion y de
aprendizaje significativos, que sin duda deben tenerse en cuenta en el disefio de propuestas

didacticas.

Sin embargo, no se debe desconocer la postulacion del uso de los mismos recursos
empleados con poblacion oyente, como es el caso de las investigaciones desarrolladas por
Flérez, Baquero y Sanchez (2010) y Ochoa, Gémez y Osorno (2013). Si bien las autoras
reportan una mejora relativa en las habilidades de comprension y expresién escrita, esta
puede estar relacionada con la baja complejidad de las tareas solicitadas. En ese sentido, este
ultimo grupo de autoras sefiala que “el estudiante respondié mejor a las preguntas literales
gue inferenciales y mucho mejor a las preguntas cerradas que al resumen. Estos resultados
son los esperados, pues muestran que a medida que se hace mas compleja la tarea, aparecen
mas problemas” (p. 178). Seria interesante para futuras investigaciones establecer cuales son
los aspectos mas destacables que pueden ser usados de los materiales empleados con
poblacién extranjera oyente, o con nativos usuarios del espafiol, y que son susceptibles de ser
aprovechados por parte de los aprendientes sordos, teniendo en cuenta las particularidades

de esta ultima poblacion. Por ejemplo, podria recurrirse a propuestas recientes tales como la
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gramatica cognitiva y la explicacion de la gramatica por medio de imagenes, las cuales, dada

su naturaleza altamente visual, probablemente beneficien a los alumnos Sordos.

Finalmente, se destaca el hecho de que los autores sefialan de forma constante Ila
necesidad de partir de una evaluacion para identificar las necesidades particulares del grupo
de sordos/Sordos con el que se va a trabajar en el aula. Esto implica reflexiones que se
escapan del alcance del presente trabajo, pero que invitan a cuestionar la necesidad de
estandarizar una evaluacion que permita determinar el nivel de espafol de los aprendientes

Sordos, en una escala similar a la que es propuesta para los extranjeros.

3.2.4 Otros aportes relevantes para el estudio en relacion con el disefio o la implementacion

de propuestas diddcticas en comprension o produccion escrita

Se evidencia en la Tabla 3 que, como resultado de los estudios, los autores logran
extraer una serie de elementos, que deben involucrarse en el momento de disefiar una
propuesta didactica, enfocada en la produccidn o la comprensidn de textos escritos por parte
de la poblaciéon sorda/Sorda. Es importante atender a estas recomendaciones en
investigaciones, que se aventuran en la tarea de diseiar dichos elementos, como es el caso

del presente proyecto de investigacion.

Tabla3. Recomendaciones de los autores sobre el disefio de propuestas diddcticas

Fuente Recomendaciones

Implementar estrategias como el subrayado, preguntas
Zambrano (2002) guia para resolver las tareas, trabajo con pares,
retroalimentacidon constante y positiva por parte del
docente. Evitar el uso del diccionario tradicional.
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Pérez (2002)

Usar la pedagogia por proyectos con el fin de que los
estudiantes vean la funcionalidad de la lectoescritura,
dejando de lado su concepcidon como un conjunto de
reglas por memorizar.

Gutiérrez (2005)

Incentivar el desarrollo de estrategias metacognitivas
junto con la consciencia sobre los subprocesos que
implica la escritura a nivel de estructuracion,
transcripcioén y revision.

Gutiérrez y Salvador (2006)

Reforzar las tareas de planificacion de los textos
escritos, teniendo en cuenta las dificultades
presentadas a nivel de transcripcidn que pueden limitar
el alcance de esta etapa.

Flérez, Baquero y Sanchez (2010)

Plantear la escritura como un proceso con diferentes
etapas contribuye a organizar los esquemas mentales
necesarios para desarrollar tareas de expresion escrita.

Gutiérrez (2012)

Reforzar el conocimiento a nivel discursivo y sintactico
del texto, puesto que es la base de las dificultades que
se presentan en el proceso de transcripcion.

Ochoa, Gomez, Osorno (2013)

Disefiar guias y procesos de acompafamiento
enfocados en desglosar las tareas que implica
comprender y producir un texto escrito.

Gutiérrez y Luque (2014)

Plantear la escritura como un proceso acompafiado de
la implementacion de estrategias metacognitivas.

Herrera, Chacon y Saavedra

(2016)

Trabajar paralelamente con la lengua de sefias, puesto
qgue algunas dificultades evidenciadas en la
lectoescritura provienen de falencias extendidas de
esta L1.

Ramirez (2020)

Presentar de forma explicita la gramatica, e incluir los
intereses de los aprendientes en los materiales del aula.
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Por ultimo, un elemento que reiterativamente se menciond en las investigaciones es
la atribucion de las dificultades presentadas en lengua escrita, como consecuencia de las
inadecuadas respuestas o abordajes que se ofrecen para la poblacién Sorda, obviando sus
necesidades y limitando sus posibilidades. Con esto, nuevamente se sefiala la importancia de
disefar propuestas didacticas enfocadas precisamente en las caracteristicas y necesidades de

esta poblacién.

3.3 Sintesis de los principales hallazgos

Con base en los resultados del presente apartado, ademas de resaltar la necesidad de
continuar realizando investigaciones, que permitan disefiar e implementar propuestas
didacticas para la ensefianza/aprendizaje del EE como L2 en poblacidon Sorda, se puede partir
de una integracion de los hallazgos de las diversas investigaciones consultadas, lo que
permitiria reconocer aquellos elementos que deben considerarse a nivel investigativo. En este
sentido, se debe prestar atencidn a las principales caracteristicas de la interlengua de los
aprendientes Sordos que se han postulado en las investigaciones, resaltando la dimensidn

gramatical como una de las que mas se ha reportado como de dificil acceso para este grupo.

Por otro lado, es recomendable seleccionar a los participantes de una forma que sea
lingliisticamente uniforme: SO separados de SS, ya que estas poblaciones distan en cuanto a
necesidades y recursos lingliisticos?, por lo que no es adecuado establecer una Unica

propuesta didactica para ambas poblaciones.

21 Esto sin desconocer el hecho de que no corresponde a las realidades vividas siempre en el aula de clase, donde
SS, SO e incluso oyentes suelen encontrarse en el rol de estudiantes. Sin embargo, y con el fin de establecer
analisis mas profundos y cercanos a las habilidades de los participantes, para fines investigativos puede ser un
escenario ideal.
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En cuanto al paradigma de investigacidon, y pese a que estadisticamente no fue
representativo, se recomienda emplear uno mixto, debido a las ventajas descritas, y a que,
como sefiala Diaz (2014), este no solo permite un diagndstico, sino también plantear
propuestas de abordaje enfocadas en la constante mejora de la calidad educativa, ajustando

los parametros mas adecuados para la realidad y el fendmeno especifico explorado.

Por dltimo, se resalta la importancia de involucrar un modelo Bi-Bi que integre
estrategias didacticas que permitan abordar el aprendizaje de la lengua escrita como un
proceso con un fin funcional y comunicativo, incluyendo estrategias metalinglisticas y
metacognitivas que hagan al aprendiente Sordo consciente de su proceso de aprendizaje de

EE y lo lleven a desarrollarlo de manera auténoma.
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4. Justificacion

Como se ha puesto en evidencia en los apartados anteriores, es necesario seguir
contribuyendo al conocimiento con respecto a las necesidades objetivas que presentan los
aprendientes sordos sefantes en el momento de enfrentarse a la tarea de aprender espanol,
lo cual representa un importante obstaculo para el campo de la ensefianza del EEL2 para dicha
poblacidn. La presente investigacion realiza un aporte al conocimiento, dado que su fase
inicial incluye la compilacidn, la sistematizacidn y el andlisis de un corpus de muestras escritas
de aprendientes sordos, que posteriormente estara a disposicion del publico general al
incorporarse a las muestras del corpus CAELE/2 del Instituto Caro y Cuervo. Por esto, futuros
investigadores podrdn recurrir a dicho material para profundizar en relacién con el estudio de

la interlengua de los estudiantes sordos.

Asimismo, para llegar a identificar los errores mas frecuentes, es indispensable partir
del estudio de taxonomias que permitan tanto describir los errores encontrados, como
postular las posibles causas que llevaron a su produccién. Con base en esta informacién, se
realiza un aporte instrumental/metodoldgico que consiste en la materializacién de matrices
de analisis de errores que permitirdn, como se enuncia en el apartado de Resultados, codificar
de forma automatica los errores encontrados, lo cual en si mismo es una innovacidon que
puede ser retomada por futuros investigadores para facilitar el establecimiento de
correlaciones entre factores de los sistemas gramaticales, taxonomias descriptivas vy

taxonomias etioldgicas.
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En linea con lo anterior, para poder establecer analisis a nivel etiolégico relacionados
con factores interlinglisticos es necesario indagar en diversas fuentes?? sobre la gramatica de
la LSC, por lo que la informacién compilada y presentada al respecto, junto con la generacidn
de hipodtesis coherentes con un analisis contrastivo de la LSCy el espafiol, también constituyen
un aporte importante al campo de la linglistica de la LSC y al de la docencia de EEL2 para

estudiantes sordos.

Por otro lado, y como se desarrollé en el apartado Planteamiento del problema,
aprender/ensefiar EEL2 es un desafio complejo, tanto para las personas Sordas, como para
sus docentes. La escasez de materiales que respondan a necesidades objetivas de dichos
aprendientes y que aborden sus particularidades cognitivas y linglisticas, incrementa el
desafio. En este sentido, crear materiales disefiados especificamente para aprendientes

Sordos colombianos supone un aporte significativo al campo de la ensefianza del EEL2.

Siendo asi, y como se evidencid en el apartado de Estado del arte, es importante
considerar los procesos cognitivos y metacognitivos, que pueden verse involucrados en tareas
de comprensién y produccidon escrita. Estos abarcan diferentes niveles de profundidad,
partiendo de aspectos basicos como la atencidn, la memoria y la percepcién visual (Gutiérrez
& Luque, 2014), hasta llegar a procesos metacognitivos y metalinglisticos que un aprendiente
sordo/Sordo eficaz puede y debe desarrollar, incorporando estrategias que inviten al
estudiante a ser consciente de su proceso de aprendizaje del EE (Gutiérrez, 2005; Ramirez,

2020; Zambrano, 2002). Para lograrlo, una parte de la base que sustenta la realizacion de la

22 Se incluyen investigaciones y tesis, junto con informacién compilada por medio de grupos focales y discusiones
con grupos de participantes y coinvestigadores Sordos, quienes formularon hipétesis con respecto a la forma en
la cual, desde su experiencia y conocimientos como usuarios/docentes/modelos lingtliisticos de LSC, se
configuran diversos elementos gramaticales en esta lengua.
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presente investigacion proviene de la postulacion y vinculacidn de principios que pueden
enriquecer y respaldar los elementos didacticos que se pretenden incorporar, como respuesta
a las necesidades objetivas y particularidades que implica dicho proceso en el caso de
aprendientes Sordos. Dichos principios pueden consultarse como un posible referente

didactico que puede retomarse en futuras propuestas de materiales de EEL2 para Sordos.

Ahora, es innegable que el rol de un docente de lenguas va mas alld de la ensefanza
de lo estrictamente linglistico. Los estudiantes indiscutiblemente usardn las habilidades y
conocimientos aprendidos para interactuar con otras personas haciendo uso de la lengua.
Estos intercambios no se encuentran permeados netamente por aspectos relacionados con
la competencia linglistica, sino que cobran una alta relevancia la competencia comunicativa
y cultural que pueda tener el aprendiente, para poder desenvolverse en multiples contextos
de intercambios mediados por la comunicacién (Moreno, 2008). De esta forma, también
resalta la importancia de desarrollar materiales que abarquen estrategias didacticas, que
permitan abordar lengua escrita con un fin funcional y comunicativo, que sean a su vez
coherentes con la realidad intercultural y social de los estudiantes Sordos, generando un

impacto en su motivacidn y en la relevancia/aplicabilidad de los saberes trabajados.

Otro de los aportes de la investigacion, a los docentes y a los aprendientes sordos,
consiste en que se amplia la perspectiva desde la cual disefiar y gestionar los materiales
educativos, puesto que estos no se conciben como desde una perspectiva instrumental sino
como un escenario fértil para llevar a los estudiantes a emplear los saberes lingtisticos para
construir e interpretar significados socioculturales, y fomentar el desarrollo de una postura
critica, que los faculte para analizar las actitudes y los sistemas de valores/creencias, y adoptar

libremente una posicion frente a las realidades que competen no solamente a su comunidad,
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sino a las otras con las que posiblemente tenga un contacto por medio del uso de la lengua
gue estan aprendiendo (Byram & Zarate, 1996), en este caso, la sociedad colombiana. Lo
anterior cobra una especial relevancia en el caso de la comunidad Sorda, debido a las luchas
sociales que incluso en la actualidad se encuentran vigentes en pro de la exigencia de sus
derechos, para lo cual, el tener una competencia linglistica y comunicativa en espafol es una

herramienta que fortalece dichas dinamicas socioculturales.

Teniendo en cuenta lo mencionado, la presente investigacion, al incorporar dichos
elementos, no busca simplemente disefiar un material didactico enfocado en la gramatica,
sino que pretende que este sea sensible y coherente con las particularidades que implica el
proceso de ensefianza/aprendizaje del EEL2, por parte de la poblacidn sorda sefiante, lo cual
incrementa el impacto y la acogida que pueda tener el recurso por parte de aprendientes
Sordos usuarios de la LSC. Se responde también a la necesidad de fortalecimiento de este
campo de conocimiento al que se enfrentan, tanto docentes como aprendientes, en el

momento de incursionar en el mundo del espanol escrito.

Sin embargo, el alcance va mas alla, al impactar positivamente a la poblacién que
podra hacer uso del material, incluyendo no solo a los estudiantes SS, sino a los docentes de
EEL2. En el caso de estos ultimos, la propuesta didactica disefiada posiblemente servird como
una guia para desarrollar experiencias en aula con aprendientes Sordos, incluso si los
docentes tienen un conocimiento basico de la lengua de sefias colombiana o de la comunidad

Sorda, debido al constante abordaje contrastivo que se emplea para el desarrollo de la
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presente propuesta, junto con la anticipacion y la explicacidon de posibles dificultades y

errores? que suelen presentar los aprendientes Sordos en su interlengua.

También se abre la posibilidad de que los principios o0 momentos articulados en la
propuesta diddctica sean después involucrados en futuros materiales de aula que disefien
docentes e investigadores en el drea de EEL2 para poblacién Sorda. Por otro lado, los
aprendientes se veran beneficiados no solo a nivel lingliistico en cuanto a la cualificacién de
su proceso de aprendizaje de espafol escrito, sino teniendo en cuenta la influencia que a
futuro puede tener dicho conocimiento, considerando su impacto en escenarios académicos,
socioculturales y de construccion de saberes e interpretacion de significados, en los cuales el
espainol escrito es una herramienta que, incluso, es capaz de influir positivamente en la

consecucion de luchas sociales.

Adicionalmente, se destaca dentro de la propuesta investigativa el seguimiento y
evaluacién constante realizado en pro de mejorar la calidad del producto final, para lo cual se
postularon elementos como el pilotaje del material creado y la posterior realizacion de
ajustes, asi como la vinculacion de modelos lingtisticos, intérpretes y miembros de la
comunidad Sorda como parte de un proceso de coinvestigacion?*, especificamente en los
procesos correspondientes al analisis de errores y al disefio del material didactico. Este ultimo
elemento en si mismo es un aporte importante al hablar de la creacién de materiales

didacticos de EEL2, dado que la participacidn de los aprendientes de la comunidad objetivo

23 Entendidos como aquellos elementos de la produccién escrita de un estudiante, que distan de los que son
esperados en la lengua meta (Centro Virtual Cervantes, s.f.-c).

24 La logica de la coinvestigacién implica un espacio en donde se invita a la comunidad a participar del proceso
investigativo de forma activa, siendo participes y proponentes de principio a fin. Es aqui donde se toma distancia
del rol de “poblacion objetivo” para postular la participacién como coinvestigadores o coinvestigadoras (Jones,
2019).
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enriquece y acerca la propuesta a escenarios coherentes con las necesidades y caracteristicas

reales a las que debe responder.

Por ultimo, la investigacion propuesta se desarrolla en el marco de la Maestria en
Ensefianza de espafiol como lengua extranjera y segunda lengua del Instituto Caro y Cuervo,
siendo coherente con su objetivo y los contenidos abarcados durante el proceso de
formacion. Al respecto, destaca el énfasis del programa en realizar un abordaje significativo y
operativo de la ensefianza y aprendizaje de la gramatica, asi como el interés en la ensefianza

del espanol como segunda lengua a la comunidad Sorda.
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5. Objetivos

5.1 Objetivo general

Identificar y describir aspectos gramaticales en los que adultos aprendientes sordos sefiantes
colombianos de nivel bdsico de espafiol escrito, como segunda lengua, cometen errores con
mayor frecuencia, y disefiar e implementar un material didactico para cualificar su

aprendizaje.

5.2 Objetivos especificos

s Construir y sistematizar un corpus de muestras escritas de aprendientes adultos

sordos colombianos de nivel basico de espafiol escrito como segunda lengua.

# Identificar los errores gramaticales mas frecuentes que cometen aprendientes
adultos sordos sefiantes colombianos de nivel basico de espafol escrito como

segunda lengua.

s Analizar, desde una perspectiva contrastiva con la lengua de sefias colombiana, los
errores gramaticales mas frecuentes que cometen aprendientes adultos sordos

sefiantes colombianos de nivel basico de espafol escrito como segunda lengua.

# Elaborar una propuesta didactica para el abordaje de algunos de los errores mas
frecuentes, a nivel gramatical, que cometen aprendientes adultos sordos sefiantes
colombianos de nivel basico de espafiol escrito como segunda lengua, de acuerdo

con el analisis del corpus efectuado.
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s Validar la propuesta didactica disefiada, por medio de procesos de pilotaje e
implementacion, con aprendientes adultos sordos sefiantes colombianos de nivel

basico de espafiol escrito como segunda lengua.
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6. Marco tedrico

En este apartado se desarrollardn conceptos claves para la presente investigacion.
Inicialmente, se explorara el modelo de educacién Bilinglie-Bicultural implementado en
Colombia para la poblacién sorda, incluyendo una contextualizacidon con respecto a la forma
en la que se aborda la ensefianza/aprendizaje del EE, enfatizando en la gramdtica, por parte
de aprendientes sordos sefiantes. Posteriormente, se dedicard un espacio a la descripcion de
las tendencias actuales de la ensefanza de la gramatica, haciendo énfasis en aquellas que por
su cercania a la forma en la cual las personas sordas emplean la informacién visual, pueden
tener mayor relevancia o impacto en tareas de ensefianza y aprendizaje de una lengua escrita.
Por ultimo, se presentara el panorama correspondiente a la linglistica del corpus, los corpus
de aprendientes y el andlisis de errores como metodologias y herramientas que contribuyen

al proceso de identificacidon de necesidades y al disefio de materiales didacticos.

6.1 Modelo de educacion Bilingiie-Bicultural en el Sordo

El estudio del desarrollo de procesos bilinglies en la comunidad sorda ha estado
permeado por las luchas en torno al reconocimiento de la lengua de sefias como un medio
valido para comunicar y construir saberes. De estas tensiones han surgido diversos modelos
de educaciéon que conceptualizan los procesos lingliisticos y bilinglies de las personas sordas
siguiendo multiples corrientes y estrategias. Algunas de estas propuestas son el

monolingliismo, la comunicacion total, el bilingiismo multimodal y la educacidn Bi-Bi. Debido
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a la relevancia de este ultimo para la presente propuesta investigativa, a continuacion, se

enuncian sus principales caracteristicas.

El modelo Bi-Bi surge paralelamente a la visidon socio antropoldgica de la poblacion
sorda, en la cual se deja de lado el énfasis que histéricamente se habia realizado en la
deficiencia auditiva de dicha poblacidn, para centrarse en sus capacidades mas alld de su
habilidad para escuchar (INSOR & MEN, 2006; Skliar, 1997). Uno de sus pilares parte del
reconocimiento de la lengua de sefias como un elemento clave en la identidad y en el
desarrollo de los sordos, postuldandola como su lengua natural y resaltando su potencial para
desarrollar habilidades linglisticas, cognitivas y sociales en los miembros de dicha comunidad,
lo que les permite participar como sujetos de derechos en la sociedad (Bejarano, 2006; Skliar,

1997).

De esta forma, la lengua de sefias se consolida como la primera lengua de las personas
sordas, al mismo tiempo que se le da validez a su uso, dentro de los sistemas educativos,
como un eje que permite vehiculizar las interacciones tanto a nivel informal y social, como a
nivel formal y académico (Bejarano, 2006). En linea con lo anterior, el modelo Bi-Bi postula,
como segunda lengua, la modalidad escrita de la lengua oficial del pais, que en el caso de

Colombia corresponde al espafiol escrito.

La educacién Bilinglie-Bicultural debe estar presente a lo largo de las trayectorias
educativas de las personas sordas, abarcando desde las etapas iniciales hasta la formacién
universitaria posgradual. Por esto, no es posible hablar de un Unico modelo, sino que éste se
adapta a sus diferentes contextos y necesidades (Bejarano, 2006; INSOR & MEN, 2006; Skliar,

1997; Skliar 2003).
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En el aifio 2006, el Instituto Nacional para Sordos [INSOR] y el Ministerio de Educacién
Nacional [MEN], publicaron los lineamientos y principios que se deben tener en cuenta en
torno a la pedagogia bajo el modelo Bi-Bi. En este documento, se resalta el contexto bicultural
del Sordo (al hacer parte de una comunidad que estd en constante contacto con una sociedad
oyente mayoritaria), y la necesidad de desarrollar habilidades bilinglies respetando siempre

como primera lengua la LS, y siendo la segunda el EE.

Bejarano, en su estudio realizado en el 2006, sefala la tendencia a emplear incluso en
instituciones educativas regidas por el modelo Bi-Bi, metodologias y estrategias de ensefianza
de segunda lengua que son abordadas de la misma forma, en la cual se ensefia a leer y escribir
a una persona oyente, lo que tiene serios problemas de base y pone en riesgo el éxito del
proceso educativo en si mismo. Ademas, se presenta una contradiccion al ignorar las
particularidades que tiene el proceso de aprendizaje de las personas sordas, y al desconocer

la influencia que puede tener la lengua de sefias en este escenario.

Recientemente, en el afio 2020, el INSOR y el MEN publican una actualizacion con
respecto al modelo Bi-Bi, en la cual, respecto a los procesos de ensefianza de la segunda
lengua, sefialan la necesidad de capacitar a los docentes en la elaboracion de disefios
didacticos que sean pertinentes para el contexto de sus estudiantes, en busca de desarrollar
habilidades de interaccién, comprension y produccidn de textos. Por otro lado, se sefiala que
parte del rol del docente debe implicar el crear espacios en los cuales sus estudiantes puedan
valorar y reconocer la utilidad del espainol escrito en diferentes escenarios en los cuales

pueden participar socialmente.

Por ultimo, es importante destacar que este modelo va mas alld de lo netamente

linguistico y le da un lugar privilegiado a las relaciones culturales entre la comunidad Sorda y
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las personas oyentes, dejando de lado la tendencia a establecer comparaciones y contrastes
entre sus miembros, de tal forma que no se pretende, en ninguna medida, desconocer la
identidad sociocultural de las personas Sordas, negar la historia y las luchas vividas por ellas

y ellos, ni mucho menos, intentar “oyentizarlos”. Al respecto, Skliar (2003) afirma lo siguiente:

Quienes no pueden escapar de la necesidad imperiosa de un método para la educacién
de sordos, quienes no pueden ver mas alld de sus ojos clinicos, quienes afioran una
solucion rapida a los supuestos problemas educativos de los sordos y quienes no
resisten la tentacién de verlos, algun dia, ser como los oyentes, no encontraran en la
educacioén bilinglie una tabla de salvacion -pues la educacidn bilinglie quiere que los
sordos sean, en el futuro, simplemente Sordos-. Quienes, por ultimo, buscan en la
educaciéon bilinglie un atajo para sus ansiedades reeducativas y correctivas, en
realidad, no comprenderan ni los fundamentos ni el destino que encierra esta

propuesta educativa. (p. 4)

En linea con lo anterior, el modelo Bi-Bi es coherente con las bases de la investigacion
presentada, dado que, tanto en el momento de realizar el analisis de errores, como durante
la formulacion de la propuesta diddctica para cualificar el proceso de ensefianza/aprendizaje
de aspectos gramaticales, se siguen sus postulados principales, reconociendo el valor y la
influencia de la LSC, la importancia de darle un fin comunicativo funcional al EE y darle un

lugar al entorno bicultural en el que se desenvuelven los Sordos.
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6.2 Enfoques, modelos y estrategias empleadas para la enseiianza/aprendizaje de la lengua

escrita en personas Sordas

En relacidn con la ensefianza/aprendizaje de la lengua escrita, es importante tener en
cuenta una particularidad que se presenta con la poblacion sorda sefiante. Generalmente se
espera que el aprendiente tenga un dominio o competencia comunicativa a nivel oral y
auditivo de una lengua, antes de introducir la lengua escrita, siendo esto algo esperado tanto
para L1, como para una L2 o lengua extranjera (LE) (Rusell, 2016). Sin embargo, en el caso de
los sordos, lo anterior no puede darse por contado, siendo en realidad la excepcién (en el caso
de contar con restos o ayudas auditivas, o de haber asistido a procesos de oralizacién) y no la

regla.

En este sentido, se despiertan debates con respecto a la posibilidad de generar un
acercamiento exitoso por parte de las personas sordas hacia una lengua escrita, sin la
mediacién de las representaciones fonoldgicas de la misma. Al respecto, Berent y Clymer
(2007) sefialan que en el caso de la poblacion SS el input linglistico debe provenir y explotarse
haciendo énfasis en el canal visual, siendo posible que los aprendientes desarrollen una
competencia comunicativa que les permita responder a las demandas del entorno y del medio
impreso que los rodea. Todo esto, claro estd, si se presentan ademas condiciones de
ensefianza de la lengua disefiadas para aprovechar la fortaleza visual de las personas sordas,

obviando la representacion auditiva de la lengua.

Por su parte, Rusell (2016) afirma que es posible para los SS aprender una lengua por

medio de representacion escrita, si se tiene en cuenta la ruta léxica de la lectura y sin
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depender de elementos fonoldgicos®® que no suelen estar dentro de las habilidades

linguisticas de los sordos.

Ahora, en cuanto a enfoques, estrategias y metodologias que se implementan para la
ensefianza de la lengua escrita a personas sordas, es posible encontrar en la historia el uso de
aquellos que se emplean para ensefiar a leer y escribir a personas oyentes su primera lengua,
también de recursos disefiados especificamente para ensefiar una segunda lengua o una
lengua extranjera (Berent & Clymer, 2007; Nieto, 2017; Rusell, 2016). Sin embargo, esta
puede no ser la discusidn principal que ha permeado historicamente el debate del bilingliismo

en sordos.

Las discusiones tedricas mas controversiales tienen que ver con aspectos que son
ajenos, por ejemplo, a un aprendiente extranjero, dado que se marcan directamente en los
modelos educativos de las personas sordas, incluyendo la historia de la lengua de sefias y la
imposicidon de la oralizacidon. Dentro de estos, se pueden encontrar propuestas en las cuales
destaca la ensefianza en instituciones especializadas en dicha comunidad vs. modelos de
inclusién o integracion, en los cuales los estudiantes sordos reciben en esencia la misma
ensefianza que sus pares oyentes, contando ademas con algunas adaptaciones y con el
servicio de interpretacion (Pertusa, 2002). Estos debates, aunque sean interesantes y de alta
relevancia, escapan al alcance de la presente investigacion, por lo cual a continuacidén se
mencionan dos propuestas que pueden dar una luz especifica con respecto a cdmo se concibe

la ensefianza de una lengua escrita a las personas sordas.

25 En este caso, se hace referencia a la dimensién fonolégica de las lenguas orales, la cual estd marcada
indiscutiblemente por caracteristicas que implican una modalidad aural-oral.
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Un método, que de hecho fue creado o conceptualizado especificamente para la
ensefianza de la lectura y la escritura a las personas sordas, es la logogenia. Bajo esta mirada,
se busca generar un ambiente estimulante de inmersion en la lengua, sustituyendo lo que
tradicionalmente se percibe por medio de la via auditiva, por inputs visuales que son
representados por la modalidad escrita de la lengua (Fernandez, 2004). Con estos y bajo la
estrategia de pares minimos?®, se busca que las personas sordas logren dominar la lectura y
la escritura. Dada la naturaleza de la logogenia, la gramatica y el léxico cobran un papel
protagénico en el aula de clase, poniendo en un segundo plano el valor discursivo o la

interaccién en torno a la lengua.

Por otro lado, destaca el enfoque comunicativo discursivo, desde el cual se han

generado procesos de investigacion aplicada, que han dado origen a orientaciones

conceptuales y practicas a nivel nacional. Segun el INSOR y el MEN (2009), los docentes
incluso en niveles iniciales deben emplear textos que aborden el componente discursivo y
gue permitan a los aprendientes activar sus conocimientos previos, ademds de enfatizar en
el contenido comunicativo y no en la forma del cddigo. Al respecto, estas instituciones sefialan
gue el objetivo de la ensefianza no debe centrarse Unicamente en implementar
correctamente formas gramaticales, sino en lograr un intercambio comunicativo, de tal forma
que “la lectura no se hace Unicamente para aprender la segunda lengua o para reforzar una

habilidad, sino para entender los mensajes y para el logro de un propdsito de comunicacion”

(p. 13).

%6 para esto, por ejemplo, se presentan oraciones que se diferencian en un solo elemento para identificar
informacion respecto al orden sintactico, forma, significado y presencia o ausencia de elementos gramaticales
(p. €j. “toca - un - lapiz / trae - un - lapiz” representando con acciones del cuerpo cada una de las oraciones).
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Analizando el énfasis de las dos propuestas y relacionandolo con lo expuesto en el
apartado de Estado del arte, es posible que algunas de las dificultades que suelen presentar
los sordos en tareas de lectura y escritura estén relacionadas con estas formas de abordar la
ensefianza/aprendizaje de la lengua escrita?’. Después de todo, si lo indispensable es que el
interlocutor entienda el mensaje, sin importar mucho si este es gramaticalmente correcto o
no, épara qué deben prestarle atencidn a este aspecto? O, por el contrario, si en el aula se
deja de lado la competencia comunicativa, ¢qué relevancia puede tener el aprender un sinfin

de pares minimos incrementando solo la competencia lingtistica?

Asimismo, se evidencia que la dicotomia que ha permeado los modelos de ensefanza
de la gramatica, con respecto a si centrarse en el significado o en la forma, también se
encuentra presente en el caso de la ensefianza/aprendizaje de la lengua escrita para los
sordos. Sin embargo, como se desarrollard en el siguiente apartado, darle un valor
comunicativo o discursivo a la lengua no debe dejar de lado el abordaje y la atencidn a las

formas gramaticales.

6.3 Enfoques actuales de ensefianza de gramdtica

Como se desarrollé en el apartado de Estado del arte, la gramatica suele ser uno de
los aspectos que mas dificultades presenta, en el momento de plantear su ensefianza o
aprendizaje en el aula de espaiol con aprendientes sordos. Por este motivo, y teniendo en

cuenta el objetivo de la presente investigacion, se considera relevante hacer una exploracién

27 Se aclara que estos factores se postulan como elementos que influyen, mas no se les atribuye la
responsabilidad completa frente a las dificultades que pueden presentar los aprendientes sordos en el momento
de aprender la lengua escrita, teniendo en cuenta que para esto seria necesario realizar estudios adicionales en
los cuales se evalue la influencia de estos, en contraste con elementos como los accesos tardios a la primera
lengua, la calidad de los procesos de adquisicidon de la lengua de sefias, la falta de suficientes programas de
formacion de docentes de segundas lenguas para sordos, entre otros.
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con respecto a los enfoques pedagdgicos que a lo largo de la historia han ofrecido soluciones
al abordaje de la gramatica. Con este propdsito, es posible destacar dos tendencias que han
marcado este panorama. Inicialmente, con los enfoques estructuralistas, se privilegiaba la
forma sobre el contenido, lo que se refleja en los primeros métodos que se interesaron por la
ensefianza de lenguas, ejemplo de esto son los métodos anteriores al siglo XX, como es el
caso de: gramadtica traduccién, directo, situacional y audiolingual (Pastor, 2006).
Posteriormente, se dio un vuelco a este abordaje, dejando de lado la forma y centrandose en
el contenido, como se puede evidenciar en el enfoque comunicativo de la lengua? (Pastor,
2006). Esta dicotomia entre enfocar las clases en la forma o en el significado que transmiten
los elementos gramaticales, desconecta a los estudiantes de una comprensién holistica de la

lengua (Llopis, 2011).

Frente a esto, actualmente se plantea un abordaje integrado, en el cual tanto la forma
como el contenido se consideran relevantes e inseparables en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, tal como lo plantea la gramatica cognitiva (GC). En palabras de Ruiz Campillo
(2017), la GC es una “reivindicacion de la indisolubilidad de forma y significado: la nueva
unidad basica no es la forma en si misma, no es el significado en si mismo, sino una unidad

simbdlica en la que forma y significado (significado conceptual) son inseparables” (parr. 1).

Desde esta perspectiva, ese significado conceptual dado por la uniéon entre la formay
el significado, se aborda como un elemento que tiene una carga comunicativa, que ademas

refleja perspectivas y realidades de los hablantes (Llopis, 2011). Lo anterior implica que

28 Es posible establecer correlaciones entre este Gltimo y algunas propuestas de abordaje del espafiol como
segunda lengua para personas sordas, debido a que, como se menciond en el apartado anterior, el modelo
comunicativo hace parte de los mas relevantes en el area, histéricamente hablando.
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cuando un usuario de una lengua decide utilizar una forma gramatical particular, no es dado
por azar o por la aplicacion metddica de una regla evocada desde la memoria, sino que realiza
una eleccion orientada a su intencién de transmitir una realidad o una actitud especifica. La
GC abre de esta manera un mundo diferente para los docentes de lenguas en el campo de la
didactica, ya que implica invitar a los estudiantes a comprender el porqué de la gramatica,
incluyendo la comprension y la seleccion de las formas lingisticas que les permitan transmitir
una perspectiva comunicativa especifica, liberando al estudiante de tener que memorizar
listados amplios de reglas no operativas®, al tradicionalmente ser posible asignarles a los
mismos significados formas diferentes (Llopis, 2018). En palabras de Ruiz Campillo (2007,

como se cité en Marti, 2017):

El objetivo no es hacer a los estudiantes linglistas del siglo XXI, sino aprovechar lo que
la linglistica del siglo XXI propone de util sobre el funcionamiento sistematico del
lenguaje para ofrecer a los estudiantes una gramatica lo mas sistematica posible, una
gramatica de significados mas que formas, de leyes mas que reglas, de calles
iluminadas mds que selvas exdticas, una gramatica que se deja descubrir con mapas

en lugar de exigir el constante uso de machetes. (p. 2)

En coherencia con lo anterior, Miquel (Centro Universitario Internacional de Barcelona
[UNIBA], 2016, 19:10-23:51) sefiala que actualmente los docentes pueden optar por emplear
una serie de recursos y estrategias que precisamente sigan la légica de la seleccidn consciente
de una forma gramatical u otra, al cargarlas de contenido. Para esto, es indispensable buscar

el valor basico o primario de las formas, siendo la base de dicho analisis el concepto de

2% Entendidas como aquellas que estan dadas por una lista de usos o significados no gramaticales (por ejemplo,
el subjuntivo se utiliza para expresar deseo) (Mora, 2012).
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representacion, de tal forma que se formulen principios generales que sean facilmente

interpretados por todos los hablantes.

Por otro lado, Guerra (2013) amplia la informacién con respecto a la relacién que
puede tener la representacion de la realidad, con el desarrollo del lenguaje y la forma en la
cual se cohesionan por medio de elementos como la gramatica. Lo anterior, partiendo del
hecho que desde la infancia nos vemos en la necesidad de aprender “expresiones lingliisticas
relacionadas con el mundo que estamos viendo” (Lépez, 2015, p. 19, citada por Guerra, 2013),
de la mano del hecho de que la gramatica de la lengua permite asignar categorias y conceptos
a todos aquellos elementos que vemos y percibimos a nuestro alrededor, generando como
consecuencia légica que la forma en la cual se configura linglisticamente el mundo, debe ser
muy parecida a la forma en la cual este es percibido por la vista, generando imdagenes
mentales. Al respecto, cobra relevancia el hecho de que para entender y hablar del mundo
gue nos rodea, se deben considerar las relaciones que los elementos tienen en un plano fisico,

siendo esta una necesidad que por medio de la gramatica®® se puede abordar.

En un abordaje coherente con la gramatica cognitiva, el input cobra una especial
relevancia. Frente a esto, Alonso (2004) sefiala que existen formas para facilitar la adquisiciéon
de estructuras linglisticas, mediante la aplicacion de estrategias de procesamiento de
informacidn que sean universales, tales como la instruccion enfocada en la forma y Ila
instruccién basada en el procesamiento del input, con el objetivo de que los aprendientes
presten mayor atencién a los elementos gramaticales y sean capaces de procesarlos, lo que

implica que accedan al item gramatical al mismo tiempo que procesan su significado. A

30 En la gramdtica cognitiva se pueden ver multiples representaciones de lo anterior, como es el uso de la
metafora conceptual de que el tiempo es un espacio.
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continuacion, se describen aspectos tedricos al respecto, que permiten comprender y resaltar

los aportes que estos hacen en el escenario de la ensefianza/aprendizaje de la gramatica.

6.3.1 El procesamiento del input y la instruccion del procesamiento en la ensefianza gramatical

El input o caudal lingtiistico hace referencia a las muestras a las que se expone, bajo
una modalidad oral o escrita de una lengua meta, un aprendiente durante su proceso de
aprendizaje (Centro Virtual Cervantes, s.f-d). Si no se presentan estas muestras de lengua
durante el proceso de ensefianza, los aprendientes no tendrdn elementos sobre los cuales
construir representaciones mentales y significados de la lengua pretendida (Fernandez,
1999). Esto, se relaciona con la forma en la cual se desarrolla el lenguaje en los seres humanos,
dado que se parte de un input comprensible que se encuentra disponible en el entorno, y que
es ligeramente superior al nivel de competencia que posee en ese momento; lo anterior fue
denominado por Krashen como la hipdtesis del input comprensible (Centro Virtual Cervantes,

s.f-e).

Sin embargo, en general los aprendientes de lenguas, en particular aquellos que se
encuentran en un contexto de segunda lengua, se encuentran expuestos a inputs reales que
no puede procesar en su totalidad. Aquella parte que si es procesada se denomina Intake. El
poder conocer como los estudiantes partiendo del input procesan el intake es lo que se

denomina procesamiento de input (Fernandez, 1999).

Ahora, el Modelo del procesamiento del input propuesto por VanPatten (2004, citado
por Palacio, 2017) pretende dar cuenta de los procesos mentales que realiza un aprendiente
cuando intenta comprender un input. Para esto, propone una serie de principios que
permiten comprender las estrategias que sigue el procesamiento de un estudiante en el

momento de procesar un input. El primero de ellos es el de la Primacia del significado, este
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plantea que los aprendientes procesan el input privilegiando su significado antes que la forma
en que este se presenta. Por esto, procesan primero las palabras que tienen una carga Iéxica
gue aquellas que no lo contienen, prefieren recurrir a los elementos léxicos que a los
morfoldgicos para extraer informacién semantica, ante informacion redundante3! optan por
procesar la informacién mas significativa (es decir, la léxica), y tienden a procesar primero
aquellos elementos que se encuentran en una posicién inicial en la oracién, en contraste con

aquellos que ocupan una posicion final o intermedia.

El segundo principio es el del Primer sustantivo, el cual postula que los aprendientes
suelen considerar como el sujeto o agente de la oracidén al primer sustantivo o pronombre
qgue encuentran, aunque existen ciertas circunstancias que hacen que se evada esta
tendencia, como es el caso del principio Iéxico semantico, en el cual recurren a la carga
semantica para evocar informacion con respecto al sujeto o el agente de la oracidn, asi como

a considerar la probabilidad de que ocurra un acontecimiento particular3?.

En linea con lo anterior, la instruccion de procesamiento permite estructurar
actividades centradas precisamente en manipular las formas en las que los aprendientes
procesan informacién proveniente de un input comprensible, logrando que fije su atencién
en ciertos elementos (el intake) y otros pasen desapercibidos, de tal forma que son guiados a

gue puedan identificar y comprender propiedades de la lengua (Palacio, 2017; Fernandez,

31 Un ejemplo de esta redundancia puede ser visto en la oracién “saldré mafiana con mis amigos”. El adverbio
de tiempo mafiana y el morfema “-é” del verbo saldré dar informacién con respecto al momento temporal en
el cual se realizard la accién de salir, sin embargo, el adverbio contiene mucha mas carga semantica en
comparacion con el morfema, por lo cual una pendiente procesara primero el adverbio.

32 En una oracidn, el mosquito fue aplastado por el cabello, no pueden aplicar el principio del primer sustantivo
para interpretar adecuadamente la situacién, dado que de hacerlo entenderian que una especie de mosquito
gigante aplastd a un caballo, lo cual activaria sus alarmas debido a que es una situacién poco probable. Por esto,
debenrecurrir alainformacién léxica y semanticay a las relaciones ldgicas que establecen para poder interpretar
y asignar los roles a los componentes de la oracion.
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1999; Llopis, 2009). Por esto, la instruccién del procesamiento resulta particularmente util
para procesar aquellas formas gramaticales que pueden llegar a ser dificiles de procesar o de
detectar, al aumentar la posibilidad de que los estudiantes logren comprender las formas
gramaticales meta al procesarlas con éxito, lo que posibilita la incorporacién eventual a su
interlengua (Llopis, 2009). Siendo asi, se debe considerar en el momento de plantear una
actividad gramatical que, frente a un enunciado linglistico, siempre se atiende antes al
significado que a la forma, es decir que, como se menciond previamente, se perciben
inicialmente las unidades léxicas frente a las marcas morfolégicas empleadas (Miquel, Centro
Universitario Internacional de Barcelona [UNIBA], 2016, 19:10-23:51). Posteriormente, se
daran algunos ejemplos de estrategias y actividades que ponen en practica lo anteriormente

sefialado.

Esto es de alta relevancia para el caso de la ensefianza del espafiol escrito como
segunda lengua para aprendientes Sordos, debido a que estos se encuentran expuestos a
inputs en espafiol escrito constantemente, sin que esto implique que puedan procesarlos
debido a que varios de sus elementos son dificiles de procesar o detectar para estos
estudiantes, teniendo en cuenta factores que previamente se han mencionado como la
distancia entre la gramatica de la lengua de sefias y el espafiol. De esta forma, el
procesamiento del input y la instruccion del procesamiento pueden orientar al docente para
presentar en el aula inputs manipulados que incentiven a sus estudiantes a identificar y
comprender ciertos elementos gramaticales de la lengua escrita, logrando que hagan parte

del intake que procesan los estudiantes, evitando que estos pasen desapercibidos.
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6.3.2 Actividades gramaticales basadas en la instruccion del procesamiento

Las actividades basadas en la instruccion del procesamiento buscan llevar al
estudiante a que realice una conexion efectiva entre la forma y el significado de una forma
gramatical, posibilitando la generacion o procesamiento de un intake lo mas completo posible
(Palacio, 2017). Para esto, diversos autores han planteado actividades que buscan conseguir
este propdsito. Las principales son aquellas basadas en el input estructurado, las cuales se
caracterizan por manipular el input de tal manera que una forma gramatical meta contenga
una carga significativa, a la cual los aprendientes deban recurrir para resolver con éxito una
tarea, en la cual ademads solo se le pide que procese la forma gramatical, mas no que la
produzca (Lee & VanPatten,1995, citados por Gémez, 1995). Estas caracteristicas seglin Lee y
VanPatten (1995, citados por Gomez, 1995) son las que permiten que ese input sea

comprensivo y significativo con respecto a la forma gramatical pretendida.

Wong (2004, citado por Palacios, 2017) establece algunas pautas que un docente debe
tener en cuenta en el momento de disefiar una actividad siguiendo la légica del principio del
input estructurado. El primero de ellos es presentar un solo elemento cada vez, de tal forma
gue se centren los recursos cognitivos del estudiante en sélo este elemento; el segundo es
mantener el significado siempre presente, de tal manera que la conexidn entre la formay lo
gue esta evoca sea visible para el aprendiente; el tercero es pasar de la oracidn el discurso, lo
cual esta relacionado con el hecho de estimular que los estudiantes hagan algo con el input,
es decir, que se relacionan de alguna manera con lo que este expone, como puede ser el
hecho de mostrarse en acuerdo o desacuerdo con lo planteado; el cuarto es suministrar el

input en su modalidad tanto oral como escrita, con el fin de exponer a multiples formas de
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representar la informacion al aprendiente; y por ultimo, tener en cuenta las estrategias de

procesamiento de los aprendientes.

Por otro lado, estas pautas también son aplicables a actividades de output
estructurado, que vendrian siendo el correlato del input estructurado, pero centrado en
tareas de produccién por parte del aprendiente, en las cuales sea indispensable que se use
una forma gramatical especifica, para expresar un contenido previamente determinado

(Miquel & Ortega, 2014).

A modo de cierre, en el momento de disefiar una actividad gramatical que siga lo
expuesto anteriormente sobre los enfoques actuales de ensefianza de la gramatica, un
docente debe tener en cuenta los siguientes elementos segun Miquel (Centro Universitario
Internacional de Barcelona [UNIBA], 2016, 45:30-49:56): 1) cuanto mas conocidos sean los
items léxicos, mayor probabilidad hay de que se atienda con eficacia a los elementos
gramaticales, 2) dar solamente la informacién necesaria, de modo que se procese
significativamente el elemento gramatical enfocado, 3) hacer que la resolucion del ejercicio
dependa de la forma gramatical cargandola de contenido comunicativo, y 4) que solamente

exista una respuesta posible para la actividad.

6.3.3 El uso de imdgenes para explicar la gramdtica

Inicialmente, algunos de estos usos pueden verse en materiales didacticos que las
incorporan con el fin de acompafiar la comprension de un texto escrito u oral, asi como para
estimular la imaginacién y las producciones escritas de los estudiantes. Asimismo, uno de los
usos mas convencionales que se les puede atribuir es para apoyar la comprension de [éxico.

Sin embargo, en el campo de la ensefianza de la gramatica estas han cobrado una relevancia
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progresiva, siendo un aspecto de interés para la presente investigacién, teniendo en cuenta

gue se interesa por la ensefianza de la gramatica a AS.

Al respecto, Miguel menciona que un recurso de alto valor para lograr las
representaciones mentales asociadas a conceptos gramaticales tiene que ver con el
aprovechamiento del componente visual, debido a que cada forma gramatical puede ofrecer
una imagen o una realidad percibida de diferentes maneras (Miquel, Centro Universitario
Internacional de Barcelona [UNIBA], 2016, 19:10-23:51). Incluso, se ha estudiado la
correlaciéon que pueden tener a nivel cerebral las habilidades visuales y verbales, y la

influencia que pueden tener en el desarrollo lingtistico®:.

En este sentido, y retomando ademas lo expuesto anteriormente con respecto al rol
de las imagenes mentales para representar la realidad, una forma interesante y logica de
presentar la gramatica estaria relacionada con el uso de recursos graficos, que precisamente
permitan evidenciar las relaciones espaciales y ldgicas que esta contiene. De esta forma, las
imagenes, pasan de tener un rol meramente decorativo, para transformarse en una en un
recurso valioso con un sinfin de posibilidades para el campo de la ensefianza de lenguas.
Algunos excelentes referentes al respecto, pueden encontrarse en los recursos presentados
en la Gramdtica bdsica del estudiante de espafiol de la editorial Difusién, o en el portal web

Tercera gramdtica.

Todo lo mencionado hasta el momento, tiene una importancia y coherencia alta en el

momento de vincularlo con los aprendientes Sordos, debido a que precisamente permitiria

33 para una mayor informacién se recomienda consultar el estudio de Lopez (2005), en el cual se describen las
areas del cerebro encargadas del lenguaje y la vision y las correlaciones anatémicas/funcionales que pueden
tener a través de la rama dorsal y ventral del nervio éptico.
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aprovechar la fortaleza que dicha comunidad presenta con respecto al procesamiento visual,
originado por el uso de la lengua de sefias. Asimismo, al plantear un aprendizaje reflexivo y
activo, se facilita la tarea de apropiarse de la gramatica, al permitirles evidenciar las reglas
operativas® y el valor comunicativo que cada forma gramatical puede tener, incluso pese a

gue esta no tenga una equivalencia en su primera lengua.

6.4 Lingiiistica del corpus, andlisis de errores e interlengua

En sus origenes, la linguistica del corpus (LC) fue definida como una teoria del lenguaje,
un paradigma o incluso como un darea de la lingtistica (Gabrielatos, 2005; Parodi, 2008). Sin
embargo, esta definicién se ha ido transformando de forma tal que en la actualidad es
considerada un enfoque metodolégico en auge para el estudio de las lenguas (Gries, 2009;
Hincapié y Bernal, 2018; Parodi, 2008), debido a las ventajas y los lineamientos que ofrece
para recolectar, sistematizar, analizar y explotar muestras auténticas de la lengua, planteando
un proceso riguroso y controlado, que pretende, en ultimas, dar cuenta de los usos que hacen
los hablantes de la lengua (Hincapié, 2018; Hincapié & Bernal, 2018; McEnery & Wilson,

2001).

El abordaje de la lengua por medio de la LC plantea una ventaja significativa, al hacer
siempre referencia a la que es usada en contextos reales, lo que brinda un acercamiento
preciso a la realidad de la lengua, sin intuir o imponer aspectos o reglas fundamentadas solo

en teorias linglisticas, o en areas como la gramatica, pero que no son empleadas por los

34 Significado esencial de la forma o valor de operacién (por ejemplo, el subjuntivo representa la no declaracién
de un hecho) (Mora, 2012).
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usuarios (Leén, 2019; Reppen, 2010). Lo anterior cobra especial relevancia en el momento de

plantear la elaboracién de materiales didacticos para la ensefianza de una L2.

Un elemento indispensable en la LC son los corpus, concebidos como un conjunto
amplio y representativo de muestras digitales, de naturaleza oral y/o escrita, que se reunen
para facilitar su estudio cientifico (Rojo, 2016). Requieren una categorizacién y organizacion
seglin metadatos®> que contribuyen al analisis y a la explotacién de su contenido (Hincapig,
2018; Parodi, 2018). Estos, actualmente, son almacenados de forma digital por medio de
herramientas virtuales computacionales, que facilitan el proceso y aumentan el alcance de la

informacion recolectada® (Gries, 2009).

Las caracteristicas principales que debe tener un corpus derivan de las nociones de
autenticidad y representatividad de las muestras compiladas. Lo primero hace referencia a
incluir solamente elementos que respondan a emisiones naturales de la lengua, es decir, que
se hayan producido con un propdsito comunicativo auténtico (Gabrielatos, 2005; Gries, 2009;
Hincapié & Bernal, 2018; Parodi, 2008; Rojo, 2016). La representatividad, por su parte, hace
referencia a que el corpus debe tener la capacidad de representar la lengua o la variedad de
la lengua que contiene, lo que implica tener una cantidad suficiente de muestras que den
cuenta de diversos registros, categorias, modalidades y contextos linglisticos (Hincapié,
2018; Parodi, 2008; Reppen, 2010). Este ultimo criterio puede tener una interpretacion

variable dependiendo del énfasis del corpus, la distribucidn de las muestras y el tamafio de la

35 son datos que corresponden a informacién descriptiva y estructurada del contenido de las muestras y del
informante o fuente que las proporciona. Permiten realizar busquedas y filtros particulares dentro del corpus
segun los intereses de cada investigador (Hincapié, 2018).

36 Esto en comparacion con los métodos tradicionalmente empleados de registro y almacenamiento de forma
manual.
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poblacién hablante de la lengua cuyos registros se pretenden compilar. En este sentido,
Hincapié y Bernal (2018) afirman que seria mds acertado afirmar que tienden a la

representatividad.

Por otro lado, es interesante explorar la amplia variedad de clasificaciones que
incluyen diferentes tipos de corpus, dado que su explotacién, por medio de la LC, es un campo
en auge en diversas disciplinas en la actualidad. Hincapié y Bernal (2018) exponen algunas de
las principales categorias que permiten caracterizar la tipologia de un corpus, segun: el medio
de produccion (oral, escrito, multimodal), el nimero de lenguas (monolingle, bilingle,
multilinglie) la especificidad de los textos (general, especializado, genérico, candnico,
cronoldgico), la distribucion del corpus (grande, equilibrado, piramidal, cerrado, abierto,
monitor), el tamafio de las muestras recogidas (textual, de referencia, léxico), laincorporacién
de informacidén extra de los textos (simple, codificado, no documentado, documentado) y el
tipo de informante (nativo, aprendiente). Debido al interés de la presente investigacion, a
continuacion se hara énfasis precisamente en este ultimo elemento, es decir, los corpus que

provienen de informantes que son aprendientes de una lengua que no es la materna.

6.4.1 Los corpus de aprendientes y su contribucion al disefio de materiales

Los corpus de aprendientes (CA) siguen las caracteristicas expuestas en el apartado
anterior sobre la LC, pero presentan algunas particularidades al ser una compilacidn
electronica de textos que conforman muestras representativas y auténticas de la lengua oral
o escrita, de aprendices de una segunda lengua o de una lengua extranjera (Granger, 2003;
Meunier, 2021). Los CA suelen emplearse principalmente con el objetivo de obtener

informacién sobre la adquisicion de una L2 o LE, o para proveer un input o una base para
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proyectos, tales como la creaciéon de materiales o la adaptacion de enfoques de ensefianza

de lenguas (Meunier, 2021).

En este punto, es necesario hacer una precision sobre la autenticidad de los CA, debido
a que, como lo afirma Ledn (2019) es necesario hacer un ajuste y flexibilizar lo que es
considerado como una muestra natural o real de lengua, puesto que, uno de los principales
escenarios de los cuales es posible obtenerlas, es precisamente el ambiente artificial que se
crea en el aula en torno ala ensefianza de una L2 o LE. Meunier (2021) se acoge a la propuesta

III

realizada por Granger en el 2018, sobre el principio “casi natural” que siguen los CA, al deber
procurar ser lo mas auténticos posibles a la vez que se aborda la necesidad de elicitar
respuestas por parte de los estudiantes. Lo anterior dado que una muestra completamente

auténtica de un aprendiente de L2 o LE es poco habitual, en especial en niveles iniciales

(Granger, 2003; Meunier, 2021).

Por otro lado, las muestras de aprendientes evidencian su interlengua. Segun Selinker
(1983), la interlengua es un sistema linglistico propio que cada aprendiente va desarrollando
de forma individual y autdnoma. Este va evolucionando y modificdandose durante el proceso
de aprendizaje o adquisicion de una segunda lengua o lengua extranjera, a medida que el
estudiante estd expuesto a un input cualitativa y cuantitativamente mayor. Una descripcidn
acertada de la interlengua de un estudiante no debe ser abordada solamente desde los
errores o falencias que presenta, también debe considerar sus habilidades, y las estrategias

gue emplea para favorecer su proceso de comunicacion (Madrid, 1999).

Por medio de los corpus de aprendientes es posible estudiar la interlengua de los
aprendientes, empleando un analisis sistematico y riguroso (Ledn 2019), que proporciona

descripciones mucho mas claras y apropiadas de las producciones linglisticas y de los factores
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extralinglisticos que pueden incidir en las mismas. De esta forma, se aumenta la objetividad
de la investigacion y se respaldan, con datos comprobables, hipotesis generadas en torno a la
solucion a los multiples desafios, dificultades y necesidades que se pueden generar sobre los
procesos de ensefianza/aprendizaje de una lengua (Hincapié, 2018). Tradicionalmente, esto
era abordado desde la intuicidn de investigadores y docentes, lo que podia generar hipdtesis

imprecisas, insuficientes o de poco alcance (Hincapié, 2018; Ledn, 2019; Reppen, 2019).

Con el fin de realizar un estudio exhaustivo, las muestras de los CA deben ser
sistematizadas empleando metadatos extralinguisticos especificos, de tal forma que sea
posible realizar un analisis cruzado de la informacidn correspondiente a las caracteristicas del
informante, a su produccidn linglistica y a su proceso de formacidn en lenguas adicionales a
la materna (Hincapié, 2018). A diferencia de los corpus de hablantes nativos, los de
aprendientes incluyen metadatos adicionales que se relacionan con el proceso de aprendizaje
y adquisicién de una L2 o LE, esto para establecer correlaciones entre el desempefio
linguistico y variables como enfoques, métodos, tiempo de adquisicion, y demas
caracteristicas asociadas al proceso de formacidn que se encuentra desarrollando el

informante (Meunier, 2021).

Teniendo en cuenta las investigaciones realizadas por Leén (2019) y por Hincapié
(2018) en torno a CA, es recomendable contar con los siguientes metadatos extralingliisticos:
nombre, edad, sexo, nacionalidad, nivel educativo, profesién, lengua materna, segunda
lengua, lenguas extranjeras, lengua meta (LM), nivel de LM, tiempo aprendiendo la LM, paises
que ha visitado en los que se use la LM en, ciudad en la que ha permanecido mas tiempo
usando la LM, contacto con la LM, ciudad de residencia, ciudad de nacimiento y tiempo de

instruccién en la LM. Las autoras, adicionalmente, proponen metadatos particulares que
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deben indagarse en el caso de que los aprendientes sean sordos: edad de adquisicidn de la

lengua de sefias, tipo de pérdida auditiva, oralizacién y lengua materna del padre/madre.

Al sistematizar dicha informacion, se abre la posibilidad de cruzarla con las
producciones lingliisticas, de forma que sea posible identificar tendencias y relaciones con
respecto a los factores que influyen en el desempeno en la lengua meta por parte de los
aprendientes. De tal forma que se posibilita establecer un contraste entre las muestras
obtenidas, por ejemplo, por parte de un aprendiente sordo oralizado en contraste con las de

uno que es usuario de la lengua de sefias.

Por otro lado, parte del proceso de disefio de materiales didacticos de
ensefianza/aprendizaje de una L2 o LE implica considerar las principales necesidades,
dificultades y habilidades, que tienen los aprendientes a quienes se esta dirigiendo el recurso.
En este sentido y, partiendo del hecho de que existe poca informacién objetiva y
documentada con respecto a las caracteristicas de la interlengua de aprendientes sordos
sefiantes, surge la necesidad de contribuir a llenar este vacio de informacidn. De esta forma,
y dado que sus caracteristicas permiten abordar la necesidad anteriormente descrita, se
postula como una metodologia valiosa a la linglistica del corpus vy, particularmente, a la

creacion y explotacion de corpus de aprendientes.

Como se desarrolld previamente, gracias a los metadatos extralinglisticos que
incorporan, y a la rigurosidad que caracteriza a la LC, los CA se vuelven una fuente interesante
que permite construir una base para identificar las posibles causas de las dificultades
presentadas por aprendientes de una L2, y para cimentar la creacion y el desarrollo de
materiales didacticos y educativos (Ledn, 2019; Parodi, 2008). Lo anterior, siempre teniendo

en cuenta que estos deben satisfacer y dar respuesta a tendencias/patrones de dificultades y
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necesidades, evidenciadas en los aprendices de una L2 o LE (Hincapié, 2018; Meunier, 2021),
incluyendo a los aprendientes sordos sefiantes. Al respecto, el analisis de errores y las
taxonomias etioldgicas, como se expondra a continuacidn, hacen interesantes aportes a dicho

proceso.

6.4.2 Andlisis de errores y taxonomias

El andlisis de errores (AE) permite estudiar de una forma profunda y objetiva las
falencias especificas que presenta un aprendiente en su proceso de aprendizaje de una lengua
extranjera o segunda lengua, abarcando las posibles causas que las producen (Diaz &
Fernandez, 2006). Para esto, es necesario implementar sistemas de anotacién que permitan
identificar tendencias y formular hipdtesis con respecto a las muestras estudiadas. De esta
manera, se postulan multiples taxonomias que plantean formas de abordar el proceso
descrito. Ferreira y Elejalde (2020) sefialan que estos instrumentos deben ser muy precisos
en el momento de categorizar errores, de tal forma que permitan al investigador profundizar

en el analisis de los factores que pueden incidir en la conformacién de la interlengua.

Existen multiples propuestas con respecto a los criterios que se deben seguir en el
momento de estudiar la interlengua de un aprendiente. Por ejemplo, algunas taxonomias -
como las descriptivas- se centran en describirla teniendo en cuenta las formas y estructuras
presentes en producciones orales o escritas, mientras que otras se centran en los factores
gue pueden estar dando origen a las formas presentes en la interlengua del aprendiente
(Alexopoulou, 2006). Estas ultimas son denominadas etiolédgicas y su énfasis es “explicar la
desviacioén del aprendiente desde un punto de vista psicolinguistico para determinar la forma
en la que opera el proceso de aprendizaje de la /o [lengua de origen]” (Ferreira & Elejalde,

2020, p.118).
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Estos tipos de taxonomias no son excluyentes, Alexopoulou (2006) sefala que
inicialmente se debe hacer una descripcidn de los errores presentes en las muestras de los
aprendientes, para posteriormente profundizar en el factor que puede estar generandolos.
En la Tabla 4 y en la Tabla 5 respectivamente, se presenta la taxonomia descriptiva y la

taxonomia etioldgica propuesta por Ferreira y Elejalde (2020).

Tabla4. Taxonomia descriptiva de Ferreira y Elejalde (2020)

Clasificacion Descripcidn

Se adhieren uno o varios elementos innecesarios a la produccion de la L2.
Incluye morfemas y palabras.

Mi mama dice que mi hermanito *fue nacio en abril.

Cuando él *llegaraba (llegaba) yo estaba dormida.

Se omite un elemento o varios dentro de la producciéon de la L2. Incluye
morfemas y palabras.

Me acordé * 7 (de) mi profesora favorita.

Me *gusta (gustaba) aprender espaiiol cuando era nifia.

Se elige una forma gramatical o semantica errénea para un determinado
contexto. Generalmente implica sustituir un elemento por otro.

La profesora dijo que estad *bueno (bien) que veamos esta pelicula.

Se emplea una forma incorrecta de un morfema o de una estructura
gramatical, incluye acentuacidn, puntuacidon y escritura inadecuada por
desconocimiento de la regla en la L2, o extension de la regla de la L1.

Anoche yo *vio (vi) una pelicula.

Aplica a palabras homégrafas/homdéfonas empleadas en un contexto
incorrecto por desconocimiento o confusion del uso de estas.

*Hay (Ahi) vive mi hermanito.

Alteracion del orden de los elementos dentro de un sintagma, oracion o
parrafo en la produccién de la L2.

Yo vivo en *Unidos Estados (Estados Unidos) de América.
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Nota. Elaboracion propia con base en la propuesta de Ferreira y Elejalde (2020). En paréntesis

se encuentran las formas correctas de las producciones pretendidas.

Tabla5. Taxonomia etioldgica de Ferreira y Elejalde (2020)

Descripcidn

Se da cuando en la L2 existen mas correspondencias en contraste
con la L1, para un mismo elemento. Por ejemplo, los verbos ser y
estar del espafiol, dado que en otras lenguas ambos tienen una
forma compartida, como es el caso del inglés por medio del verbo
to be (am, is, are).

El *es (estd) enfermo hoy.

El aprendiente sobregeneraliza las reglas aplicando las formas
linglisticas, sin conocimiento de las excepciones.

*La (El) tema de hoy es interesante.

El aprendiente corrige estructuras dadas las normas de la L2, es
decir, extiende el uso de las excepciones a las reglas.

*El (La) yema del huevo no me gusta.

Usa reglas de la L1 en la L2 para crear palabras.

Era un *correo negro (chantaje).

Intralingiiistico

Usa la regla de una forma parcial.

Yo *comi (comi) una arepa.

No aplica adecuadamente la regla.

Yo *comiba (comi) una arepa.

Por desconocimiento el aprendiente comete
errores, al intentar crear reglas o usar una
forma gramatical con la que no estd
familiarizado.

Yo *como ayer (comi) una arepa.

Traduccidn palabra por palabra de la L1.

* persona no importa falto responsable (A la persona no le
importo, le falta ser responsable) [L1 LSC]

istico

e

Interlingii
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Nivel ‘ Descripcidn

Uso de palabras de otra L2 o LE, diferente a la que se pretende
usar.

Era el *time (tiempo) perfecto.

Escritura o mencidn de una palabra o expresion de la L1.

Entonces, fui a la tienda del centro, *you know which one, right?
(tu sabes cudl, éverdad?)

Traducciones incorrectas de la L1 a la L2 debido a la similitud de
las formas (principalmente léxicas).

Vimos un *carton (caricatura) en la tv.

Nota. Elaboracion propia con base en la propuesta de Ferreira y Elejalde (2020). En paréntesis

se encuentran las formas “correctas” de las producciones pretendidas.

Asimismo, es importante sefialar que aunque se denomine errores a esas formas que
se evidencian en la interlengua y que se alejan del modelo esperado de lengua, no deben
verse desde una perspectiva negativa, sino desde su posibilidad de reflejar el avance del
estudiante en su proceso de aprendizaje de la lengua, siendo un excelente referente para
poder identificar aquellos aspectos, que desde la docencia, se deben reforzar para cualificar

el desarrollo linguistico bilinglie del alumno (Borddn, 2006).

Por otro lado, James (1998, como se cité en Alexopoulou, 2006) hace un interesante
aporte con respecto a un factor etioldgico que escapa directamente del proceso de desarrollo
linguistico de un aprendiente: los errores inducidos. Dentro de esta categoria se encuentran
aquellos errores que son producidos por la forma en la cual se les enseid un contenido
linguistico, es decir, es el resultado de una falencia en la instruccién que recibieron. Ejemplo
de este tipo de factores pueden ser explicaciones insuficientes o defectuosas, material poco
claro, memorizacion de estructuras fuera de un contexto de uso, y descuidar el significado

por centrarse en la forma durante la ensefianza. Estos errores pueden llegar a interiorizarse
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en las producciones y en la competencia linguistica del aprendiente, llegando a formar parte

de su interlengua (Alexopoulou, 2006).

De esta forma, y dado el interés de la presente investigacién en la creacién de
materiales para la ensefianza/aprendizaje de una L2 por parte de aprendientes Sordos, al

emplear la LC, los CAy el AE, se contribuye a lograr el propdsito de la investigacion.



7. Marco metodolégico

7.1 Paradigma, diseiio y tipo de investigacion
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Para llevar a cabo la presente investigacién de tipo descriptivo fue necesario recurrir

a diferentes fuentes de informaciéon de naturaleza cuantitativa y cualitativa, dada la

complejidad del problema planteado. Para esto, se recurrid al uso de un paradigma

pragmatico funcionalista, dado que posibilita combinar miradas, instrumentos y analisis que

permiten nutrir las fases de la investigacidon. En coherencia con lo anterior, se empled un

enfoque mixto con un disefo incrustado, de tal forma que se recopild informacion desde

multiples puntos, con la intencidon de obtener un panorama completo de la complejidad del

tema (Creswell & Plano, 2018). La Figura 2 ilustra la forma en la cual interacttdan los datos

cualitativos y cuantitativos en la investigacion.

Figura 2.

Etapa de alistamiento

QUAN  QUAN

Quan + Qual ~| Qual PrePi @ PostPi

Qual
PostPi

PrePi A

Qual
DurPi

Disefo de la investigacion

Etapa experimental

QUAN  QUAN Qual
Preln  Postln 7 | Postln
Qual
Durln

Interpretacion
QUAN (qual) de
los resultados

Nota. Prepilotaje (PrePi), Postpilotaje (PostPi), Durante el pilotaje (DurPi), Preintervencion

(Preln), Durante la intervencion (Durln), Postintervencion (Postin).
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7.2 Etapas y fases de la investigacion

La investigacion, ademads de la interpretacién de los resultados, consta de dos
momentos centrales: la etapa de alistamiento y la etapa experimental. La primera, cuenta a
su vez con tres fases: 1) recoleccion y sistematizacién de un corpus de aprendientes sordos,
2) identificacién de los errores gramaticales mas frecuentes, y 3) construccién de la propuesta

didactica. Cada una de estas etapas sera descrita a continuacion.

7.2.1 Etapa de alistamiento

Esta etapa se centrd en los procesos necesarios para la identificacién de los errores
gramaticales mas frecuentes cometidos por aprendientes SS y en la creacién del material
didactico que fue implementado en la siguiente fase. Para esto se requirié realizar una serie

de procedimientos que seran descritos a continuacién.

N

“# Fase 1: recoleccion y sistematizacion de un corpus de aprendientes sordos

La primera fase se basd en la metodologia de la linglistica de corpus y la
construccion de un corpus de aprendientes. En esta, el punto de origen es la
recoleccidn y la sistematizacion de muestras escritas de aprendientes sordos de
espafiol de nivel basico, para esto, se emplearon las respuestas dadas a una prueba de
espafiol que contiene tareas de seleccion léxica, de organizacidon sintactica, de
escritura libre y de sintesis. En un apartado posterior en el cual se describen los
instrumentos y técnicas de investigacion, se profundiza con respecto a la seleccién de

estos elementos.

Paralelamente, se incluyeron los siguientes metadatos: edad, sexo,

nacionalidad, ciudad de nacimiento, lengua materna, segunda lengua, edad
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adquisicion de la LSC, tipo de pérdida auditiva, oralizacién, padre (oyente-sordo),
madre (oyente-sorda), nivel educativo, profesidn/oficio, lenguas extranjeras, nivel de
espafiol, aflos/meses de instruccién en espafiol, contacto con el espafiol (familia,
experiencias de aprendizaje, contexto laboral, etc.), institucién actual, ciudad actual,
enfoque educativo de la institucion donde aprendid espaiol, e informacion adicional

de aprendizaje y desarrollo lingtistico.

Para concluir esta fase, y con la pretension de que posteriormente el corpus
compilado pudiera ser de acceso libre para consulta publica, se diligenciaron para cada
una de las muestras, los formatos propios del corpus CAELE/2 del Instituto Caro y

Cuervo, para progresivamente ir cargando las muestras en dicho sistema.

Fase 2: identificacion de los errores gramaticales mds frecuentes

Esta fase implicé la creacién de dos matrices de analisis que permitieron
identificar los errores gramaticales cometidos por los aprendientes Sordos en el
corpus compilado. Inicialmente, por medio de la Matriz de andlisis de errores a nivel
de sistemas gramaticales, se establecié el sistema gramatical en el cual se presentaban
mas errores. Posteriormente, usando la Matriz de andlisis de errores del sistema
verbal: subsistemas, taxonomia descriptiva y taxonomia etioldgica, se profundizé en
los elementos de dicho sistema, para asi poder determinar cudles eran los errores mas
frecuentes. No se abordaron solo errores de forma, sino que se buscd identificar las
razones que llevaron al estudiante a seleccionar una forma gramatical, por medio de

la inclusion de una taxonomia etiolégica.

En este punto, se empled la metodologia del analisis de errores y también se

establecid una correlacion con la forma en la que dichos elementos gramaticales se
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presentan en la LSC, con el fin de indagar posibles interferencias y transferencias a

partir de esta lengua.

Fase 3: construccion de la propuesta diddctica

Con base en los resultados de las fases previas, se procedié a disefiar una
propuesta didactica que permitié abordar los errores gramaticales seleccionados. Se
implementaron elementos dados desde la gramdtica cognitiva y visual principalmente,
pero para obtener un material coherente con las realidades bilinglies y biculturales de
las personas Sordas, también se integraron elementos interculturales, junto con

explicaciones y contrastes en LSC.

Es importante resaltar que se contd con la participacion de un grupo de

personas Sordas en esta fase, siguiendo la légica de la coinvestigacidn.

El material disefiado fue piloteado con un grupo de participantes Sordos
aprendientes de EEL2 de nivel bdsico. Durante este proceso se registraron las
observaciones en un diario de campo, y se indagaron las percepciones y opiniones de
los aprendientes con respecto al aprovechamiento del material didactico, por medio
de discusiones al finalizar cada sesién de implementacién del material y de un grupo
focal al finalizar el pilotaje. Lo anterior con el fin de identificar aquellos aspectos que
podian ser mejorados y ajustados en la propuesta. La etapa concluyd con la versién
ajustada de la propuesta diddctica para abordar los errores gramaticales

seleccionados.
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7.2.2 Etapa experimental

Finalmente, se validé la versidon final del material, identificando la pertinencia del
recurso para cualificar el aprendizaje de un grupo de aprendientes Sordos de nivel basico de
EEL2, contando nuevamente con la vinculacidn de los coinvestigadores Sordos en el proceso.
Se aplico la prueba de entrada y la prueba de salida ajustadas como resultado de la fase de
pilotaje, lo que permitid evidenciar los cambios presentados durante la intervencién con el
material didactico disefiado. Las muestras recolectadas en dichas pruebas fueron analizadas
con la segunda matriz disefiada en la etapa previa, con el fin de cuantificar los errores

presentados por los aprendientes en la linea base y en la linea final del proceso de validacion.

Se llevd un registro de las observaciones de la fase por medio de un diario de campo,
en miras de integrarlo al analisis de los resultados, y nuevamente se indagaron las
percepciones y opiniones de los aprendientes con respecto al aprovechamiento del material

didactico.

7.3 Instrumentos y técnicas de recoleccion de datos

Para cumplir el objetivo de la investigacién planteada, se hizo necesaria la
implementacién de diferentes instrumentos, los cuales serdn descritos a continuacién. Es
importante aclarar que, en este apartado, con excepcion de los dos primeros instrumentos
gue se mencionan, se presentan las versiones preliminares de ellos, dado que posteriormente
fueron sometidos a un proceso de validacién de expertos (en el caso de las matrices de analisis
de errores y los guiones para los grupos focales) o a un pilotaje (para la prueba de entrada, la
prueba de salida y el material didactico creado). Los cambios realizados a estos instrumentos,
junto con sus versiones finales, pueden ser consultados en el apartado de validacion y pilotaje

de este documento.
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7.3.1 Prueba para la recoleccion de muestras3’

Las muestras se obtuvieron con base en la informacién recolectada mediante una
prueba de clasificacion en tres niveles de espafiol (basico, intermedio y avanzado), que hace
parte de un programa de alfabetizaciéon implementado por una empresa con trabajadores

sordos en la ciudad de Bogota3®

Dicha prueba proponia tareas de comprension y de produccidn en EE. Se retomaron
los items que implicaban una produccidn escrita por parte de los aprendientes. Dentro de
estos ejercicios, se encuentran actividades en las cuales las personas sordas deben escribir
oraciones para describir imagenes, ordenar las palabras de una oracién, responder preguntas
con respecto a un texto leido, caracterizar a un animal, escribir un cuento y, por ultimo,
resumir una historia narrada previamente en LSC. Adicionalmente, se indagan los intereses y

motivaciones de los aprendientes con respecto al aprendizaje del EE.

Es importante aclarar que posteriormente a la aplicacion de la prueba y de forma
inmediata, se hizo una retroalimentacion con cada uno de los participantes en LSC, siendo
este un proceso en el cual se indagd con respecto a las producciones que pretendian escribir
y se registraron las dudas o inseguridades que tenian los participantes con respecto a las

respuestas que habian dado.

37 Por motivos de confidencialidad, dado que la empresa tiene la propiedad intelectual de la prueba, no es
posible anexarla a la investigacidon. Se aclara también que se tiene autorizacién, tanto por parte de los
informantes como por parte de la empresa, para analizar y publicar los resultados obtenidos tras su aplicacion.

38 Es importante aclarar que esta prueba no se disefié especificamente para los propdsitos de esta investigacion,
sino que, dada la calidad y la riqueza de las muestras obtenidas por medio de este instrumento, se considerd
pertinente retomar las respuestas dadas por el grupo de estudiantes sordos como base del corpus, claro est3,
contando con la autorizacion de los participantes.
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7.3.2 Formatos de registro y tabulacion de las respuestas obtenidas en la prueba para la

recoleccion de muestras

Las respuestas de los informantes sordos fueron transcritas y sistematizadas en una
matriz de Excel y demas formatos del corpus CAELE/2 del Instituto Caro y Cuervo, en los cuales
se incluyeron las respuestas dadas a cada uno de los items seleccionados. Asimismo, y con el
fin de caracterizar a los aprendientes, se incluyd un apartado en el cual se registraron los
metadatos correspondientes a cada uno de ellos. Es importante aclarar que, pese a que se
transcribieron y sistematizaron las muestras de todos los informantes sordos,
independientemente de su nivel de espafiol y sus antecedentes lingtiisticos y auditivos, para
esta investigacion solamente se seleccionaron aquellas muestras que provenian de

estudiantes SS de nivel basico de EE*°, debido al énfasis y objetivo del estudio.

7.3.3 Matrices de andlisis de errores — versiones iniciales

El disefio de estas matrices implicd dos procesos. Inicialmente se tomd como punto de
partida la selecciéon de una muestra del corpus compuesta por una de las producciones® de
cada uno de los aprendientes, la cual se disefid para hacer un andlisis preliminar con respecto

a los errores presentados en relacidén con aspectos gramaticales, en cuatro macro categorias

39 En este, segun los tres niveles de clasificacién que proporciona la prueba aplicada, se encuentran aquellas
personas sordas que pueden usar el espafiol para comunicarse en torno a necesidades cotidianas basicas,
comprenden el sentido global de textos narrativos, describen eventos claves de su pasado escriben oraciones
con una intencionalidad comunicativa clara, incluyendo presentarse y dar informacién personal como el lugar
de residencia y de trabajo.

40 Se selecciond la muestra de la tarea de sintesis dado que fue con la cual se obtuvo una mayor longitud en la
produccion escrita por parte de los aprendientes. Asimismo, a causa de que la tarea tenia como base el cuento
de El gato negro de Edgar Allan Poe, era posible identificar con seguridad los errores que los aprendientes podian
cometer.
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compuestas por los sistemas verbal, nominal, proposicional y preposicional (ver Anexo 1#%).
En el momento de encontrar un error, este se debia transcribir y resaltar en una de las filas
de la matriz, para posteriormente registrar en la columna correspondiente al sistema
gramatical al que se encontraba asociado, el nimero 1 para indicar la presencia del error, las

demas columnas permanecian vacias.

Ademas de las categorias para los sistemas gramaticales, se cuenta con dos columnas
destinadas a la identificacidon del aprendiente y la muestra, los cuales siguen el sistema de
codificacion empleado en el corpus CAELE/2. Los informantes son identificados por medio de
un cddigo compuesto por la unién de los siguientes elementos: L2 (segunda lengua), S
(sordos), ME (muestra escrita), #### (niUmero de cuatro digitos que identifica al aprendiente)
y F o M (femenino o masculino); un ejemplo de este cédigo es el siguiente: L2SMEOO30F. Por
otro lado, las muestras se codificaron manteniendo los primeros tres elementos del sistema
anteriormente descrito, pero agregando adicionalmente un numero de cuatro cifras que
identifica la muestra a la cual se hace referencia; un ejemplo de una muestra codificada

siguiendo este sistema del CAELE/2 es L2SME0097.

Posteriormente, y una vez fue identificada la macrocategoria con mayor nimero de
errores, se procedid a hacer un analisis mas detallado de la misma, en el cual se involucraron
los niveles en los cuales se puede describir dicho sistema en la matriz de analisis. Por ejemplo,
en el caso de que la macro categoria con mayor numero de errores fuera el sistema verbal,

se procederia a identificar especificamente si el error ocurrié con relacién a elementos como

41 Es importante aclarar que esta informacién corresponde a la matriz en su versidn preliminar, la versién final
de la matriz con la cual se analizaron los sistemas gramaticales se encuentra disponible en el apartado de
Validacion de los instrumentos.
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la distincidn entre subjuntivo e indicativo, contraste entre pretérito perfecto e indefinido,
concordancia del sujeto y verbo, correlacién verbal, conjugacién de verbos, uso imperativo,

objeto directo e indirecto, entre otras.

Dichas subcategorias fueron adaptadas principalmente de las investigaciones
realizadas por Ledn (2019), Lopez y Nieto (en prensa), junto con criterios propios de la
taxonomia etioldgica y la taxonomia descriptiva de Ferreira y Elejalde (2020), con el fin de
determinar las posibles causas de los errores encontrados en las muestras. La aplicacion de
esta matriz permitio identificar los errores en los cuales se centré el material disenado, siendo
estos los que mas frecuentemente se presentaron en el corpus. Para diligenciarla, una vez
identificado, transcrito y resaltado el error en una de las filas de la matriz, se debia seleccionar
de un menu desplegable que poseian las columnas, la parte del sistema en la que se

enmarcaba el error, asi como su caracterizacion a nivel descriptivo y etioldgico.

La categoria gramatical en la que se obtuvo mayor numero de errores en las muestras
de los aprendientes sordos fue objeto de elaboracién de una segunda matriz en torno al
sistema correspondiente. La versidn inicial de este instrumento puede consultarse en el

Anexo 2.

7.3.4 Guiones de grupos focales — versiones iniciales

Se empled la técnica de grupos focales, enmarcados en una dindmica de

coinvestigacion. Esta técnica es definida por Colomé et al. (2015) como:

Un proceso dinamico en el que los participantes intercambian ideas, de forma que sus
opiniones pueden ser confirmadas o contestadas por otros participantes. Durante la

discusién, se percibe una negociacion en torno a cuestiones construidas
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colectivamente. Sin embargo, cabe resaltar que la técnica del grupo focal no busca
consensos, de modo que los participantes pueden mantener las opiniones iniciales,

cambiarlas, o adoptar nuevas ideas a partir de las reflexiones instituidas en el grupo.

(p. 72)

Estos grupos focales permitieron contar con el punto de vista y la participaciéon de
aprendientes SS, modelos linguisticos de LSC y docentes Sordos durante el proceso de
investigacion. Como se describira continuacion se realizaron tres grupos focales, para cada
uno de estos se disefid un guion en el cual se plasman los bloques del encuentro y algunas

preguntas orientadoras®?.

Es importante aclarar que todas las reuniones fueron realizadas en LSC. El primer
grupo focal se orienté principalmente al montaje de la primera versidon de la propuesta
didactica y al establecimiento de los principios didacticos que sustentan la misma. En estos
encuentros se indagdé con respecto a multiples aspectos, que abarcan los factores didacticos,
la claridad de la informacidén presentada, el contraste que se realiza con la lengua de sefias, la
representacion de la cultura y la comunidad Sorda en el material, aspectos técnicos sobre el
uso de materiales didacticos, y el aporte de los recursos graficos empleados como parte de
las explicaciones gramaticales. Para llevar este proceso, se construyd un guion cuya version

preliminar puede consultarse en el Anexo 3.

Un segundo grupo focal se desarrolld con el grupo de investigadores Sordos con el fin

de analizar la primera version del material didactico creado. En la primera versién del guion

42 Estas preguntas se crearon con la intencién de orientar la discusién hacia estos ejes temdticos, sin que la
intencién fuera realizarlas en un orden estricto, sino para monitorear que durante la conversacidn se abarquen
las cuestiones planteadas alli. Por esto, si al hacer una de las preguntas del bloque, la riqueza de la discusién
sostenida por el grupo de participantes implicaba la respuesta otra pregunta, esta no se repetia.
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disefiado (ver Anexo 4) se abarcan aspectos relacionados con el abordaje gramatical y
didactico realizado en la propuesta, los aspectos técnicos y de navegabilidad, la valoracion
sobre la inclusion de representaciones interculturales y los aspectos graficos del material en

su primera version.

Finalmente, y una vez concluida la fase experimental de la investigacion, se realizd un
tercer grupo focal con los aprendientes SS que participaron de dicha etapa, junto con los
coinvestigadores Sordos y la investigadora oyente; esto para explorar sus apreciaciones en

torno a la version final de material creado (ver Anexo 5).

7.3.5 Prueba de entrada y de salida — versiones iniciales

Con el fin de determinar la efectividad de la intervencion realizada por medio de la
implementacién del material didactico disefiado, tanto en la fase de pilotaje como en la
experimental, fue necesario aplicar®® una evaluacion de entrada y una de salida a los
aprendientes SS. Dicho instrumento incluyé tareas semi controladas o controladas segun se
considerd necesario, de tal forma que se garantizara el uso de las formas gramaticales

objetivo del material didactico.

Adicionalmente, en la prueba de entrada, se indagd con los grupos de aprendientes
los motivos que los llevan a seleccionar una forma gramatical u otra dentro de su proceso de
escritura. Esto con el objetivo de profundizar y formular hipétesis con respecto a la etiologia

de las dificultades o los errores que pueden cometer durante el desarrollo de la prueba,

43 Nuevamente se aclara que posteriormente a los procesos de pilotaje, de andlisis por medio del grupo focal y
de la revisién de los resultados preliminares en conjunto con el grupo de coinvestigadores Sordos, se produjeron
las versiones finales de ambas pruebas, las cuales fueron implementadas durante la etapa experimental de la
investigacion. Para mas informacion se puede consultar el apartado de Validacion de los instrumentos.
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siendo esta una fuente de informacién importante para el momento de realizar la

interpretacion de los resultados.

7.3.6 Diarios de campo — versiones iniciales

Se emplearon registros en los cuales se hizo un seguimiento de las sesiones de
implementacion de la primera version del material didactico, con el fin de registrar la mayor
cantidad de informacion sobre aspectos relacionados con dicha fase. Lo anterior con el
propdsito de, posteriormente, emplearla en el momento de elaborar cambios para obtener
la versidn final del material didactico. Este recurso también fue usado en la fase de validacion

para recolectar informacion que permita nutrir el analisis de los resultados obtenidos.

Durante el disefio de este instrumento, se optd por incluir unas categorias cerradas
(tipo lista de chequeo) que facilitaron posteriormente el analisis de la informacion registrada
por parte de la investigadora oyente; sin embargo, es importante aclarar que esto no implica
gue se dejara de lado la descripcion de aspectos relevantes y observaciones mas alla del
registro esquematico. En el Anexo 6 se pueden ver las versiones preliminares de los formatos

disefados para los diarios de campo.

7.4 Validacion de instrumentos

Como se sefald anteriormente, los instrumentos disefiados para esta investigacion
fueron sometidos a diversos procesos para validar su contenido en funcién de los objetivos

planteados*. Para esto, se partid de dos técnicas principales: el juicio de expertos y el pilotaje.

44 Los diarios de campo no fueron sometidos a juicio de expertos u otros procesos de validacién, debido a que
estos se concibieron como un registro de apoyo personal para la investigadora, y no como un objeto de analisis
directo para la investigacion.
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A continuacién, se describirdn los procesos llevados a cabo junto con sus resultados, los

ajustes realizados a los instrumentos y las versiones finales de estos.

7.4.1 Validacion por juicio de expertos

El juicio de expertos es una técnica de validacion de instrumentos, en la cual se redne
a una serie de individuos altamente calificados y con amplia experiencia en un area, con el fin
de someter a su consideracion diversos tipos de materiales e instrumentos, para recolectar
sus percepciones y sugerencias con respecto a los mismos (Robles & Rojas, 2015). En el caso
de los instrumentos de investigacion, y como producto de este proceso, es posible modificar,
eliminar y agregar items al mismo, aumentando su validez, es decir, garantizando que este
mida aquello que pretende medir o que sirva para lograr el objetivo con el que ha sido
disefiado (Martin, 2004, como se citd en Robles & Rojas, 2015). Siguiendo esta légica, fueron
sometidos a juicio de expertos cuatro de los instrumentos disefiados para el proceso de

investigacion:

# Instrumento 1: Matriz de andlisis de errores a nivel de sistemas gramaticales.

& Instrumento 2: Matriz de analisis de errores del sistema verbal: subsistemas,
taxonomia descriptiva y taxonomia etioldgica.

# Instrumento 3: Grupo focal 1 — Exploratorio.

#* Instrumento 4%: Grupo focal 2- Percepciones sobre la primera versién de la

propuesta didactica.

45 Debido a que el guion del tercer grupo focal (en el que se indaga sobre las percepciones sobre la versidn final
de la propuesta didactica), incluye esencialmente los mismos bloques y orientaciones que las del segundo grupo
focal, se tomd la decision de no validar este instrumento y aplicar los mismos ajustes que se realizaron para el
Instrumento 4.



94

Inicialmente, se disefid un correo de invitacidn a participar en el proceso dirigido a los
expertos que pudieran hacer parte del proceso (Anexo 7*°); junto con una matriz de validacion
(Anexo 8%) en la cual cada experto pudiera registrar su concepto de los instrumentos
disefiados. Este Ultimo formato disefiado por medio de un documento de Excel, constaba de
cuatro pestafias en las cuales se encontraba la matriz de validacién de cada uno de los
instrumentos. Cada una de estas pestafias contaba con una identificacién, un enlace de
acceso al instrumento y el objetivo del instrumento a calificar; asi como las instrucciones para
diligenciar la matriz de validacion, los criterios y escalas de evaluacion de puntuacion, un
espacio para registrar la evaluacién cuantitativa y observaciones de cada item, y finalmente
un espacio para registrar comentarios y observaciones generales con respecto al instrumento
evaluado. A nivel de cada item, se tuvo en cuenta la claridad y relevancia de este. Mientras
gue, a nivel de dimensién, se consideré la suficiencia y coherencia del conjunto de items que
la componian. En la Figura 3 se muestran los criterios, la escala y los descriptores que se

tuvieron en cuenta en el proceso de validacidn por juicio de expertos.

Figura 3. Criterios y escalas de validacion de los instrumentos

46 El titulo de investigacién en este anexo difiere en redaccién del que finalmente denomina la presente
investigacion, dado que esta modificacién fue realizada posteriormente a la fase de validacién de instrumentos.

47 El titulo de investigacidn en este anexo difiere en redaccién del que finalmente denomina la presente
investigacion, dado que esta modificacién fue realizada posteriormente a la fase de validacién de instrumentos.



CLARIDAD

RELEVANCTA

SUFICIENCEA

COHERENCIA

DESCRIPCION

El item se comprende
facilmente, es decir, su
redaccién y contenido
semantico son adecuados

El item es esencial o
importante, es decir debe
ser incluido

Los items que pertenecen a
una misma dimensién
bastan para obtener la
medicién de ésta.

Los items tiene relacién
légica con la dimensién o
indicador que estan
midiendo.
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CRITERIOS Y ESCALAS DE EVALUACION DEL INSTRUMENTO
BSCALA

1. No cumple con el criterio

2. Bajo nivel

3. Moderado nivel

4. Alto nivel

1. No cumple con el criterio
2. Bajo nivel

3. Moderado nivel

4. Alto nivel

1. No cumple con el criterio
2. Bajo nivel

3. Moderado nivel

4. Alto nivel

1. No cumple con el criterio
2. Bajo nivel

3. Moderado nivel

4. Alto nivel

DESCRIPTORES
El item no es claro.
El item requiere bastantes modificaciones de redaccién.
El item requiere una modificacién muy especifica en algunos términos.
El item es claro, tiene adecuada redaccién y semantica.
El item puede ser eliminado sin que se vea afectada la medicién de la dimensién.
El item tiene alguna relevancia, pero otro item puede estar incluyendo lo que mide éste.
El item es relativamente importante.
El item es muy relevante y debe ser incluido.
Los items no son suficientes para medir la dimensién.
Los items miden algin aspecto de la dimensién, pero no corresponden con la dimension total.
Se deben incrementar algunos items para poder evaluar la dimensién completamente.
Los items son suficientes.
Los items no tienen relacién légica con la dimensién.
Los items tienen una relacién tangencial con la dimensién.
Los items tienen una relacién moderada con la dimensién que estdn midiendo.
Los items se encuentran completamente relacionados con la dimensién que estdn midiendo.

Nota. Adaptacion propia basada en lo postulado por Escobar y Cuervo (2008).

Posteriormente, se seleccionaron cinco expertas teniendo en cuenta su perfil,

trayectoria profesional y formacidn. A continuacion, se describe brevemente el perfil de cada

una de las expertas.

E1l: Magister en Ensefianza del espaiiol como lengua extranjera y segunda

lengua. Docente de espaiiol con experiencia e investigaciones en el campo de

la comunidad Sorda.

E2: Docente de maestria con amplio dominio y experiencia en el drea de la

ensefianza de la gramatica.

E3: Magister en Ensefianza del espaiiol como lengua extranjera y segunda
lengua. Docente de espafiol con experiencia en investigaciones relacionadas
con el analisis de errores gramaticales en muestras de aprendientes sordos.

E4: Magister en Discapacidad e inclusién social. Rectora de una institucion
educativa bilinglie bicultural, con mas de 30 afios de experiencia en la

ensefianza a personas Sordas.
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Az

# E5: Docente Sorda con 15 afios de experiencia ensefando a estudiantes
Sordos.

Partiendo de los perfiles e intereses de las expertas, asi como de los objetivos de los
instrumentos, estas fueron divididas en dos grupos. Las primeras tres expertas participaron
en la validacidon de los cuatro instrumentos, mientras que E4 y E5, dado que no tenian
experiencia relacionada con la ensefianza de la gramatica o el analisis de errores, participaron

en la validacién del Instrumento 3 y del Instrumento 4.

Una vez fueron diligenciadas todas las matrices de validacién por parte de las expertas,
se procedid a realizar una compilacion de sus respuestas en una sola, con el fin de
sistematizarlas y analizarlas estadisticamente (Anexo 9*¢). Como resultado de este proceso, y
a nivel general, es destacable el hecho de que todos los items y dimensiones de los cuatro
instrumentos fueron valorados con una puntuacién superior a los 3 puntos, en una escala de
1 a 4, en todos los criterios; indicando que los items son claros y relevantes, y que las

dimensiones cuentan con un conjunto de items coherentes que son suficientes para medirlas.

A continuacion, se describirdn los promedios y desviaciones estandar de las
dimensiones de cada uno de los instrumentos, junto con las principales observaciones
realizadas por las expertas. Asimismo, se indicardn aquellos ajustes realizados y se anexara la

version final de cada instrumento.

8 El titulo de investigacién en este anexo difiere en redaccién del que finalmente denomina la presente
investigacion, dado que esta modificacién fue realizada posteriormente a la fase de validacién de instrumentos.
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7.4.1.1 Instrumento 1 - Matriz de analisis de errores a nivel de sistemas gramaticales

Como se evidencia en la Tabla 6% en general las expertas valoraron positivamente el
instrumento. Destaca el hecho de que la tendencia es una X de 4 con una o de 0, lo que indica
gue todas las expertas estuvieron de acuerdo con la claridad y relevancia de los items, asi

como la suficiencia y coherencia de las dimensiones.

Tabla6. Promedios y desviaciones estdndar del juicio de expertos del Instrumento 1

Claridad Relevancia Coherencia
BEEESEIEEAEEE
4,0 0,0 4,0 0,0 4,0 0,0 4,0 0,0

Identificacion del error

Sistema gramatical en el que presenta el error | 37 0,6 4,0 00 40 00 40 00

En cuanto a las observaciones adicionales, las expertas recomendaron modificar la
descripcidn general del instrumento y afadir instrucciones mas detalladas, que orienten el
proceso de diligenciar la matriz. Por otro lado, sefialaron que es importante ademas de los
sistemas nominal, verbal, pronominal y preposicional, afiadir el sistema conjuntivo y adverbial
del espaiiol; asi como tener en cuenta el orden sintactico. Todas estas sugerencias fueron

incorporadas en la versién final como se evidencia en el Anexo 10.

Con el fin de facilitar el proceso de andlisis de los errores, se propuso un sistema para
codificar cada uno de estos, el cual estaba compuesto por las letras ESG (error de sistema

gramatical), junto con el numero del error, empezando por el 1 y aumentando

49 para facilitar la interpretacidn de los resultados, en las tablas presentadas en esta seccidn, se emplea una
ayuda visual tipo “semaforo” con una escala de colores que oscila entre rojo y verde. Entre mas se acerque a

rojo el color de la celda, se presenta una X menor o una G mayor, por lo que se debe prestar mayor atencion a
este dato; siendo el escenario contrario en el caso de que se acerque al color verde oscuro, al presentar una X

mayor o una O menor.
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progresivamente. Siendo asi, el primer error analizado se identifico como "ESG1". La Figura

4 muestra un ejemplo del registro de los errores en la matriz.

Figurad4. Ejemplo de registro de la Matriz de andlisis de errores a nivel de sistemas

gramaticales

5. SISTEMA GRAMATICAL EN EL QUE PRESENTA EL ERROR G
4. FRAGMENTO Y ERIOR ANALLZADO ;
DEL ERROR y SAVERML  S.INOMINAL 5.3 PRONOMINAL 5.%PREPOSICONAL 5.5CONUNINO 5.6 Aovemmw  SINVACCO

3. (ODIFICACION

1. AMRENDIENTE 2. MUESTRA

L2SMEO048F | L2SME0493 | ESG493 | Luego *= el hombre tambien le gusta animales | 1
L2SMEO048F | L2SME0493 | ESG494 | Luego el hombre tambien le gusta animal 1
L F | L2SME0493 | ESG495 |Luego el hombre bien le gusta *= animales
L2SMEQ048F | L2SME0493 | ESG496 |la mujer * lleva y le da a él

L2SMEO048F | L2SME0493 | ESG497 |[la mujerllevay *= leda a él

L2SMEQ048F | L2SME0493 | ESG498 |la mujer llevay le da a él

L2SMEO048F | L2SME0493 | ESG499 |[la mujer llevayledaaél 1
L2SMEOQ048F | L2SME0493 | ESG500 |la mujerllevay le da a él 1
L2SMEQO48F | L2SME0493 | ESG501 |l * en la casa cuida los animales 1
L2SMEOO48F | L2SME0493 | ESG502 [El en la casa * cuida los animales 1
L2SMEQO48F | L2SME0493 | ESG503 (£l en la casa cuida los animales 1
L2SMEOO48F | L2SME0493 | ESG504 |El en la casa cuida *= los animales 1

NI

Por otro lado, una interesante discusién propuesta por E1 se desencadend por el
hecho de que inicialmente en la matriz de validacion se hacia uso de las siglas ELE para
referirse al espafol lectoescrito, lo cual generd una confusion en la experta, pues asumié que
se estaba hablando de espafiol como lengua extranjera. Luego de un intercambio directo con
E1y de analizar diversas opciones®’, se tomd la decision de modificar el uso de estas siglas,
no solo en la matriz sino en el presente trabajo, y reemplazarlas por EEL2 (espafiol escrito

como segunda lengua).

%0 Una de las sugerencias de la experta era mencionar directamente EL2 (espafiol como segunda lengua), sin
embargo, se tomd la decisién de buscar otra alternativa, dado que la investigadora oyente queria hacer explicito
en todo momento que se estaba haciendo referencia al espafiol escrito, y que este estudio no abarca ningun
tipo de habilidad oral del espafiol.
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7.4.1.2 Instrumento 2 - Matriz de analisis de errores del sistema verbal: subsistemas,
taxonomia descriptiva y taxonomia etiolégica

Como se evidencia en la Tabla 7, en general las expertas valoraron positivamente el
instrumento. Destaca el hecho de que la tendencia es una X de 4 con una o de 0, lo que indica
gue todas las expertas estuvieron de acuerdo con la claridad y relevancia de los items, asi

como la suficiencia y coherencia de las dimensiones.

Tabla7. Promedios y desviaciones estdndar del juicio de expertos del Instrumento 2

Claridad| Relevancia | suficienca | oherencia

%ol % ol % ot

Identificacion del error 40 0,0 4,0 0,0 4,0 0,0 4,0 0,0

Parte del sistema verbal en la que se presenta el error | 3,9 0,1 4,00 50,0° 4,00 50,0 = 4,0 0,0

Taxonomia descriptiva 40 00 40 00 40 00 40 0,0

Taxonomia etioldgica 39 01 40 00 40 00 40 0,0

En cuanto a las observaciones adicionales, al igual que sucedié con la Matriz de andlisis
de errores a nivel de sistemas gramaticales, las expertas resaltaron la necesidad de modificar
la descripcion general del instrumento y afladir instrucciones mas detalladas que orienten el
proceso de diligenciar la matriz. Estas fueron agregadas a modo general en el encabezado del
material y de una forma mas especifica, como notas en la fila inicial de cada una de las

columnas de la matriz, en las cuales también aparece su respectivo nombre.

Adicionalmente, y pese a que las expertas puntuaron como suficientes los items de la
dimension Parte del sistema verbal en la que se presenta el error, sugirieron agregar varios

items, dado que la matriz original planteaba analizar los errores en funcion del contraste de
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formas verbales. En la versidn final del instrumento se agregaron nuevas categorias® a dicha
dimension, las cuales incluyen el valor de las formas verbales (p. ej. Uso del presente del
indicativo), las flexiones verbales (p. ej. Flexién verbal de persona) y otros aspectos como
errores influenciados por factores léxicos y modificaciones de la estructura interna de la
palabra. Las sugerencias mencionadas fueron incorporadas en la versién final como se

evidencia en el Anexo 11. En la Figura 5 se muestra un ejemplo de la matriz diligenciada.

Figura 5. Ejemplo de la Matriz de andlisis de errores del sistema verbal: subsistemas,

taxonomia descriptiva y taxonomia etioldgica

] 9. HLEMENTO DELTSTEMAVERMLEN 0§ QUE S PESENTAEL ot 1. ToNoM{ ol

: £ THowowd

1 Anetorent 2, Muesua IDEDNEIlHEIl(le[:ﬁN §. FAGMENTO Y EAOL ANALLADO CLONEE SO0 SR S Qs H.lNIlA ].Z.INHI T 1. COIFCAEN DL Ehon
FORMAS VERBALES FORMAS VERRALES  VERBALES ~~ ASRECTS (INSTCO. NGO INoucIoD

L2SMEQO3IM | L2SME123 | ESV20 |oso caminer rapido YeneioRe ~ |uprerus + [Fum i+ v [EE Elecc ¥ [SDESin ¥ v * | CINFLPRES-U.PREI-FVITI-/EE-SDE-/
L2SMEO031M | L2SME0123 | ESV21 [oso caminar rapido CJINFLPRE ¥ | U.INFI Ust ¥ |FVNPF * v |EE Elecc ¥ [NEU Ne * v * | C.INFI.PRES-U.INFI-FV.NP-/EE-NEU-/
L2SMEQ031IM | L2SMEO125 | ESV22 |durmiendo perezoso v |UGERU U ~ [FVNPF ¥ v |EE Elecc  [SDE Sin * M * |-U.GERU-FV.NP-/EE-SDE-/
L2SMEO031M | L2SMEQ125 | ESV23  [durmiendo perezoso v [UPREIUs ¥ [FVNPF ~ v [EE Elecc v [SDE Sin ¥ M * |-U.PREI-FV.NP-/EE-SDE-/
L2SME0031M | L2SMEO125 | ESV24  |durmiendo *% perezoso v [U.PREI Us * v v [OMOmi ¥ [SDE Sin ¥ (TLI Trac * |-U.PREI--/OM-SDE-TLI/
L2SMEQ031M | L2SMEO126 | ESV2S |*0 afueras Norte de espafia v [U.PREI Us * v |O.LEXL ¥ [OMOm v [SDE Sin ¥ Y * |-U.PREI--O,LEX/OM-SDE-/
L2SME0031M | L2SME0127 | ESV26 |la Persona *¢ diferencia los animales v [U.PREI Us ~ v v [OMOmi ¥ [SDE Sin ¥ (TLI Trac * |-U.PREI--/OM-SDE-TLI/

Por otro lado, y al igual que en la Matriz de andlisis de errores a nivel de sistemas
gramaticales, se propuso un sistema para identificar cada error, el cual estaba compuesto por
las letras ESV (error de sistema verbal), junto con el nimero del error, empezando porel 1y
aumentando de forma progresiva; siendo asi, el primer error analizado se identificé como

"ESV1". Otra modificaciéon que se realizd, aunque no provino de los comentarios de las

51 Se aclara que, si bien principalmente se respondid a las sugerencias de las expertas, en el ejercicio de registro
y andlisis de los errores presentados por los aprendientes, haciendo uso de la Matriz de andlisis de errores del
sistema verbal: subsistemas, taxonomia descriptiva y taxonomia etioldgica, origind que fueran surgiendo nuevas
categorias que inicialmente no estaban contempladas y que tampoco fueron sugeridas por las expertas. Esto,
puesto que fue necesario agregarlas a la matriz para responder a la naturaleza de las producciones estudiadas.
Las categorias emergentes propuestas se detallan en el apartado de Resultados y discusion.
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expertas, sino de un primer ejercicio de transcripcion realizado por la investigadora oyente
de este estudio, fue agregar en la columna 4. Fragmento y error analizado, una nota con la
produccién pretendida por el informante, siendo este un elemento de gran relevancia para el
analisis de la informacidn como se desarrolla posteriormente en los apartados de Resultados

y de Conclusiones de este documento.

Los errores fueron clasificados teniendo en cuenta tres dimensiones principales. La
primera, tenia que ver con aquellos aspectos que relacionados con los elementos del sistema
verbal en los que se presentd el error; la segunda, presentaba una taxonomia descriptiva; y
la tercera, hace referencia a una taxonomia etioldgica. En la Tabla 8 se presentan las
categorias que conforman cada una de las dimensiones, con el sistema de cddigos que los

representa de forma individual.

Tabla8. Dimensiones, categorias y cédigos empleados en la Matriz de andlisis de
errores del sistema verbal: subsistemas, taxonomia descriptiva y taxonomia

etioldgica
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Dimension Cédigo Categoria
C.INFI.PRES Contraste entre infinitivo y presente del indicativo
C.INFI.PRET Contraste entre infinitivo y pretéritos del indicativo
C.PIMP.PIND | Contraste entre pretérito imperfecto e indefinido del indicativo
C.PRES.PRET Contraste entre presente y pretéritos del indicativo
C.SUBIJ.INDI Contraste del subjuntivo y del indicativo
C.PPER.PIMP | Contraste entre pretérito perfecto e imperfecto del indicativo
C.PPER.INDE Contraste entre pretérito perfecto e indefinido del indicativo
uU.SuBlJ Uso del subjuntivo
U.INDI Uso del indicativo
U.IMPE Uso del imperativo
U.GERU Uso del gerundio
U.PART Uso del participio
U.INFI Uso del infinitivo
U.PREI Uso del presente del indicativo
U.PINI Uso del pretérito indefinido del indicativo
U.PIMI Uso del pretérito imperfecto del indicativo
U.PPEI Uso del pretérito perfecto del indicativo
U.FUSI Uso del futuro simple del indicativo
FV.PE Persona
FV.MO Modo
FV.TI Tiempo
FV.AS Aspecto
FV.CO Conjugacioén
FV.NP Formas no personales
O.LEX Léxico
O.EIN Estructura interna
0.suv Uso de sustantivo por verbo
O.ADV Uso de adjetivo por verbo
O.NMO Neologismo morfoldgico
AD Adicion
oM Omision
EF Eleccidn falsa
EE Eleccidn errénea
FE Forma erréonea
NEU Neutralizacion
SOB Sobregeneralizacidn
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HIP Hipercorreccion
DER Léxico por derivacién de la L2

SIT Simplificacién - Aplicacion incompleta de la regla
SIC Simplificacién - Aplicacion incorrecta de la regla
SDE Simplificacidn - Desconocimiento de la regla
TL Traduccidn literal

INT Interferencia de otra L2
FCO Falso cognado

EVI Evitacién

El Posible error inducido

Al finalizar el registro de las categorias que se identificaron como asociadas con el
error analizado, la matriz de forma automatica genera en la ultima columna un cdodigo
compuesto que compila todos los elementos registrados por el investigador o la investigadora
para cada error particular; este sistema fue creado para sintetizar la caracterizacion de cada
tipo de error y facilitar su posterior analisis y descripcion. A continuacién se enuncia un

ejemplo de la interpretacién del codigo:

# C.PRES.PRET-U.PIMI-FV.TI-/EE-SDE-/: este cddigo indica que el error analizado, a
nivel del sistema verbal evidencia una falencia en el momento de contrastar el
presente del indicativo con los pretéritos del indicativo, ademas de una falta de
comprension del valor del pretérito imperfecto del indicativo, que implica a su vez
un error producido en la flexion verbal de tiempo. En cuanto a las taxonomias
etioldgica y descriptiva, se trata de una eleccion erronea ocasionada por una

simplificacion, producida por el desconocimiento de una regla gramatical.
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7.4.1.3 Instrumento 3 - Grupo focal 1 — Exploratorio

Como se evidencia en la Tabla 9, en general las expertas valoraron positivamente el
instrumento. Destaca el hecho de que la tendencia mayoritaria es una X de 4 con una o de 0,
lo que indicaria que todas las expertas estuvieron de acuerdo con la claridad y relevancia de
los items, asi como la suficiencia y coherencia de las dimensiones. La dimensién de
Ensefianza/aprendizaje de la gramdtica del espafiol fue la que obtuvo puntuaciones mas

bajas; sin embargo, no deja de tener una buena puntuacién a nivel general.

Tabla9. Promedios y desviaciones estandar del juicio de expertos del instrumento 3

Claridad|Relevancia suficencia Coherencia
%ol % lolx]olx]o
4, 00 4, 00 4 0,0

Presentacion del espacio 40 00

Didactica en la ensefianza/aprendizaje del EL2 a

. 39 03 40 0,1 3,6 0,5 4,0 0,0
personas sordas sefiantes

Ensefianza/aprendizaje de la gramatica del espaiiol |38 05 f89 " 03 36 05 |38 04

Elementos culturales y pertinencia de los materiales

40 00 38 0,4 &) 0,4 4,0 0,0
de EL2 para la comunidad sorda

Aspecto técnico sobre el uso de materiales

C s e 40 0,0 4,0 0,0 3,9 0,3 4,0 0,0
didacticos

Agradecimiento y cierre del espacio 40 00 40 00 40 00 40 00

En cuanto a las observaciones adicionales, las expertas sugirieron invertir el orden de
presentacion de algunos de los items y bloques disefiados con el fin de realizar un transito
mas ameno entre los ejes tematicos trabajados. En la parte de indagacidon de las experiencias
previas de contacto con el espanol escrito por parte de los aprendientes Sordos, se propone
ampliar la pregunta de tal forma que no solamente abarque el EE sino también el espafiol

oral, ya que esta puede haber sido la forma en la cual se acercaron inicialmente al espafiol.



105

Estos cambios fueron realizados debido a que pueden enriquecer la propuesta de

investigacion.

Asimismo, se agregaron items relacionados con la creacidn y el uso de materiales
didacticos para la enseiianza y aprendizaje de lenguas en el campo de los aprendientes
Sordos, debido a que explorar especificamente esto podia nutrir el proceso de creacién del
material didactico de la presente investigacion. En coherencia con lo anterior, y dado que
conceptos como la gramatica y el uso de materiales didacticos podian ser desconocidos para
los participantes del grupo focal®?, se tuvo en cuenta la sugerencia de tener a la mano
material>® que permitiera ejemplificar a qué hacen referencia estos conceptos. La version final

del instrumento se puede consultar en el Anexo 12.

Por ultimo, y pese a que algunas sugerencias adicionales realizadas por las expertas
son aspectos interesantes de investigar, estas escapan del objetivo y del alcance de esta
investigacion, tales como explorar y abordar el rol de la familia durante el proceso de
ensefianza y aprendizaje del espaiol, o explorar la diversidad de expresiones culturales de la

comunidad Sorda en Colombia.

7.4.1.4 Instrumento 4 - Grupo focal 2- Percepciones sobre la primera versidn de la

propuesta didactica

Como se evidencia en la Tabla 10, en general las expertas valoraron positivamente el

instrumento. Destaca el hecho de que la tendencia mayoritaria es una X de 4 con una ¢ de 0,

52 principalmente para los participantes cuyo perfil era el de aprendientes Sordos, puesto que no estaban
familiarizados con el rol docente.

53 Se rotaron y se proyectaron recursos digitales, tales como la pagina de Tercera gramdtica, Profe-de-ele.de,
Gramadtica bdsica del estudiante de espafiol (Editorial Difusion), y algunas tablas de reglas de conjugacién verbal.
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lo que indica que todas las expertas estuvieron de acuerdo con la claridad y relevancia de los
items, asi como la suficiencia y coherencia de las dimensiones. La dimensidon de Abordaje
gramatical fue la que obtuvo puntuaciones mas bajas; sin embargo, no deja de tener una

buena puntuacion a nivel general.

Tabla 10. Promedios y desviaciones estandar del juicio de expertos del instrumento 4

Claridad| Relevancia|suficencia Coherencia

xlo) s o]0l x]o]

Presentacion del espacio 40 00 40 00 40 00 40 00

Aspecto técnico del uso del material didactico

40 0,0 4,0 0,0 4,0 0,0 4,0 0,0
creado

Observaciones didacticas del uso del material 40 01 40 01 38 04 40 0,0

Observaciones sobre la inclusion de

) A 40 00 39 0,2 4,0 0,0 4,0 0,0
representaciones interculturales

Abordaje gramatical 39 01 38 04 36 09 38 04
Aspectos graficos del material disefiado 40 01 40 00 40 00 40 00
Agradecimiento y cierre del espacio 40 00 40 00 40 00 40 00

Los principales cambios realizados tienen que ver con el bloque de preguntas del eje
de Abordaje gramatical, debido a que, por sugerencia de las expertas, se agregaron preguntas
relacionadas con: la secuenciacién de las actividades gramaticales, el tipo de actividades, el
trabajo con actividades de compresion, el tipo de regla (significativa) que se presenta y la
comprensién de la misma y la aplicabilidad de esta regla en otros contextos, entre otros. Se
considerd importante incorporar los aspectos anteriormente mencionados debido a que
podian enriquecer el anadlisis del abordaje gramatical que se realizé en el material didactico

creado.

En cuanto a las observaciones adicionales, al igual que pasoé con el Instrumento 3, las

expertas sugirieron invertir el orden de presentacién de algunos de los items y bloques
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disefados. Dicha sugerencia se aplicd dado que al analizar algunos de los items, se determind

gue era mas conveniente presentarlos como parte de otra dimensidn del guion.

Varias de las preguntas orientadoras, dada la forma en la que estaban redactadas, se
prestaban para una respuesta dicotémica, por lo que siguiendo la recomendacion de las
expertas se formularon nuevamente con el fin de explorar el porqué de las respuestas que
pudieran dar los participantes del grupo focal. La version final del instrumento se puede

consultar en el Anexo 13.

Por ultimo, y pese a que algunas sugerencias adicionales realizadas por las expertas
son aspectos interesantes de investigar, estas escapan del objetivo y del alcance de esta
investigacion, tales como explorar si el material creado es de facil uso para personas con
discapacidad multiple, o posibles adaptaciones que se puedan realizar para que este recurso

sea usado por personas Sordociegas o Sodas con baja vision.

7.4.2 Validacidn por pilotaje

Como se menciond, tres recursos fueron sometidos al proceso de validacién por
pilotaje: las pruebas de entrada y de salida y el material didactico disefiado. Para esto, se
contd con la participacién de 9 jévenes SS colombianos aprendientes de EEL2°*. El grupo fue
convocado a asistir de manera presencial a siete sesiones con una duracion promedio de dos
horas y media cada una®. La primera hora del primer encuentro y la dltima hora del dltimo
fueron dedicadas a la aplicacion de la prueba de entrada y de salida respectivamente.

Ademas, fueron convocados a un octavo encuentro para realizar el Grupo focal 2-

54 En el apartado Participantes se describen detalladamente las caracteristicas del grupo.

55 En la mitad de cada encuentro, se daba un espacio de 15 minutos para realizar una pausa activa.
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Percepciones sobre la primera version de la propuesta diddctica. A continuacidn, se describe
el instrumento piloteado y los ajustes realizados al mismo con base en el proceso de

validacion.

7.4.2.1 Prueba de entrada y prueba de salida®®

La version preliminar de las pruebas se presentd en un formato digital (PowerPoint) y
constaba de tres tareas principales. Inicialmente, los participantes debian observar un video
en el cual una persona Sorda se presentaba y contaba en LSC una anécdota relacionada con
experiencias interesantes para la comunidad Sorda, incluyendo aspectos culturales vy
linglisticos, que abarcaban, sin ser el eje central de las historias, interacciones con personas
oyentes. La narracidon en LSC fue acompanada de ilustraciones que ambientaban el relato
(Figura 6) y de su interpretacién en espafiol escrito (Figura 7). La decisién de usar este tipo de
textos se relaciona con lo postulado por Ramirez (2020), quien resalta la necesidad de incluir
los intereses de los aprendientes en los materiales que se lleven al aula; ademads de que estas
anécdotas reales se plantearon como un escenario incitador para analizar aspectos culturales
y contribuir al desarrollo de una postura critica intercultural en el grupo de aprendientes

Sordos®’.

Figura 6. Ejemplo del apoyo grdfico empleado en la prueba de entrada

%6 Ambas pruebas contaban con la misma estructura, pero con diferente input. Durante el proceso del pilotaje
se evidencié la necesidad de hacer los mismos ajustes a ambas pruebas, por esto los resultados de su proceso
de validacion se presentan de forma simultanea.

57 Se tuvo en cuenta esta dimensidn de interculturalidad critica en los recursos disefiados para la presente
investigacion, debido a que como se desarrolld en apartados anteriores, no se considera coherente o idéneo el
concentrarse netamente en la gramatica. Sin embargo, no se analizaran los resultados al respecto en este
documento dado que exceden el alcance de los objetivos planteados, pero se espera presentar en un articulo
adicional las interesantes reflexiones y discusiones que se desarrollaron con los grupos de participantes y
coinvestigadores Sordos al respecto.
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Figura7. Ejemplo del texto que acompafaba la narracion en la prueba de entrada

De repente, yo no entendia qué pasaba, pero mi familia y otras
personas del parque empezaron a correr muy rapido. Me asusté

mucho, pensé que algo grave estaba pasando, me imaginé que

podia ser un temblor o un dinosaurio, y corri siguiendo a todas las

personas.

Posteriormente, y de tal forma que se garantizara el uso de las formas gramaticales
objetivo del material didactico, se presentd una serie de preguntas abiertas, frente a las que
cada participante debia escribir su respuesta, siendo necesario recurrir a las formas

gramaticales pretendidas para poder resolver con éxito la tarea (Figura 8).
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Figura 8. Ejemplo de la tarea de respuesta abierta de la prueba de entrada

Actividad 2

Responde las preguntas. Si tienes
dudas sobre alguna palabra
(vocabulario) puedes preguntarle a
la profesora.

4. ;Por qué Alejandra corri6?

Finalmente, se propuso una tarea de input estructurado en la cual debian emparejar

una serie de oraciones con enunciados que fueran coherentes con su contenido (Figura 9). Es
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importante aclarar que, durante estas tareas, y si los estudiantes lo solicitaban, la docente>®
o alguno de los coinvestigadores Sordos realizaba una explicacién en LSC con el fin de
garantizar que la no comprension del enunciado no fuera la causa de una respuesta errada.
Asimismo, si los estudiantes no conocian alguna palabra que querian escribir, podian
preguntar vocabulario®. Todo lo anterior se planted teniendo en cuenta lo postulado por
Miquel (Centro Universitario Internacional de Barcelona [UNIBA], 2016), la informacién
obtenida durante el primer grupo focal y la experiencia de la investigadora oyente en el area

de ensefianza del EEL2 a personas Sordas.

Figura9. Ejemplo de la tarea de input estructurado de la prueba de entrada

Alejandra tiene un perrito muy
consentido.

_ Alejandra todavia compra comida

. . . ara perros.
Alejandra tenia un perrito muy parap

consentido.

8 Este rol fue desempefiado por la investigadora oyente, dada su experiencia en el drea de EEL2 para
aprendientes Sordos.

%9 Se aclara que solamente se les daba vocabulario a los estudiantes, por lo cual preguntas relacionadas con
sintaxis o morfologia, tales como “écdmo se escribe este verbo en pasado?”, no fueron respondidas.
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Durante el pilotaje, se evidencié la necesidad de realizar una serie de modificaciones
a la estructura de las pruebas, con el fin de facilitar su aplicacidn. Es destacable el hecho de
gue en las respuestas de los aprendientes fue posible cumplir el objetivo de evocar las formas
gramaticales que se pretendian evaluar, por lo que las modificaciones principales tienen que
ver con el orden de presentacion de las tareas, la modificacidn algunos términos empleados,
y con la necesidad de incluir recursos adicionales (que seran descritos en los parrafos

siguientes) que facilitaran la resolucién de tareas por parte de los participantes.

No se debe olvidar que una vez concluida la aplicacion de las pruebas, el grupo de
participantes pudo expresar su opiniéon sobre las mismas por medio del Grupo focal 2-
Percepciones sobre la primera version de la propuesta diddctica. Las respuestas de ese
instrumento fueron tenidas en cuenta durante este proceso de validacién y, como se

mencionara posteriormente, se realizaron los ajustes que se consideraron pertinentes.

Una modificacion importante tiene que ver con el hecho de presentar después de la
visualizacién del video, la tarea de input estructurado en lugar de las preguntas de respuesta
abierta. Esto debido a que esta tarea les permitid a los estudiantes reflexionar sobre el valor
de las formas gramaticales objetivo. Evidencia de lo anterior es que la mayoria de los
estudiantes después de haber dado su respuesta en este ultimo punto, tomd la iniciativa de
corregir sus respuestas del punto anterior, puesto que fueron conscientes de lo que se
esperaba en sus producciones. En el grupo focal, los participantes explicaron que una vez

centraron su atencion en los elementos gramaticales, notaron que debian utilizarlos de una
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manera diferente en las respuestas que previamente habian registrado, por lo cual

coincidieron con la observacion realizada por la investigadora®.

Con respecto a la tarea de respuesta abierta, luego del pilotaje, se tomd la decisidn de
reenfocarla desde la légica de la gramaticalizacion (Figura 10), es decir, incluir un objetivo
comunicativo conciso para evitar la produccién de oraciones aisladas, que fue lo que la
mayoria de los estudiantes hizo, al limitarse a responder la pregunta formulada con una breve

oracion.

Figura 10. Ejemplo de las tareas de gramaticalizacion de la prueba de entrada.

1. ;Como esAlejandra?, ;qué te imaginas que dice la
descripcién de su perfil de Facebook?

i ® = =

Alejandra

50 amigos en comun

5 e

Registros de visitas  Mas v

Informacién

Informacién general

Empleo y formacién

Lugares de residencia
Informacién basica y de contacto
Familia y relaciones

Informacién sobre Alejandra

Acontecimientos importantes

En linea con lo anterior, durante el grupo focal algunos participantes mencionaron que

era mejor dejar las preguntas de respuesta abierta para el final de la prueba. Esto, dado que,

80 Se hace referencia a la investigadora oyente, quien era la responsable de registrar en los diarios de campo la
informacion concerniente a las sesiones. Sin embargo, en este instrumento también se tenian en cuenta los
comentarios que los coinvestigadores Sordos realizaban al finalizar las sesiones, con el fin de también tener su
perspectiva.
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en su opinion, las tareas de produccion escrita suelen ser mds dificiles de resolver, lo que
puede indisponerlos al ser la primera tarea que enfrentan, mientras que la de emparejar las
oraciones (input estructurado), podia motivarlos mas inicialmente a responder la prueba con
una mejor actitud, siendo esta una observacion que debe ser tenida en cuenta teniendo en

cuenta el impacto cognitivo que la motivacion puede tener en el proceso de aprendizaje.

Asimismo, los participantes también afirmaron que el presentar la tarea de escritura
como la ultima, les permitia tener un mayor control del tiempo y disponer del mismo para dar
una respuesta mejor, en vista de que si esta era la segunda actividad, ellos preferian
responderla rdpidamente para darle también tiempo a la uUltima y no dejar puntos sin
resolver. Este manejo del tiempo puede estar relacionado con el hecho de que hayan
respondido con oraciones tan breves como se reportd previamente, aunque vale la pena
aclarar que contaban con una hora completa para concluir la prueba, y la mayoria de los

participantes la entregé en un periodo menor a cuarenta minutos.

Por otro lado, se detectaron algunas palabras de baja frecuencia de aparicién, que
podian ser sustituidas por otras mas claras para los estudiantes. Ejemplo de lo anterior es el
verbo saber en la oracién “Alejandra no supo qué pasaba”, ya que ninguno de los
participantes lo conocia, por lo cual resolver la tarea que lo involucraba no fue posible (incluso
después de darles la sefia, ya que no podian extraer el valor del tiempo verbal). Mientras que
al cambiarla rapidamente escribiendo “Alejandra no entendié qué pasaba”, pudieron

comprender la tarea y dar una respuesta.

Finalmente, dado que los estudiantes preguntaron constantemente vocabulario para
poder responder sus pruebas, se tomé la decision de incluir al inicio un apartado en el cual se

pudieran ver expuestos de forma anticipada al vocabulario que probablemente requeririan
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utilizar en momentos posteriores en las actividades. Este aspecto también fue sefialado por
los participantes, quienes mencionaron que el hecho de poder contar con un “glosario” podria
facilitar el proceso y darles una mayor confianza y autonomia en el momento de dar sus
respuestas. Por lo anterior, en la version final de las pruebas, este vocabulario se presentd
ligado a una reflexion inicial con respecto al tema de las historias anecdéticas narradas en los
videos (Figura 11). La version final de la prueba de entrada puede consultarse en el Anexo 14,

y la de la prueba de salida en el Anexo 15.

Figura 11. Ejemplo de la tarea inicial de compartir experiencias y presentacion del

vocabulario

jCompartamos en LSC!

:Qué cosas hay en un parque de diversiones?, ;conoces
todos los juegos de laimagen de la siguiente diapositiva?

% ;Qué se puede hacer en un parque de diversiones?

% ;Tepasé algo gracioso en un parque de diversiones?
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SERVICIOS PARQUE DE DIVERSIONES SENALES EMERGENCIA

{
g

7.4.2.2 Material didactico disenado

La versidon preliminar de este material fue disefada en conjunto con el grupo de
coinvestigadores Sordos, teniendo en cuenta las observaciones y recomendaciones dadas por
los participantes del Grupo focal 1 — Exploratorio. Se empleé un formato digital haciendo uso
de plataformas como Genial.ly, Jamboard, LearningAaps y WordWall, siendo necesario tener
acceso a internet y a un equipo como un computador o una tableta para usar el material. La
primera version fue piloteada con el fin de contribuir a su validacién, es importante aclarar
gue de forma paralela se desarrollé un encuentro con los participantes del pilotaje con el fin
de conocer sus percepciones con respecto al material usado, para esto, se usaron las
preguntas orientadoras contenidas en el guion Grupo focal 2 - Percepciones sobre la primera

version de la propuesta diddctica.
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La estructura de la primera versidn del material contaba con una serie de momentos
en los cuales se realizaba el abordaje de las formas gramaticales objetivo®:, que pretendia
llevar a los aprendientes a descubrir el valor y los usos de estas. Por eso, se iniciaba con un
Momento de exploracion, en el cual se presentaba un input escrito que contenia el realce de
las formas, seguido de una serie de preguntas orientadoras que los llevaba a centrar su
atencién en estas y a analizarlas, llevandolos a la formulacién de hipdtesis sobre su posible
valor y las reglas que las rigen. Posteriormente, se presentaba una pequefia practica
controlada bajo la estrategia de input estructurado, con el fin de que los aprendientes
pudieran hacer una primera comprobacion de las hipétesis que determinaron previamente.
La dindmica anteriormente descrita fue planteada para ser desarrollada de forma individual,
con un espacio de socializacion al finalizar el trabajo realizado; esto con el fin de cada
participante pudiera realizar un proceso auténomo vy reflexivo, para luego realizar una

construccion colectiva de conocimientos.

Posteriormente, en el Momento de explicacion, se realizaba una presentacién explicita
del valor de las formas gramaticales objetivo del material, como lo sugiere Ramirez (2020).
Para esto, ademas de retomar las hipdtesis formuladas en el momento anterior, se utilizaron
recursos graficos que permitieran representar el valor de cada forma de una manera que
evidenciara la esencia de cada una y marcara la diferencia entre el uso de una forma
gramatical u otra. Lo anterior con el fin de dotar a los aprendientes de una serie de
conocimientos operativos, que les permitieran tomar decisiones con respecto a qué forma

gramatical deben seleccionar, teniendo en cuenta el contexto y su objetivo comunicativo,

61 La estructura que se menciona se repitié en tres secciones, debido a que se trabajé inicialmente de forma
independiente cada una de las formas gramaticales objetivo; estando la primera dedicada al presente del
indicativo, la segunda al pretérito imperfecto del indicativo y la tercera al pretérito indefinido del indicativo.
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dejando de lado una aplicacién mecdnica en la cual se requiera memorizar solamente una
serie de situaciones o casos en las que se debe aplicar o usar. Asimismo, es importante aclarar
gue se procurd que el Iéxico empleado fuera de alta frecuencia para los participantes, con el
fin de que pudieran centrar su atencion en las formas gramaticales y no en el vocabulario

desconocido.

Este proceso se vio acompaiiado del establecimiento de un contraste constante con
la LSC, dado que se incentivaban reflexiones con respecto a cdmo se pueden establecer
relaciones con dicha lengua, siendo este un punto clave para posteriormente poder anticipar
posibles errores o dificultades que por interferencias se pudieran generar en las producciones

escritas de los aprendientes, como lo sefialan Herrera, Chacén y Saavedra (2016).

Luego, se retomaron, por medio de explicaciones en LSC, aquellos elementos formales
con respecto a las reglas que regian los aspectos gramaticales, particularmente la conjugacion
verbal, para lo cual también se planteaban algunos ejercicios de practica que les permitieran
usar las reglas aprendidas hasta el momento. En este punto es importante aclarar que la
demanda de conjugacion verbal en cuanto a la mecanizacion de las reglas se dejo
principalmente para trabajo en casa, con el fin de aprovechar al maximo el espacio de

encuentro en las sesiones presenciales de la clase.

Finalmente, en el Momento de practicar, se realizaron tareas controladas en las cuales
los participantes ponian en prdctica todos los conocimientos adquiridos hasta este momento.
Para esto, se inicié con una dindmica de juego tipo scape room que seguia la ldgica del output
estructurado, debian seleccionar la forma gramatical correspondiente para dar respuesta a
las tareas propuestas y lograr la misidn final; y por ultimo, se planteaba de nuevo un juego en

el cual siguiendo la légica de las tareas de gramaticalizacidn, los participantes debian
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responder una serie de preguntas que tenian un objetivo comunicativo particular y que los
invitaba a usar las formas gramaticales trabajadas hasta el momento por medio del material,
siendo coherente con lo sugerido por Pérez (2002) con respecto a la importancia de resaltar

la funcionalidad de la escritura.

La implementacion del material por medio del pilotaje tomo siete sesiones con una
duracién de dos horas y media cada una, haciendo una pausa activa en la mitad de cada
jornada. Al finalizar cada encuentro, siguiendo lo sugerido por Gutiérrez (2005), se hacia con
el grupo de participantes una reflexién metacognitiva en LSC con respecto a lo que habian

aprendido en la sesidn y lo que debian practicar para mejorar sus habilidades.

Luego del pilotaje, se evidencid que los participantes tenian un conocimiento sélido
con respecto a las formas gramaticales trabajadas, demostrando la efectividad del material,
pero también revelando oportunidades de mejora con base en esta experiencia. La versidon

final del material puede consultarse en el Anexo 16.

El primer ajuste surge en cuanto a la dindmica de interaccién con la primera parte del
material, que estaba planeada para una exploracidn individual que posteriormente se volviera
colectiva. Se observéd que durante el pilotaje los participantes buscaban interactuar
constantemente para compartir sus ideas y también aclarar dudas; asimismo, durante el
grupo focal manifestaron que preferirian que esa primera etapa se desarrollara de forma

grupal para poder tener un apoyo en ese acercamiento al tema.

Inicialmente, resaltan modificaciones en aspectos relacionados con el disefio de
ciertas imagenes que no transmitian un significado tan claro como se esperaba, lo que hizo
necesario una reformulacién al respecto, dado que el canal de analisis visual es de alta

importancia para los procesos de aprendizaje de las personas Sordas. Adicionalmente, y al
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igual que pasd con las pruebas de entrada y de salida, fue evidente la necesidad de hacer
algunos ajustes en palabras que podian ser reemplazadas por otras mas pertinentes o

cercanas al contexto de los participantes.

Asimismo, durante las clases y en el grupo focal que se realizdé posteriormente a la
implementacion del material, los participantes manifestaron que les parecia importante
conocer escenarios particulares en los que pudieran utilizar los conocimientos aprendidos,
con el fin de poder identificar mas facilmente aquellos usos que pueden tener. Si bien se hizo
énfasis en que con el hecho de conocer el valor de la forma gramatical, podian decidir segun
su intencidén y objetivo comunicativo cudl forma gramatical se ajusta mejor, los participantes
manifestaron que esos contextos de uso particulares eran utiles para ellos ya que les permite

ratificar sus decisiones al respecto de las formas gramaticales.

Por esto, se incluyeron en la versidn final del material algunos contextos de uso que
pudieran complementar o respaldar los conocimientos de los informantes, aunque estos no
se formulan para presentarse como camisa de fuerza o como una lista de situaciones que se
deben memorizar, sino que se propuso analizar porqué en estos casos se podria utilizar la
forma gramatical objetivo, partiendo de su valor basico, y abriendo un espacio de reflexiéon
para que los participantes propusieron otras situaciones que se les ocurrieran, en las cuales
ellos usarian las formas gramaticales aprendidas y justificado el porqué de su decision. Esto
es coherente con lo postulado por Gutiérrez (2012), quien sefiala que es importante reforzar
el conocimiento a nivel discursivo y sintactico, puesto que este se configura como una base
en la cual se basan los estudiantes sordos en el momento de realizar sus producciones
escritas, si no se refuerza, seguramente se pueden generar grandes falencias en los procesos

de transcripcidn.
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Otro ajuste producto del ejercicio del pilotaje tiene que ver con la inclusién de un
mayor numero de ejemplos realzando las formas gramaticales objetivo, con el fin de
permitirle al grupo de participantes tener un contexto mas rico del cual extraer y formular
hipdtesis, esto dado que con los planteados inicialmente no fue suficiente y se hizo necesario
dar otros ejemplos en las clases del pilotaje. Puesto que las actividades finales de puesta en
practica de los conocimientos adquiridos se realizaban de forma grupal por las dinamicas de
juego, se vio la necesidad de crear una tarea adicional en la cual cada participante, de forma
individual, creara un texto en el cual pudiera cumplir un objetivo comunicativo por medio de
los conocimientos que desarrollé en las clases, siendo coherente con lo postulado por el
INSOR y el MEN (2009), al sefialar que se debe procurar que el espafiol como L2, en el caso
de los sordos, no solo se centre en desarrollar una habilidad aislada, sino que se debe buscar
gue siempre tenga un propdsito comunicativo, como puede ser transmitir o entender un

mensaje.

Por ultimo, es importante destacar que los participantes se mostraron a gusto con el
material y reportaron haber disfrutado las clases, siendo este, a nivel cognitivo, un factor
determinante en vista de que la motivacion impacta positivamente en su proceso de
aprendizaje de la lengua, teniendo en cuenta adicionalmente las resistencias y rechazos que

histéricamente han realizado las personas Sordas hacia el espafiol en el caso de Colombia.

7.5 Participantes

El proceso de investigacion requirio de la participacidn de diferentes grupos para dar
respuesta a las diversas necesidades del estudio. Todos fueron seleccionados por medio de
un muestreo por conveniencia y aplicando una serie de criterios de inclusién y exclusion que

seran descritos a continuacion.
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Inicialmente, y como parte de los procesos realizados antes del pilotaje de la fase de
alistamiento, del corpus compilado de los 42 informantes sordos, se realizé una seleccién de
31 aprendientes SS colombianos de EEL2. Como criterios de inclusidn se tuvo el hecho de que
tuvieran una sordera prelinguistica o congénita, ademds de que fueran estudiantes inscritos
en un curso de EE de nivel basico®2. Los unicos criterios de exclusion fueron ser usuarios de

ayudas auditivas o haber asistido a procesos terapéuticos de oralizacidn.

En cuanto a sus caracteristicas generales se sefiala que el 51,6% de los participantes
fueron hombres y el 48,4% mujeres; asimismo es importante destacar la diversidad presente
en cuanto a las edades de los participantes, de los cuales el 16,1% tenia entre 18 y 25 afos, el
41,9% entre 26 y 35 afios, el 25,8% entre 36 y 45 afios, y el 16,1% tenia 46 afios o mas. Por
otro lado, aunque todos los informantes habian vivido la mayor parte de su vida en Bogot3,
provenian de diferentes lugares de Colombia: el 87% de Bogotd, 3,2% de Barranquilla, 3,2%
de La Mesa, 3,2% de Bucaramanga, 3,2% de Madrid y 3,2% de Medellin. Con respecto a su
formacién académica el 3,2% curso un programa de pregrado, el 3,2% tenia un titulo técnico

y el 93,5% eran bachilleres.

Por otro lado y en cuanto a sus antecedentes linguisticos, el 3,3% tiene padres Sordos
y el 96,7% padres oyentes. Sobre su adquisicion de la LSC, el 38,7% lo hizo entre los 0 y los 5
anos, el 51,6% entre los 6 y los 10, y el 9,6% después de los 10 afios. En el area de espanol,

todos recibieron formaciéon en contextos de educacidon bdsica y no tomaron cursos

52 Curso ofrecido en el marco de un programa de capacitacién laboral de la institucidn en la que se encontraban
trabajando como operarios de planta. Para determinar el nivel de espafiol de los estudiantes, la institucién posee
una prueba disefiada especificamente para dichos fines. En el nivel basico se clasifican aquellas personas sordas
gue pueden usar el espafiol para comunicarse en torno a necesidades cotidianas basicas, comprenden el sentido
global de textos narrativos, describen eventos claves de su pasado escriben oraciones con una intencionalidad
comunicativa clara, incluyendo presentarse y dar informacion personal como el lugar de residencia y de trabajo.
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adicionales, y los principales contextos de uso de esta lengua para el grupo de participantes
son el ambito laboral, académico, social y familiar. Finalmente, ninguno reporta conocer

alguna lengua extranjera.

En la fase de alistamiento, como parte de la etapa del pilotaje, se contd con la
participacién de dos grupos. El primero se convocd con el fin de contribuir al proceso de
disefio del material didactico, estando conformado por 5 coinvestigadores SS, de los cuales el
40% eran aprendientes de EEL2, el 20% era modelo linglistico de LSCy el 40% eran docentes
Sordos. El 60% contaba con formacion de pregrado en areas relacionadas con la pedagogia y
el 40% eran bachilleres. Todos tenian competencia en LSCy al menos 11 afios de experiencia
como aprendientes de EEL2. Asimismo, habian participado en procesos investigativos previos
enfocados en el fortalecimiento de las habilidades de lectura y escritura en escolares Sordos.
El segundo grupo se consolidé con el fin de realizar el pilotaje del material didactico creado,
asi como de la prueba de entrada y de salida para medir el impacto de dicho material. Se
contd con la participacion de 9 aprendientes S5 de EEL2 que fueron invitados a participar
procurando que tuvieran caracteristicas afines a la poblacion objetivo de la investigacidn, asi
como recreando las condiciones mas similares a las de la aplicacién del material en la fase

experimental. La caracterizacidon de estos participantes puede consultarse en la Tabla 11.

Tabla 11. Caracteristicas del grupo de participantes del pilotaje

Caracteristica Prevalencia
Masculino 55,6%
Género
Femenino 44,4%

5 En este punto, es importante aclarar que, pese a que participaran de los procesos de pilotaje y de
implementacion de la propuesta didactica, no se tuvieron en cuenta los resultados de SO, dadas las diferencias
en cuanto a las habilidades lingliisticas que este grupo posee con respecto a los sordos que no cuentan con
habilidades orales.



Edad 18-26 afios 100%
Formacion académica Pregrado (en curso) 100%
Condicidn auditiva Hipoacusia profunda prelinguistica 100%
Informacion de los padres Oyentes 100%

0-5 afnos 11,1%
Edad de adquisicién de la LSC

6-10 anos 88,9%
Contexto de aprendizaje del Educacion basica 100%
espaiiol Cursos adicionales 0%
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Finalmente, en la fase experimental, se convocd a un nuevo grupo de SS estudiantes

de un curso de nivel basico de EEL2, con quienes se realizd la implementacion y validacion de

la propuesta didactica ajustada, asi como de las pruebas de entrada y de salida para medir el

impacto del proceso. El grupo estuvo conformado por 17% SS, cuyas caracteristicas se

describen en la Tabla 12.

Tabla 12. Caracteristicas del grupo de participantes de la fase experimental

Caracteristica Prevalencia

Masculino 58,8%
Género
Femenino 41,2%
Edad 18-26 aios 100%
Formacion académica Pregrado (en curso) 100%
Condicidén auditiva Hipoacusia profunda prelingtistica 100%
Oyentes 100%
Informacion de los padres
Sordos 94,1%
0-5 afios 17,6%
Edad de adquisicién de la LSC
6-10 aios 82,4%
Educacion basica 100%

54 Inicialmente se conté con la participacién de 21 aprendientes, pero 4 de ellos no culminaron el proceso.
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Contexto de aprendizaje del Cursos adicionales®® 0%
espaiol

7.6 Consideraciones éticas

Como parte del proceso de vinculacion a la investigacion de participantes y
coinvestigadores, se presentd un consentimiento informado que contiene los objetivos,
procedimientos e implicaciones del presente estudio. Es importante aclarar que dicho
formato fue acompanado de su interpretacion en LSC, con el fin de garantizar la comprension

de la informacion.

Por otro lado, y para garantizar el cumplimiento de los principios de confidencialidad
y privacidad, toda la informacion recolectada durante la investigacion, fue sometida a un

proceso de anonimizacion.

85 Uno de los participantes habia inscrito el curso previamente, pero lo habia reprobado por fallas, por lo tanto,
no se considera significativa su participacién en ese proceso ni se toma como un factor que pudo contribuir a su
formacion en espafiol.
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8. Resultados y discusién

Esta seccidn se encuentra dividida en funcién de evidenciar el alcance de los objetivos
especificos planteados para la investigacién, asi como de presentar los resultados obtenidos
en cada una de las fases del proceso. Es importante aclarar que dado que al formular
inicialmente la propuesta de investigacion, se desconocia en qué aspecto gramatical los
aprendientes SS de EEL2 presentaban errores con mayor frecuencia en sus muestras escritas,
en el Marco tedrico no se profundizé en un elemento gramatical en particular, sino que se
expusieron aquellos errores que se reportaban como los mas frecuentes en otros estudios; ni
se expuso la forma de expresar formas gramaticales especificas en la LSC. Por esto, en este
apartado, y con el fin de nutrir el analisis de los resultados presentados en funcién de este
hallazgo producto del AE del corpus de aprendientes compilado, se presenta paralelamente
una revision tedrica que da pie a una discusién, en la cual se pone en didlogo lo encontrado

en el CA con lo reportado en la literatura al respecto.

8.1 Construccion y sistematizacion del corpus de aprendientes sordos

Un aporte importante de la presente investigacion tiene que ver con el corpus de
muestras de aprendientes sordos que se compild. Este cuenta con 1.482 muestras escritas y
19.401 palabras, provenientes de 42 aprendientes sordos. Todas estas fueron transcritas, ya
gue las muestras originales fueron obtenidas del pufio y letra de los participantes, y
sistematizadas en los formatos del corpus CAELE/2 del Instituto Caro y Cuervo. De esta

manera, se realiza un aporte importante a futuras investigaciones, en virtud de que
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previamente dicho corpus contaba con 96 muestras. El incluir las muestras fruto de este
estudio®®, permite incrementar mas de 15 veces el contenido del CAELE/2 con respecto a los
aprendientes sordos, siendo un insumo de libre consulta que futuros investigadores pueden
emplear, y asi contribuir al campo de la ensefianza del espafiol como segunda lengua a dicha

poblacién.

Por otro lado, y con el fin de nutrir futuros analisis que se puedan realizar, se sugirié
la incorporacion de dos nuevos metadatos para el CAELE/2. El primero, Enfoque educativo de
la institucion, hace referencia a informacién relacionada con los antecedentes de aprendizaje
de espaiiol de los aprendientes, dado que es posible que los resultados obtenidos por parte
de un estudiante sordo que proviene de una institucién educativa Bilinglie-Bicultural, disten,
por ejemplo, de los de un alumno sordo que asiste a una con un enfoque oralista. Claro est3,
esto es simplemente una hipodtesis que puede ser puesta a prueba en futuras investigaciones,
ya que escapa del alcance del presente estudio. Sin embargo, seguramente el poder contar
con esta informacion puede contribuir a la comprensién de los procesos de ensefianza y
aprendizaje del espafiol como L2 para aprendientes sordos. Siguiendo esta misma ldgica,
también se agregd un segundo metadato denominado Informacion adicional de aprendizaje,
en el cual se describian aquellos aspectos que los informantes consideraron importantes con
respecto a su proceso de aprendizaje del espafiol, de la LSC y otras lenguas que conozca el
informante. En la Figura 12 se muestra un ejemplo de la Ficha de metadatos que hace parte
de los formatos del corpus CAELE/2 que se diligenciaron como parte de este estudio, y que

contiene los dos metadatos propuestos.

56 Se aclara que el proceso de cargar las muestras al CAELE/2 se encuentra en desarrollo.
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Figura 12. Ejemplo de una Ficha de metadatos del corpus CAELE/2 con las variables

emergentes

®
e CLICC
o " Corpus Lingaisticos
Ficha de metadatos
Id: L2SMEO0111
Subcorpus: L2S
Tipo de texto: Descriptivo
Ejercicio: 10. IL.
Numero de palabras: 7
Temas: Descripcion de una imagen
Id aprendiente: L2SMEO0030F
Edad: 30
Sexo: Femenino
Ciudad de nacimiento: La Mesa - Cundinamarca
Nivel educativo: Secundaria - Once
Profesion: Operario
Lengua materna: Espafiol
Segunda lengua: Lengua de Sefias Colombiana
Lenguas extranjeras: Ninguna
Edad adquisicién LSC: 12 afios
Deficiencia auditiva: Aparicion tardia; Postlingiiistica
Oralizado: Si
Padre: Oyente
Madre: Oyente
Nivel de espaiiol: Basico
Tiempo de aprendizaje: 13 afios
Contacto con el espaiiol: Contexto laboral; Contexto social; Contexto
educativo; Contexto familiar
Enfoque educativo de la institucion: Regular; Inclusién/integracion

Informacién adicional de aprendizaje: Inicié su proceso educativo en un colegio
regular, después de perder la audicion pasé
a un colegio donde habia sordos y oyentes
en el mismo salén. No le gustaba el espafiol
porque no lo entendia bien y no le pedian
que escribiera mucho en el colegio. Se
comunicaba en sefias con otros sordos, y no
interactuaba con oyentes, sus compaiieros
sordos fueron los que le ensefiaron la
lengua de sefias. No recuerda una
enseflanza especial del espafiol, iba a las
mismas clases que sus compaiieros oyentes.

Es importante aclarar que, dado el alcance y el objetivo de esta investigacién, no

fueron analizadas todas las muestras, ni se correlacionaron todos los metadatos recolectados.
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Sin embargo, se realizd la sistematizacién y etiquetado de todas las muestras obtenidas, con
el animo de beneficiar futuras investigaciones®” en el campo del analisis de corpus de

aprendientes y de ensefianza de espafiol para aprendientes sordos.

8.2 Identificacion de los errores gramaticales mds frecuentes en muestras escritas de SS

aprendientes de EEL2 de nivel bdsico

Del corpus previamente descrito, se tomaron 1.093 muestras, con un total de 14.692
palabras, provenientes de 31 aprendientes SS de EEL2 con nivel basico de espafiol. Siguiendo
el proceso realizado para poder establecer los errores®® gramaticales mas frecuentes que
cometen, en los parrafos de esta seccion inicialmente se presentan los resultados obtenidos
en relacion con la identificacion del sistema gramatical con mayor nimero de errores
encontrados en el corpus construido; y posteriormente, se analizan los errores encontrados

en dicho sistema particular.

8.2.1 Andlisis de los errores encontrados a nivel de sistemas gramaticales

Para empezar, y como se detallé en el apartado de Metodologia, se empled la Matriz
de andlisis de errores a nivel de sistemas gramaticales, con el fin de identificar el sistema

gramatical en el cual presentan un mayor nimero de errores en producciones de EE los

57 Se espera publicar en un articulo posterior las correlaciones que se pueden establecer entre la prevalencia de
los errores encontrados en esta investigacion, y las diferentes variables que proporcionan los metadatos.

8 Es importante recordar que, aunque se use la palabra error para referirse a formas que evidencian la
interlengua y que se alejan del modelo esperado de lengua meta, estas producciones no deben verse desde una
perspectiva negativa, sino desde su posibilidad de reflejar el avance del aprendiente en su proceso de
aprendizaje.
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aprendientes SS. En la tarea de sintesis seleccionada para el analisis, se encontrd un total de

648 errores, los cuales se distribuyen como se evidencia en la Tabla 13%°.

Tabla 13. Frecuencia y prevalencia de los errores encontrados - Sistemas gramaticales

y orden sintdctico

Sistema gramatical / | Frecuencia de errores | Prevalencia de errores

Orden sintactico

232 35,8%
183 28,2%
93 14,4%
89 13,6%
20 3,1%
9 1,4%
23 3,5%

Un hallazgo importante es el hecho de que el sistema verbal es el que presenta un
mayor nimero de errores en las muestras analizadas, teniendo una prevalencia del 35,8% del
total de errores analizados, lo que supera en mas del 7% al sistema nominal, siendo este el
que le sigue en frecuencia de errores. Es posible establecer una asociacion con lo reportado
por Ledn (2019) quien en su estudio también encontrd que el sistema verbal era el que tenia
un mayor numero de errores en muestras de aprendientes sordos. Sin embargo, segun la
investigadora, el siguiente sistema en el cual encontrd un numero significativo de errores fue
el preposicional, que en el presente estudio se encuentra en cuarto lugar (prevalencia del

13,6%), precedido del sistema pronominal (14,4%), del sistema nominal (28,2%) vy

59 para facilitar la interpretacidn visual de los resultados, en esta y en las demds tablas incluidas en esta seccién,
se emplea una ayuda visual tipo “semaforo” con una escala de colores que oscila entre rojo y verde. Entre mas
se acerque a rojo el color de la celda, quiere decir que se presenta un mayor nimero de errores, por lo que se
debe prestar mayor atencidn a este dato; siendo el escenario contrario en el caso de que se acerque al color
verde oscuro, al presentar menor nimero de errores.
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evidentemente también del sistema verbal. Esta diferencia puede deberse al hecho de que
en la investigacion de Ledn, la poblacidén era bastante heterogénea, ya que a pesar de que
todos los informantes fueron sordos, contaban con diferentes antecedentes lingtisticos,
niveles de pérdida auditiva, e incluso se estudiaron muestras de sordos oralizados o con

espanol como primera lengua.

Dado que en el siguiente apartado se profundiza en el sistema verbal y se analizan
detalladamente los errores encontrados por medio de la Matriz de andlisis de errores del
sistema verbal: subsistemas, taxonomia descriptiva y taxonomia etioldgica, en este apartado
se resaltan errores de interés en relacidn con los demas sistemas estudiados. Se aclara que
no se realizd un estudio profundo de cada sistema gramatical, debido a que el objetivo de la
matriz de analisis era identificar el sistema con mayor nimero de errores, sin precisar dentro
de este las particularidades de cada uno de ellos. Por esto, a continuacién, solamente se
enunciaran y formulardn hipdtesis sobre algunos casos que llamaron la atencidn durante el
proceso de registro en la matriz, con el animo de que en futuras investigaciones se pueda

profundizar al respecto.

El segundo sistema gramatical con mayor nimero de errores es el sistema nominal, al
presentar 183 errores. Al respecto, destacan a primera vista aquellos que tienen que ver con
la concordancia de género/nimero del sustantivo y sus modificadores, como se puede

evidenciar en los ejemplos de la Tabla 14.

Tabla 14. Ejemplos de errores encontrados en el sistema nominal - Concordancia de

género/numero del sustantivo y sus modificadores
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Aprendiente | Muestra Fragmento y error analizado| Produccion pretendida
del error
L2SMEO030F |L2SMEO116 ESG7 los gatos son muy los gatos son muy
malos malos
L2SMEO032M|L2SME0160 ESG30 regalos a las animales regalos para los animales
L2SME0036M|L2SME0248|  EsGiog | '@ Minaesdulces, amable, | lanifaes dulce, amabley
humiliadar humilde
L2SMEO0043M [L2SMEO0391 ESG297 Alegria sintié alegria
L2SMEQO45F |L2SMEQ434 ESG394 el gato pero muy el gato era muy
L2SMEQO45F |L2SMEQ434 ESG399 me quitar el le quito el
L2SME0044F | L2SME0a12 £SG351 Cuando : persona esta Cuando” personas
dineron dijeron
L2SMEOO44F [L2SME0412|  ESG352 Cuandoel esta Cuando las
dineron dijeron

Al consultar con el grupo de coinvestigadores Sordos este fendmeno, resalta el hecho
de que en la lengua de sefias este tipo de concordancia entre el sustantivo y sus modificadores
no se presenta de la misma manera. Palabras como los articulos no tienen un equivalente
directo en la lengua de sefias, lo que puede dificultar la comprensidn de su uso en el espafiol;
asi como el hecho de que el género no suele marcarse (a menos que la persona quiera hacer
énfasis en que tiene una hija y no un hijo, por ejemplo), y el nimero se puede marcar de
diferentes formas, entre las cuales estd reduplicar el sustantivo (como es el caso de hacer
varias veces la sefia de “casa” para indicar que son “muchas casas”). Naranjo (2019) respalda
esta afirmacidn, al sefalar que la reduplicacién es una forma de marcar el numero de los
sustantivos en la LSC; asi como al mencionar que el género gramatical es opcional y se aplica
solo a seres sexuados, cuando se quiere o se necesita hacer énfasis en el sexo del referente,

de lo contrario, se omite.

Se encontraron también varios errores relacionados con la estructura interna de las

palabras, en los cuales los aprendientes conservaban la estructura global, pero realizaban
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adiciones, sustituciones, omisiones, epéntesis y otros procesos que maodificaban
morfolégicamente la palabra. En la Tabla 15 se presentan algunos de estos ejemplos. Este
hallazgo coincide también con lo encontrado por Ledn (2019) en el corpus que estudio, lo que
permite ver la recurrencia de este tipo de fendmenos morfoldgicos en el caso de los
aprendientes sordos. Por otro lado, Ilama la atencidn el hecho de que, incluso sin un contexto
adicional, en la mayoria de los casos es posible identificar lo que se pretendia escribir,
destacando que pese a las falencias gramaticales, los Sordos habitualmente podrian conseguir

sus objetivos comunicativos.

Tabla 15. Ejemplos de errores encontrados en el sistema nominal — Errores a nivel

morfoldgico

Identificacion

Aprendiente | Muestra del error Fragmento y error analizado| Produccion pretendida

L2SMEO036M | L2SME0248 £SG109 la nifia es dulces , amable, | la nifia es dulce, amable y

L2SMEOO47M |L2SME0471 ESG462

L2SMEO047M | L2SME0a71 £SGA5S6 CARiINOS ELLA DAR PARA UN| Ellale daba carifio a un

L2SMEOO50M |L2SMEO536|  ESG647 | y nifia y contento, | Y12 nifaestabafelizy
contenta.
ero hacia Mal Pero sus le
L2SMEOO46M | L2SME0456 ESG421 P hacian maldades y se la
Montado
montaban.

Se encontraron varios errores relacionados con el uso de sustantivos y adjetivos, en
los cuales los aprendientes podian usar una de estas categorias con la intencidén de usar otra,
como se evidencia en los ejemplos de la Tabla 16. Al discutir este fendmeno con los
coinvestigadores Sordos, se llegd a la conclusién de que un factor que seguramente
contribuye a este tipo de errores tiene que ver con el hecho de que, en muchos de estos

casos, la sefa es la misma para ambos conceptos. Por ejemplo, la manera de signar humildad
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y humilde no varia, lo que puede representar un desafio en el momento de diferenciar el uso

de sus equivalentes en producciones escritas.

Tabla 16. Ejemplos de errores encontrados en el sistema nominal —Uso de sustantivos y

adjetivos

Aprendiente | Muestra |dentificacion Fragmen-to y error Produccion pretendida
del error analizado
Un nifio es ’ El nifio es humilde
L2SMEOO49F |L2SMEQ515 ESG542 humildad y juicioso D ! y
. juicioso siempre
siempre
Un nifio es ternuro, El nifio es tierno
L2SMEOO49F |L2SMEQ0515 ESG543 y juicioso . ) y
. juicioso siempre
siempre
L2SMEO046M|L2SMEQ456 ESG412 Nifia es asi La nifa era

Lo acompafiabay lo
consentia, tenian confianza y
eran

L2SMEOO38F [L2SME0291 ESG212 Y MUY FEAS Y era muy y fea

acompanfa a consiente

L2SMEOO39M [L2SME0313 ESG247 )
confianza

El nifio gusta los animales y Al nifio le gustaban los
animalesy era

L2SMEO043M|L2SME0391 ESG323 perello un ojo de gato arranco un ojo al gato
L2SMEOO34F [L2SME0204 ESG58 siempre Siempre fue

L2SMEO032M |L2SMEQ0160 ESG24

Ahora, en relacidn a los 93 errores identificados en el sistema pronominal, se destaca
la omisidn y sustitucion de los pronombres de objeto indirecto, como se puede ver en la Tabla
17. En menor medida, también se presentaron errores relacionados con el objeto directo,
como es el caso del ESG319 “*@ cogion un cuello” en lugar de “lo cogid del cuello” y del
ESG365 “*( criticas a ellos” por “ellos |o criticaban”. De nuevo, cobra valor el indagar respecto
a como se representan estos elementos en la LSC, Naranjo (2019) estudio la relacién de los
sujetos y de los objetos en esta lengua, determinando que la relacién entre ambos se marca
espacialmente, asignandole un lugar arbitrario en el espacio al sujeto y otro al objeto,

estableciendo una relacion entre estos por medio del inicio y el fin de la sefa, siendo el lugar
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donde inicia la sefa el que contiene la informacion del sujeto, mientras que el lugar donde
termina sefiala o identifica al objeto. En coherencia con lo anterior, los coinvestigadores
Sordos sefialaban que en la lengua de sefias la relacidon entre estos elementos es mas
transparente que en el espafol, al marcar de forma espacial su relacién en lugar de hacer uso
de pronombres, siendo elementos que ademas no tienen una correspondencia directa en LSC.
Nuevamente se postula a este factor como algo que puede generar una interferencia y

dificultar su uso y comprension en el espafiol por parte de aprendientes SS de EEL2.

Tabla 17. Ejemplos de errores encontrados en el sistema pronominal — Pronombres de

objeto indirecto

Aprendiente | Muestra |dentificacion Fragmen_to y error Produccion pretendida
del error analizado

L2SMEO032M |L2SME0160|  ESG22 El'nifio 70 gusta los Alnifio ¢ gustaban los
animales y ternura animales y era tierno

L2SMEOO33M|L2SMEQ0182 ESG32 cambio vida cambié la vida

L2SMEOQOQ34F |L2SMEQ0204 ESG53 gusto animal gustan los animales
ella les guste aminal A ella le gustan los animales

L2SMEOO36M|L2SME0248 ESG120 domesitico para cuidar a al| domésticos para cuidar la

casa casa

L2SMEOO36M|L2SME0248 ESG129 ella regalo que animal | A ella le regalaron animales

mi esposa dijo que el gato

mi esposa le dijo gato .
P 108 se parece al diablo o a una

L2SMEO0043M [L2SMEO0391 ESG298 . .
parace un diAbo o brujas

bruja
L2SMEOQO44F |L2SME0412 ESG334 y *0 gusta al animal y le gustaban los animales
L2SMEQO45F |L2SMEQ434 ESG397 quitar el ojos quité el ojo

Adicionalmente, es posible encontrar errores con respecto a pronombres personales,
los cuales principalmente tienen que ver con el uso del pronombre personal de primera
persona del singular, en sustitucion de los demas (p. ej. ESG372 “mafana yo ver triste” en

lugar de “al otro dia, ¢! lo vio y se sintid triste”); o con la asignacién incorrecta del género para
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los pronombres de tercera persona del singular (p. ej. ESG79 “Ella si quiero” por “El si queria”).
Asimismo, fue recurrente el escribir el pronombre de tercera persona del singular masculino,
haciendo omisién de la tilde (p. ej. ESG3 “la esposa sabia q” el le encanta mucho alos animales”

y ESG200 “ELLA VIO EL LEGUSTA MUCHO DOMESTICO”).

Por otro lado, en relacién con el sistema preposicional, dentro de los 89 errores
identificados, principalmente se encuentran adiciones, omisiones y sustituciones de las
preposiciones a, de, con y en como se evidencia en la Tabla 18. El analisis de estos aspectos
es un asunto complejo, debido a que no fue posible encontrar estudios que abordaran el uso
de las preposiciones en la LSC. Sin embargo, al respecto, los coinvestigadores Sordos sefialan
que la dificultad puede radicar en el hecho de que estas tienen un manejo espacial en la
lengua de sefias, por medio del cual se representa su contenido sin necesidad hacer explicito
un elemento especifico. Por ejemplo, para sefar el libro estd sobre la mesa, en el espacio
primero se realiza la sefia mesa, y luego en una posicion superior a este se realiza la sefia de

libro, con esto, se sobreentiende que el libro ocupa un lugar en la superficie de la mesa.

Asimismo, es posible que en algunos casos, la adicion de las preposiciones tenga que
ver con una sobregeneralizacién de las reglas para su uso, lo que refleja un proceso de
interlengua y permite dar cuenta de la forma en la cual los estan interiorizando los
aprendientes Sordos. También, permite evidenciar algunos aspectos en los cuales se debe
reforzar en el aula el proceso de ensefianza del EE, tal como es el caso del uso de la
preposicién a para introducir los complementos argumentales y circunstanciales en las
oraciones, debido a que, como se muestra en los ejemplos enunciados a continuacién, es una

falencia presente en los aprendientes SS de EEL2.

Tabla 18. Ejemplos de errores encontrados en el sistema preposicional
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Aprendiente | Muestra . Produccion pretendida
del error analizado
Siempre , "
L2SMEOOA49F |L2SMEO515|  ESG583 Todos los dias lo acompafiaba
el gato negro
PERDON PODIA VIVIR *( LAl Perddn, ¢pueden vivir en la
L2SMEQO38F | L25SME0291 ESG189 CASA A LOS ANIMALES casa los animales?
PERDON PODIA VIVIR LA | Perddn, éipueden vivir en la
L2SMEQO38F | L25SME0291 ESG190 CASA A LOS ANIMALES casa los animales?
Ella vio que 2 él le gustaban
ELLA VIO *( EL LEGUSTA .
L2SMEOO38F [L2SME0291 ESG197 MUCHO DOMESTICO mucho Io§ a.nlmales
domésticos
L2SMEOO38F |L2SME0291 ESG228 A LA ESPOSA A GROSERIA a la esposa groserias
L2SMEQO043M|L2SME0391 ESG294 mi esposa regalo de animal m! espos:nrinrr(‘ealiegalo un
L2SME0043M|L2SME0391|  EsG31o0 | c4ande Cacr:_c';ar rla | amin6 para ir 2 la casa
L2SMEO043M|L2SME0391 ESG322 cogion un cuello lo cogio del cuello
L2SMEO04SE |L2SME0434 £SGA08 quiero me mano!o un quiero manda'rle un abrazo al
abarzo en el animal animal
L2SMEOO48F [L2SMEQ493 ESG532 se ataco a ojo le atacé un ojo
L2SME0049E |L2SMEO5 15 ESG547 luego es gl colegue luego, en el co!eg|o, las
personas dicen es burlan personas le decian burlas
L2SME0049E |L2SME05 15 ESG545 luego es‘ el colegue de luego, en el co!eg|o, las
personas dicen es burlan personas le decian burlas

En cuanto al orden sintactico, inicialmente una de las hipétesis que se formuld, junto

con el grupo de coinvestigadores Sordos, fue el hecho de que establecer el orden de las
palabras en la oracidon es uno de los aspectos mas desafiantes del espafiol para los
aprendientes SS, lo que implicaria un alto numero de errores en el corpus estudiado; sin
embargo, solo el 3,1% se encontraba dentro de esta categoria. En la Tabla 19 se muestran

algunos ejemplos representativos de lo encontrado.

Este hallazgo contrasta a primera vista con la frecuencia de 41,7% reportada para
errores presentados en la dimensidn sintdctica en el estudio de Londoiio y Posada (2020), en

el cual se analizaron las producciones escritas de cinco personas sordas con un perfil de
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desarrollo linglistico diverso. Lastimosamente, en dicha investigacién no se detallan los
resultados en relacion con los errores asociados al orden de las palabras, pese a que es posible
afirmar que estos se tuvieron en cuenta al analizar la taxonomia que emplearon. Seguramente
los resultados discrepan teniendo en cuenta que, en la dimensidn sintactica, las autoras
puntuaron ademas de la alteracion del orden, elementos como la concordancia, adicion,
omisidn y sustitucidon de preposiciones, determinantes, pronombres y conjunciones; siendo

abordados estos elementos de otra manera en la presente investigacion.

Tabla 19. Ejemplos de errores encontrados en relacion con el orden sintdctico

Aprendiente | Muestra |dentificacion Fragmen_to y error Produccion pretendida
del error analizado
Siempre , o
L2SMEOO49F |L2SMEO515|  ESG583 Todos los dias lo acompafiaba
el gato negro
L2SMEOO49F |L2SMEQ515 ESG560 tiene tan tenia mucha paciencia
L2SMEOO4SF |L2SME0493|  ESG517 él cambio ¢l cambio, ahora era algo
bravo
L2SMEO047M |L2SME0471|  ESG448 Un nifio EN" | un nifio va para el colegio
COLEGIO P 8
pero el ,
L2SMEQO45F |L2SMEQ434 ESG378 gato pero consentia mucho al gato
L2SMEOQO44F |L2SME0412 ESG367 ellos lo criticaban
L2SMEOO38F [L2SME0291 ESG224 mucha sangre
L2SMEOO33M|L2SME0182 ESG36 tenia mala imagen

La principal causa que se puede postular para la forma en la cual los aprendientes
Sordos estan organizando las palabras en las producciones escritas, tiene que ver con el uso
de la glosa, es decir que, aunque se trate de una produccion escrita, se emplee la estructura
sintdctica de la LSC; esta hipdtesis fue abalada uniformemente por el grupo de

coinvestigadores Sordos.
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Es necesario aclarar que fue dificil en algunos casos establecer si habia un error o no,
debido a que en el espafiol es posible combinar las palabras de diferentes formas segun la
intencidn que tenga el hablante. Por ejemplo, una informante (L2SMEQ034F) escribid “cariiio
siempre” con la intencién de expresar que el protagonista de la historia, en el pasado, siempre
habia sido carifioso. Inicialmente, se registré que la produccién pretendida era “siempre fue
carifoso”, bajo la cual la muestra presentaria un error en cuanto al orden de las palabras. Sin
embargo, al revisar de nuevo este tipo de errores, junto con los coinvestigadores Sordos se
plantearon discusiones al respecto, debido a que también es posible expresar esta idea con
la oracién “fue carifioso siempre”. Se tomé la decisidon de que en estos casos, se puntuaria
que la muestra presentaba un error, con el fin de estudiarlo al considerarlo de interés para

futuras investigaciones’®, pero sin afirmar que efectivamente se trata de un orden erréneo.

Ahora, en relacion con el sistema conjuntivo, este tuvo una prevalencia del 3,1%
dentro de los errores encontrados. Principalmente, como se muestra en la Tabla 20, se
evidenciaron omisiones de la conjuncidon coordinante copulativa “y” en las producciones de
los aprendientes Sordos. Este error también fue reportado en el estudio de Leén (2019). La
omisidn de dicha conjuncién puede estar de nuevo relacionada con el uso de este elemento
en la lengua de sefias, dado que, en la opinidn de los coinvestigadores Sordos, esta no se
representa de una forma directa en el discurso en LSC, por lo que un enunciado como “un dia

él estaba borracho y se encontré el gato”, se realizaria en lengua de sefias como una secuencia

de eventos independientes sin necesidad de emplear alguna conjuncion, solo se necesita

70 E| corpus compilado contiene cinco tareas en las cuales los informantes debian organizar las palabras de una
oracién. Se recomienda a futuros investigadores que hagan uso de esta informacidn, para profundizar en el tema
de la sintaxis en las producciones escritas de los AS de EEL2.
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mantener el espacio para darle continuidad a la narracion, es decir, asignarle un lugar al

protagonista y otro al gato para indicar que estos posteriormente se encontraron.

Identificacion

Fragmento y error

Tabla 20. Ejemplos de errores encontrados en el sistema conjuntivo

Aprendiente | Muestra . Produccion pretendida
del error analizado
DESPUES VA AL COLEGIO | Después fue al colegio y se
L2SMEOO38F [L2SME0291 ESG177 SE PUSO FELIZ puso feliz
L2SME0043M|L2SME0391|  ESG329 | S€l€vanto “Omirecomo |\ - nts mird al gato
asi de gato .
L2SMEO046M | L2SME0456 £SGA31 Borracho fue *@ pego a Fue borracho v le pegd al
Gato gato
L2SME0046M | L2SME4SE £SGA36 porque el gato agreswo Porque el gato er;'a,agreswo
se Mordio lo mordid
L2SMEOO4SE |L2SME0493 ESG502 Elenla cas:a cuida los El se guedaba en.Ia casa
animales cuidaba los animales
L2SMEOO4SE |L2SME0493 £SG528 Un dia él borrachose |Un dia él estabz? borracho y se
a gato encontro al gato

Ademas de lo descrito anteriormente, se encontrd un Unico error en el cual se realizd

una adicidn de la conjuncion adversativa pero, en el ESG192 “el gato pero muy bonita.” siendo
la intencion del informante escribir que el gato era muy bonito. En este caso, pese a que se
intentd establecer una causa para el origen a este error, no fue posible formular una hipétesis
que convenciera al equipo de coinvestigadores. La hipdtesis que fue mas aceptada, pero aun

asi cuestionada, es la similitud grafica de la conjuncidn pero con el verbo era.

Finalmente, el sistema con menor numero de errores identificados fue el adverbial,
con un total de 9 errores que representan el 1,4% de los estudiados. Entre estos, destaca el
uso del adverbio “ya” junto con un verbo para indicar que la accidn concluyd, como es el caso
de ESG47 “despues

casar” con la intencion de expresar “después se caso”, y ESG561 “Des

pues ya crecemiento” para “después crecio”. Sobre este uso del adverbio ya se profundizara
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en el siguiente capitulo al hablar del sistema verbal, ya que esta es una de las formas que se
emplean en la lengua de sefias para marcar el tiempo, por lo que en este caso los errores
reportados se deben a unainterferencia y una traducciodn literal desde la LSC. En estos mismos
se evidencian también errores en la escritura del adverbio de tiempo después, a raiz de que
en el primer ejemplo se omite la tilde, y en el segundo, ademas de esto, se segmenta de forma
sildbica. Es posible que el dltimo caso se deba a la caligrafia del aprendiente’?, mientras que
la omisién del acento, puede tener que ver con el hecho de que acentuar las palabras,
teniendo en cuenta que varias reglas para hacerlo provienen de la percepcién auditiva, sea
un aspecto que se le dificulta a los aprendientes sordos precisamente al no poder analizar

desde esta dimension las palabras.

Otra tendencia que se puede identificar en relacion con el uso de los adverbios, tiene
gue ver con lo reportado por Ledn (2019), quien postuld el hecho de que los aprendientes
sordos tienden a adicionar algunos adverbios para intensificar la intencion del escritor, como
es el caso de E169 “ favorito de perro”. Esto nuevamente es un reflejo de la lengua de
sefias, dado que, con componentes no manuales y manuales también, se suele intensificar
constantemente para darle un mayor énfasis a dicho aspecto. Segun los coinvestigadores
Sordos, la intencidn de quien produjo esta muestra podia ser dar entender que el perro era
el favorito entre los favoritos, algo indiscutible, enfatizando el hecho de que no hay nada que

se pueda comparar con el gusto que siente esa persona por el perro.

Por otro lado, es importante mencionar que hay otros errores que tienen que ver con

aspectos como el uso de las mayusculas y signos de puntuacion que por el alcance de esta

71 Se recuerda que las muestras fueron escritas a mano por los aprendientes, y después fueron transcritas
digitalmente por la investigadora oyente.
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investigacion no fueron estudiados, pero que se identifican como aspectos a trabajar segun

lo evidenciado en el corpus compilado.

Para cerrar, algo que no se puede dejar de lado y que fue resultado del ejercicio de
analisis de errores, es el hecho de que no solamente basta con ver las producciones de los
aprendientes, sino que es necesario conocer la intencidon que tenia el informante en el
momento de producir la muestra. Por ejemplo, seguramente quien vea esta muestra no
identificard que hay un error a primera vista: “No veo el gato negro” (L2SME0138); sin
embargo, la intencidn de esta persona no era afirmar que no estaba viendo un gato negro en
ese momento, sino que no habia visto el video del cuento de Edgar Allan Poe, E/ gato negro;
asi como en “eres tierno” (L2SME0226) si no se conoce la intencidn del escritor, no se
evidencia el error que cometid el informante dado que es una produccidon gramaticalmente
correcta, pese a que no era lo que pretendia escribir: “era tierno”. En la seccién de

conclusiones de este trabajo se ampliard y se dardn recomendaciones al respecto.

8.2.2 Andlisis de los errores mds frecuentes encontrados en relacion con el sistema verbal

Para esta etapa, y como se detalld en el apartado metodologia, se empled la Matriz
de andlisis de errores del sistema verbal: subsistemas, taxonomia descriptiva y taxonomia
etioldgica, con el fin de identificar el sistema gramatical en el cual presentan un mayor

numero de errores en producciones de EE los aprendientes SS.

Del corpus total recolectado y sistematizado, al igual que en la fase anterior, solo se
tomaron las muestras correspondientes a los 31 SS aprendientes de EEL2 con nivel basico en
esta ultima lengua, con la diferencia de que en esta etapa se analizaron todas las tareas,
correspondiendo a 1.093 muestras y 14.692 palabras. En total, se identificaron y analizaron

742 errores en el sistema verbal. Se iniciara con una contextualizacién con respecto a cdmo
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se presenta el sistema verbal en la LSC, posteriormente se analizaradn los cinco errores mas
frecuentes encontrados a nivel del sistema verbal y, por ultimo, se estudiaran de forma

individual los errores mas representativos de las diferentes categorias de analisis de la matriz.

8.2.2.1 El sistema verbal en la lengua de seiias colombiana.

Un punto de partida importante para analizar el porqué el sistema gramatical del
espafiol con mayor numero de errores en las producciones escritas de los aprendientes SS es
el verbal, puede ser el indagar cdmo se emplean los verbos en la LSC. Al respecto, pocos
estudios se han realizado y publicado, lo cual limita el alcance del analisis que se puede
realizar, pero de cualquier manera contribuye a la comprensién del fenédmeno estudiado. El
trabajo mas destacado al cual se pudo tener acceso es el de Naranjo (2019), quien en su tesis
doctoral estudié la morfologia de la lengua de sefias colombiana, incluyendo el sistema
verbal. A continuacién, se mencionan algunos de los hallazgos mas relevantes de su trabajo,

en relacion con la presente investigacion.

Segun el trabajo de Naranjo (2019) varios fenédmenos morfoldgicos influyen en la
forma en la cual se construyen los verbos en LSC. El aspecto, por ejemplo, puede ser marcado
por medio de la reduplicacion, es decir la reiteracidn en la produccidn de la sefia, para indicar
el aspecto imperfectivo, mientras que al no reduplicar la sefia, se implica un aspecto
perfectivo. Por otro lado, y como se describid en un apartado anterior, es importante también
tener en cuenta el uso del espacio del sefiante para representar los argumentos del verbo,
dado que a estos se les asigna un espacio arbitrario, pero permanente, durante el intercambio
comunicativo, en el cual cada vez que se haga referencia a este, se implica a ese sujeto u
objeto; siendo asi, algunos verbos transitivos establecen la relacion entre el sujeto y el objeto

directo, mediante la trayectoria que sigue la sefia mientras se ejecuta el verbo. Por ejemplo,



144

para indicar que “el hombre le da al nifio un balon”, inicialmente se ubica en el espacio al
hombre en un lugar Xy al nifio en un lugar Z’?, y para indicar que el hombre es el sujeto y que
el nifio es el objeto directo, la sefia de dar se inicia a producir en X hasta llegar al espacio Z.
Esta dinamica aplica también a verbos que se acompafian de complementos locativos de

origen y destino, como es el caso de vigjar.

Otra estrategia para expresar informacién gramatical del sujeto y objeto, tiene que ver
con el orden sintactico en el cual se producen los argumentos de la oracidn. Es posible hacer
uso de la sintaxis para expresar quién es el sujeto y quién es el objeto al cual hace referencia
un verbo. El ejemplo analizado en el corpus del trabajo de Naranjo (2019) tiene que ver con
el verbo extrafiar, el cual puede representar que “A extrafia a B” sin necesidad de determinar
los espacios como se mencioné en el parrafo anterior, simplemente recurriendo al orden en
el que se presentan los argumentos. Es decir, si primero se produce la sefia de A, luego se
realiza la sefia de extrafiar, y se finaliza con la sefia de B, esto implicaria que la persona A

extrafia a la persona B, presentando un orden candnico SVO.

Un acercamiento inicial a la expresion del aspecto completivo o terminativo es el
hecho de agregar lexemas independientes que acompafian al verbo, en LSC se pueden utilizar
clasificadores de forma para indicar si una accion se completd o no. La autora reporta que en
su corpus se encontrd el caso del verbo comer en compania de un clasificador de objeto

redondo, este ultimo es el que indicaria si la accidén se completd o no, por lo que al expresar

72 El orden en el que se asignen los espacios a cada uno de los argumentos es indiferente. Es decir, inicialmente
se le puede asignar el espacio correspondiente a quien seria el objeto directo, y luego se le puede asignar a quien
es el sujeto, sin que esto modifique la interpretacién del enunciado. Lo que establece la relacién entre los
argumentos es la direccionalidad del verbo, incluyendo su posicién de origen y su final. Siendo asi, la autora
afirma que podria ser posible encontrar érdenes como, OSV, SOV o SVO, pero nunca el verbo en una posicion
inicial.
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en LSC que alguien se comid una manzana, la configuracion de la mano es diferente a la que
se utiliza para sefalar que no se culmind la accidn, y que la manzana fue comida parcialmente.
Claro esta, que esta no es una afirmacion absoluta, dado que la autora solo registré este caso

en todo su corpus.

La expresion facial y la velocidad con la cual se produce el movimiento también cobran
un papel relevante en el momento de agregar informacion gramatical a los verbos en LSC. Por
ejemplo, para usar el imperativo, la expresion facial puede demostrar mayor seguridad y el
verbo ejecutarse con una mayor velocidad para darle énfasis; mientras que si se realiza una
expresion facial de duda o la sefia es realizada con una menor velocidad, se interpreta como
una menor certeza con respecto a la ejecucidn de la accion. Si bien la autora lo asocia a la
expresion del indicativo, en una discusion con el grupo de coinvestigadores se formuld
también la hipdtesis de que esto puede funcionar también para expresar el subjuntivo,
incrementando o dandole una mayor “duda” a la produccion lingistica, con el fin de indicar

que no se estd declarando algo.

Ahora, en cuanto a la posibilidad de partir de un sustantivo en LSC para crear un verbo
por medio de derivacion, Naranjo (2019) sefiala que la primera opcidn seria la reduplicaciéon
de la sefia, aunque también es posible modificar algunos de sus componentes a nivel
morfoldgico, tal como puede ser un cambio en el punto de articulacién de la sefia o en su

movimiento, para indicar que se trata de un verbo y no de un sustantivo.

Por otro lado, se genera un fendmeno interesante en el momento de hablar de las
marcas de negacidn en los verbos. Si bien, la mayoria de estos pueden producirse mediante
una expresion de negacion con la cabeza (como no salir, no bafiarse o no cocinar), hay otros

qgue implican modificaciones en el movimiento durante la produccion de la sefia, tal como es
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el caso de no comunicar, no entender o no estar de acuerdo; mientras que algunos verbos
implican una raiz diferente para su versién de negacion, como por ejemplo no poder, no

importar o desordenar.

Los hallazgos expuestos son grandes avances que permiten establecer una linea base
para comprender la forma en la cual se conceptualizan y se expresan los verbos en la LSC. Sin
embargo, y tal como la misma autora Naranjo (2019) reconoce, aun hace falta mucho estudiar
fendmenos al respecto. Escobar (2016) realiza otros aportes desde el estudio de la sefias que
implican marcas temporales, aunque con la salvedad de que lo realiza en torno a la lengua de
sefias mexicana, por lo que es posible que sus hallazgos no apliquen de la misma forma a la
lengua de sefias colombiana. Al hablar con los coinvestigadores Sordos sobre este estudio, se
identificd un aporte clave en el trabajo de Escobar, dado que este sefiala que para marcar el
tiempo en los verbos, se suelen utilizar otras marcas de tiempo, que generalmente podrian
categorizarse como adverbios, para indicar en qué momento se realizé una accién. Siguiendo
a este autor, por ejemplo, al sefiar un adverbio temporal, todos los verbos que se produzcan
después de él se ven marcados por este, hasta que un nuevo adverbio de tiempo se presente
y lo cambie. Esto se podria interpretar, como que no es necesario “conjugar” o marcar
temporalmente cada verbo en una produccion linguistica en lengua de sefias, ya que con sélo
iniciar la oracion con un adverbio como ayer, implicaria que todas las acciones que se

mencionen después de este fueron ejecutadas en ese momento temporal.

Otro aporte significativo de Escobar (2016) es el hacer alusion al uso del adverbio ya
para indicar que una accion concluyé completamente en el pasado, siendo este un elemento

gue segln los coinvestigadores es recurrente también en la lengua de sefias colombiana.
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En los pdarrafos anteriores se expusieron varios conceptos y teorias con respecto a
cémo se manejan los verbos en la lengua de sefias colombiana; sin embargo, este claramente
todavia es un campo emergente en el que falta profundizar. Por esto, es posible que algunos
de los analisis que se realicen a continuacion en el momento de explicar las causas de los
errores encontrados en el CA, tengan que verse modificados en un futuro cuando se realicen
nuevas investigaciones con respecto al sistema verbal de la LSC. Dicho esto, en los siguientes

parrafos se analizaran los errores encontrados en el sistema verbal.

8.2.2.2 Los cinco errores mas frecuentes del sistema verbal.

Inicialmente, salta a la vista que los errores encontrados en el corpus son muy
diversos, dado que se pudieron codificar 148 tipos diferentes. En el Anexo 17 se presenta la
lista completa de los tipos de errores encontrados, junto con su frecuencia de aparicién y la
prevalencia con respecto al total de los errores encontrados al estudiar todas las muestras
seleccionadas en la Matriz de andlisis de errores del sistema verbal: subsistemas, taxonomia
descriptiva y taxonomia etioldgica. En la Tabla 21 se presentan aquellos errores que tuvieron

una frecuencia de aparicién superior a 10.

Tabla 21. Frecuencia y prevalencia de los errores mds frecuentes encontrados en la
Matriz de andlisis de errores del sistema verbal: subsistemas, taxonomia descriptiva y

taxonomia etioldgica

Error codificado | Frecuencia Prevalencia
C.PRES.PRET-U.PIMI-FV.TI-/EE-SDE-/ 71 9,6%
-U.PREI-FV.PE-/EE-SIC-/ 54 7,3%
-U.PIMI--/OM-SDE-TLI/ 41 5,5%
-U.PREI--/OM-SDE-TLI/ 40 5,4%
C.INFI.PRET-U.INFI-FV.NP-/EE-NEU-/ 40 5,4%
C.PRES.PRET-U.PINI-FV.TI-/EE-SIT-/ 34 4,6%
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C.INFI.PRES-U.PREI-FV.TI-/EE-SDE-/ 30 4,0%
C.INFI.PRET-U.PINI-FV.TI-/EE-SDE-/ 31 4,2%
C.INFI.PRES-U.INFI-FV.NP-/EE-NEU-/ 29 3,9%
C.PRES.PRET-U.PINI-FV.TI-/EE-SDE-/ 25 3,4%
C.INFI.PRES-U.INFI-FV.NP-/EE-SDE-/ 23 3,1%
C.INFI.PRET-U.PIMI-FV.TI-/EE-SDE-/ 18 2,4%
---0.SUV/EF-NEU-/ 13 1,8%
---/AD-SOB-/ 12 1,6%
C.SUBJ.INDI-U.SUBJ-FV.MO-/EE-SDE-/ 11 1,5%
---O.LEX/EF-NEU-/ 10 1,3%
-U.INFI-FV.NP-/EE-NEU-/ 10 1,3%

La anterior informacion da respuesta a uno de los objetivos de esta investigacién, al
permitir identificar el error gramatical mas frecuente que se presenta en las producciones
escritas de los aprendientes SS de EEL2 de nivel basico, siendo el C.PRES.PRET-U.PIMI-FV.TI-
/EE-SDE-/” con una frecuencia de aparicién de 71 muestras y una prevalencia del 9,6%. En
segundo lugar se encuentra el -U.PREI-FV.PE-/EE-SIC-/7* con una frecuencia de 54 errores y
una prevalencia del 7,3%, seguido por el -U.PIMI--/OM-SDE-TLI/”* en tercer lugar con una

frecuencia de 41 errores y una prevalencia del 5,5%, y encontrando en cuarto y quinto lugar

73 Este cddigo indica que el error analizado, a nivel del sistema verbal, evidencia una falencia en el momento de
contrastar el presente del indicativo con los pretéritos del indicativo, ademas de una falta de comprensién del
valor del pretérito imperfecto del indicativo, que implica a su vez un error producido en la flexién verbal de
tiempo. En cuanto a las taxonomias etioldgica y descriptiva, se trata de una eleccién errénea ocasionada por una
simplificaciéon dada por el desconocimiento de una regla gramatical.

74 Este cddigo indica un error en el uso del presente del indicativo, que implica una falencia en el momento de
realizar la flexién verbal de persona. En cuanto a las taxonomias etioldgica y descriptiva, se trata de una eleccién
errénea ocasionada por una simplificacién producida por la aplicacion incorrecta de una regla gramatical.

7> Este cddigo indica un error en el uso del pretérito imperfecto del indicativo. En cuanto a las taxonomias
etioldgica y descriptiva, se trata de una omisién posiblemente generada por una simplificacién producida por el
desconocimiento de una regla gramatical, que a su vez puede estar ligada a una traduccidn literal desde la LSC.
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indistintamente al -U.PREI--/OM-SDE-TLI/? y al C.INFI.PRET-U.INFI-FV.NP-/EE-NEU-/?” con una

frecuencia de 40 errores y una prevalencia del 5,4% cada uno.

Un hallazgo interesante es que los cinco errores mas frecuentes encontrados en el
corpus tienen que ver con aspectos relacionados con tiempos verbales del modo indicativo,
principalmente con el presente, el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto. Por esto, el
uso y los valores de estos tiempos verbales fueron seleccionados para ser el eje del material

didactico que se disefid para esta investigacion.

Ahora, es necesario establecer porqué se presentan los errores encontrados, para lo
cual lo previamente expuesto con respecto al manejo del tiempo en la LSC es un factor clave.
Asimismo, es indispensable destacar que los andlisis que se describen en los siguientes
parrafos de este apartado no hubieran podido ser realizados sin el equipo de coinvestigadores
Sordos, lo cual nuevamente resalta y evidencia la importancia de realizar investigaciones bajo

la 16gica de la coinvestigacion.

Un claro ejemplo de la influencia de la lengua de sefias en las producciones escritas de
los aprendientes SS se evidencia en algunas traducciones literales que se emplearon,
relacionadas a omisiones generadas por una simplificacion, por desconocimiento de una regla
gramatical del espafiol. Ejemplo de lo anterior es el ESV100 “antes siempre simpatico”

siendo este un error codificado como -U.PIMI--/OM-SDE-TLI/, dado que la produccidon

76 Este cédigo indica un error en el uso del presente del indicativo. En cuanto a las taxonomias etioldgica y
descriptiva, se trata de una omisién posiblemente generada por una simplificacion producida por el
desconocimiento de una regla gramatical, que a su vez puede estar ligada a una traduccidn literal desde la LSC.

77 Este cddigo indica que el error analizado evidencia una falencia en el momento de contrastar el infinitivo con
los pretéritos del indicativo, ademas de una falta de comprensién del valor del infinitivo, que implica a su vez un
error producido en la flexién de las formas no personales del verbo. En cuanto a las taxonomias etioldgica y
descriptiva, se trata de una eleccién errénea ocasionada por una neutralizacidon de las formas verbales que
corresponden a los pretéritos del indicativo y al infinitivo.
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pretendida por el escritor fue “antes siempre simpatico”. Solo con este caso es posible

hacer un analisis profundo.

Inicialmente, resalta la omision del verbo, lo cual puede estar ocasionado por el hecho
de que el verbo ser no suele marcarse en LSC, por lo que en esta lengua se realizarian
exactamente las mismas sefias que fueron registradas en la produccidén escrita. Asimismo, y
como se reporto en el estudio de Escobar (2016) se emplea el adverbio de tiempo “antes”
para marcar que se esta hablando de un hecho que ocurrié en el pasado. En este sentido,
aunque el verbo ser estuviera presente, segun los coinvestigadores, para los Sordos seria
redundante en su primera lengua marcar el tiempo verbal de cada uno de los verbos, por lo
que se seguramente se esta presentando una interferencia desde la LSC, dado que en esta
ultima lengua lo que da la temporalidad no es el verbo en si mismo o una marca que este
contenga, sino otros aspectos |éxicos, como es el caso del uso de adverbios para indicar el

tiempo al que se esta haciendo referencia.

Esto su vez es coherente con los principios del Modelo del procesamiento del input
propuesto por VanPatten (2004, citado por Palacio, 2017), ya que se evidencia que prefieren
recurrir a elementos léxicos que morfoldgicos para extraer informacidén semantica, y ante
informacién redundante optan por procesar la informacion mas significativa (es decir, la

léxica).

Ahora, es evidente que ademas de esto, también hay un desconocimiento de una
regla gramatical del espanol, puesto que aunque las lenguas disten, se espera que los
estudiantes puedan aplicar las reglas que competen a la lengua meta si quieren ser usuarios
competentes, por lo que se sefiala como un elemento importante para incorporar en las

clases de EEL2 para aprendientes SS.
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Siguiendo en el mismo tipo de error codificado, con mucha frecuencia se presentaron
errores como el ESV212 “Milena pensaba en la casa *? nadie”, en los cuales se omitian verbos
con diferentes cargas léxicas siguiendo una traduccion literal desde la LSC, en este caso el
verbo omitido fue “no habia”. El anterior ejemplo es interesante, dado que el otro verbo
empleado en la oracién (pensaba) refleja que el aprendiente conoce el pretérito imperfecto;
sin embargo, omite el segundo verbo que debid conjugar en este tiempo, debido a que la
misma oracion producida en lengua de sefias no requiere que se realice la sefia que indique
“no haber”. Esto es coherente con el hecho de que en el corpus se observaron
frecuentemente errores al respecto con verbos como tener, querer, estar, hacer y sentir. En
la Tabla 22 se muestran otros ejemplos de este tipo de error aplicado al pretérito imperfecto
del indicativo, y en la Tabla 23 se presentan ejemplos de este fendmeno para el caso del

presente del indicativo.
Tabla 22. Ejemplos de errores de tipo -U.PIMI--/OM-SDE-TLI/

. Identificacion Fragmento y error . .
Aprendiente | Muestra & . y Produccién pretendida
del error analizado

Ala casa hambre Entré a la casa porque

L2SMEO039M [L2SMEO0296 ESV282

comida hambre y queria comer.
L2SME0039M | L2SME0296 ESV283 Ala casa h;.ambre Entrd a la casa porque tenia

comida hambre y comer.
L2SMEOQO35F |L2SME0226 ESV177 brava y rabia brava y sentia rabia
L2SMEOQO35F |L2SMEQ226 ESV178 bravay *@ rabia Estaba bravay rabia

CON EL GATO NEGRO
L2SMEOO47M|L2SME0471 ESV601 POR CARINOSO UN carifloso con el gato negro
GATO

Milena en la cocina de

L2SMEOQOO42F |L2SMEO0362 ESV366 Milena casa conina la casa

Tabla 23. Ejemplos de errores de tipo -U.PREI--/OM-SDE-TLI/
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Aprendiente | Muestra |dentificacion Fragmen-to y error Produccion pretendida
del error analizado

L2SMEOO34F (L2SME0204 ESV139 ahora *0 joven carifio ahora es joven y carifoso

L2SMEO034E | L2SME0203 ESV136 pato *( contesto porque| el pato contento porque
agua hay hay agua

L2SME0033M | L2SME0180 ESVO5 Compgrtlr nosotros compar’Flr para nosotros

impartante importante

L2SMEO031M | L2SMEO135 ESV29 danos la tlejrra porque danan la t|erra.porque

cuidado. cuidado

L2SME0031M|L2SMEQ125 ESV24 durmiendo *@ perezoso | duerme mucho, es perezoso

porgue nos muy

L2SMEOQOO49F |L2SMEO511 ESV678 porque *? muy orgulloso
orgullosos

La diferencia entre la forma en la cual se conjugan los verbos y se marca el tiempo en
el espafiol, con respecto a la forma en la que se hace en la LSC, puede ser el motivo que da
origen a la dificultad evidenciada en el corpus para contrastar el presente con el pasado. En
la Tabla 24 se presentan algunos ejemplos de muestras que contienen errores que reflejan lo

anteriormente mencionado.

Tabla 24. Ejemplos de errores de tipo C.PRES.PRET-U.PIMI-FV.TI-/EE-SDE-/

] Identificacion Fragmento y error .. .
Aprendiente | Muestra & . ¥ Produccion pretendida
del error analizado

L2SMEO043M|L2SME0391|  ESV390 vio un gato esta bravo vio que ‘;'rgj:’
L2SMEO044E | L2SMEO410 ESV425 la nifia tenia 6 f;mos la nifia tenia seis arl1os y
Bogota en Bogota
L2SMEOCO44E | L2SME0410 ESVA26 ella quierovueloala| ella convolarala
playa playa
L2SMEO046M |L2SME0456 ESV551 Nifia es asi humildad La nifia humilde
L2SMEOO47M|L2SME0470 ESV575 TRES CERDOS los tres cerdos
L2SMEOO47M|L2SME0470 ESV583 NECESITA COMiDO y necesitaba comida
L2SMEOO47M|L2SME0470 ESV584 QUIERO COMIDO |queriay comida
L2SMEOCO4SE | L2SME0493 ESV644 Luego el hombre tambien le|Luego al hombre ta'mblen le
animales los animales
L2SMEOO49F [L2SMEQ515 ESV699 tan paciencia mucho mucha paciencia
L2SMEOO49F |L2SMEO515 ESV714 con gato negro con el gato negro
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L2SMEOO50M|L2SMEOQ536 ESV736 la Casa alacasa
la esposa sabia q” el le La esposa sabia que a él le
L2SMEOO30F |L2SMEO116 ESV5 mucho alos los animales.
animales
L2SMEOO34F [L2SME0204|  ESV138  |un nifio cosa animal €' Mo cor cosasy
animales

La misma logica del analisis anterior aplica a los errores en los cuales se utilizé una
forma eninfinitivo cuando el aprendiente pretendia utilizar un tiempo que reflejara el pasado,
lo cual generaba una eleccion errénea de una forma no personal, como un posible resultado
también de una neutralizacidn del infinitivo para expresar cualquier verbo en pasado. En este
punto, resalta que principalmente se presentd este error cuando se debian usar el pretérito
indefinido y el pretérito imperfecto del indicativo (prevalencia del 5,4%), mientras que con el
presente del indicativo se registré en menor medida (prevalencia del 3,9%). Este hecho puede
estar relacionado con el nivel de espafiol de los estudiantes, quienes pueden estar mas
familiarizados con el uso y los valores del presente, con respecto a los de los pretéritos. En la
Tabla 25 se presentan algunos ejemplos de muestras que contienen errores que reflejan lo

anteriormente mencionado.

Tabla 25. Ejemplos de errores de tipo C.INFI.PRET-U.INFI-FV.NP-/EE-NEU-/

Identificacion Fragmento y error

Aprendiente | Muestra del error analizado Produccion pretendida
L2SMEOO032M|L2SME0160 ESV56 El joven para El joven se
L2SMEO033M [L2SMEOQ163 ESV67 el oso el oso

L2SMEO033M [L2SMEO164 ESV73 el oso al oso
L2SMEOQO34F |L2SMEQ0186 ESV113 milena camino 0s0 Milena camind y vio al oso
L2SMEOQOQ34F |L2SMEQ204 ESV141 despues ya después se
L2SMEOO37M|L2SME0251 ESV209 comiendo la y se la comié
L2SMEOO3SF |L2SME0286|  ESV232 EL HO'\QIBCFTELET A A El h°mEir;deta la
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L2SMEOO38F |L2SME0291|  ESV269 TAM'EIC')ASNANIM ALES A tamb'e”ammales alos
L2SMEOO42F |L2SME0370|  ESV374 050 cuento bueno. el c“e"gtgs‘:zl 0s0y me
L2SMEO043M |L2SME0391|  ESV389 cuando ir la casa | Cudndo o parairala
L2SMEOO43M|L2SME0391 ESV392 no me un gato no me el gato
L2SMEOO44F |L2SME0394|  ESV401  |Milena vio oor ataca, | V1ena l'aoi‘éi:::tc’ar:a‘i.porq“e

Por ultimo, en la categoria de los cinco errores mas frecuentes se encuentran aquellos

relacionados con la flexidn verbal de persona en el presente del indicativo, lo cual puede
deberse nuevamente a la forma en la cual se puede marcar este aspecto en la LSC. El espacio
sigue jugando un rol protagdnico, dado que por medio de este se marca el agente sobre el
que recae la accidn, sin modificar la configuracién de la sefia en si misma. Siendo asi, no es de
extrafiar el hecho de que los aprendientes SS puedan tener una dificultad en el momento de

aplicar estas flexiones en el espafiol escrito. En la Tabla 26 se enuncian algunos ejemplos

representativos de este fenémeno.

Tabla 26. Ejemplos de errores de tipo -U.PREI-FV.PE-/EE-SIC-/

Identificacion

Fragmento y error

Aprendiente | Muestra . Produccion pretendida
del error analizado
050 bardo s Derezoso El oso pardo es perezoso
L2SMEOQO44F |L2SME0399 ESV413 P p . porque frio en el
porque invierno L
invierno
L2SMEO044E |L2SME0408 ESV422 los hombr‘es hincha . Los hombres‘fjmchas :
seleccion colombia a la seleccién Colombia
L2SMEC04SF [L2sME0434|  Esvs2o | M€ dioque me se | Ledijoquese; auna
bruja bruja
L2sMmEooaeM | L2sMEoaas ESV544 No es igual persona | No se las personas y
y Oso los osos
L2SME0046M | L2SME0453 ESV547 El mar contamiacion | El mar contaminado en
en Buenaventura Buenaventura
L2SMEOQOO49F |L2SMEQ514 ESV692 pero Todos igual no Pero no todos iguales
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L2SMEOO49F [L2SMEO516|  ESV719 porque nece Porque r
comunicacion comunicarme
L2SMEOO50M [L2SMEO538| ~ ESV741  |Estuidar Universidad estudiar en la
universidad

8.2.2.3 Errores representativos de las categorias de andlisis.

Para ampliar los hallazgos, en los siguientes parrafos se expondran los resultados
segun las categorias de andlisis de la Matriz de andlisis de errores del sistema verbal:
subsistemas, taxonomia descriptiva y taxonomia etioldgica. En la Tabla 27 se presenta la

prevalencia y la frecuencia de errores relacionados con el contraste de formas verbales.

Tabla 27. Frecuencia y prevalencia de errores asociados con el contraste de formas

verbales

Caodigo del error’® | Frecuencia Prevalencia
C.PIMP.PIND 1 0,1%
C.PPER.PIMP 0 0,0%
C.PPER.INDE 0 0,0%
C.PRES.PRET 159 21,4%
C.INFI.PRET 101 13,6%
C.INFI.PRES 91 12,3%
C.SUBIJ.INDI 17 2,3%

Los anteriores resultados son consistentes con lo que se ha venido exponiendo hasta
el momento, dado que el 21,4% de los errores del sistema verbal se encuentran asociados al
contraste entre el presente y los pretéritos del indicativo, superando ampliamente al segundo

tipo de error mas frecuente que presenta una prevalencia del 13,6%, siendo el contraste entre

78 El sistema de cddigos empleado puede consultarse en la Tabla 8.
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infinitivo y pretérito del indicativo; que a su vez es seguido muy de cerca de errores
relacionados con el contraste entre el infinitivo y el presente del indicativo, con una
prevalencia del 12,3%. Como se desarrollé previamente, estos errores pueden ser reflejo de
una neutralizacion que estan realizando los aprendientes, en relacién con las formas verbales

del espanol, teniendo en cuenta la forma en la cual estas se presentan en la LSC.

Asimismo, el hecho de que se presenten mas errores con respecto al presente del
indicativo que con el infinitivo, al pretender usar una forma de pretérito del indicativo, refleja
gue posiblemente los aprendientes Sordos tienen un conocimiento con respecto a que en el
espafiol los verbos se conjugan; sin embargo, no hay una consolidacion al respecto. Por esto,
pese a que conjugan el verbo en presente del indicativo, todavia se evidencia la interferencia
de la LSC al agregar un adverbio de tiempo para indicar, por ejemplo, que una accién ya
concluyd en el pasado”. Algunas muestras de lo anterior son el ESV542 “Oso
vivir en Bosque” (El oso se acostumbré a vivir en el bosque) y el ESV141 “despues ”
(después se casd). Ademas, esto es consistente con lo reportado por Massone, Buscaglia y

Bogado (2005), quienes identificaron que habitualmente en las producciones escritas de

personas sordas se incorporan elementos léxicos para marcar los tiempos verbales.

También llama la atencidén el hecho de que solo el 0,1% de los errores analizados tiene

que ver con el contraste entre el pretérito imperfecto y el pretérito indefinido del indicativo;

79 Se registraron menos de 10 casos en los cuales se hizo uso de esta estrategia. La baja frecuencia de aparicién
de este error puede ser interpretada de dos formas: la primera, que este mecanismo en realidad no sea tan
frecuente en la LSC, por lo que no se presentd una interferencia hacia el espafiol; y la segunda, que los
aprendientes SS conocen que esta forma para marcar el tiempo no es propia del espaiiol y por lo tanto no lo
emplean en sus producciones escritas. Esto nuevamente resalta la necesidad de realizar estudios centrados en
la gramatica de la LSC, lo que permitiria comprobar la validez de la primera hipdtesis.
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pese a que en su investigacion Nieto (2017) si reportd este tipo de errores®, y curiosamente
no hace alusién a dificultades relacionadas con el uso del presente del indicativo. Al respecto,
y posterior a una discusidn con el grupo de coinvestigadores, se postula que una posible razén
para la baja prevalencia de este tipo de errores tiene que ver con el hecho de que cuando los
aprendientes querian usar una u otra forma, teniendo en cuenta lo que se menciond
previamente con respecto a la neutralizacién en la cual tienden a usar el presente del
indicativo o el infinitivo acompafiado de un adverbio de tiempo en lugar de los pretéritos,
optan por esta opcion, y usan en pocas ocasiones directamente los pretéritos mencionados.

Siendo asi, es légico encontrar un numero de errores tan bajo en relacion con este aspecto.

Lo expuesto en los parrafos anteriores se respalda adicionalmente con los resultados
obtenidos en relacidn con errores concernientes al conocimiento sobre el valor de las formas
verbales, dado que como se evidencia en la Tabla 28, los mayores porcentajes de prevalencia
se encuentran distribuidos en el uso del presente del indicativo (26%), pretérito imperfecto

del indicativo (22,1%), pretérito indefinido del indicativo (19,5%), y del infinitivo (17,8%).

Tabla 28. Frecuencia y prevalencia de errores asociados con el valor de las formas

verbales

Cadigo del error | Frecuencia | Prevalencia

U.SUBJ 14 1,9%
U.INDI 0 0,0%
U.IMPE 0 0,0%
U.GERU 14 1,9%
U.PART 8 1,1%
U.INFI 132 17,8%

80 | astimosamente, no se cuenta con informacién relacionada con la frecuencia de aparicién de estos errores,
por lo que no es posible establecer si estos tuvieron una prevalencia alta o baja en el corpus que estudio la
autora.
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U.PREI 193 26,0%
U.PINI 145 19,5%
U.PIMI 164 22,1%
U.PPEI 0 0,0%
U.FUSI 14 1,9

No sorprende tampoco el hecho de que en relacidn con las flexiones verbales, el mayor
porcentaje de errores se encuentra en funcién del tiempo (35,4%) y las formas no personales

(19,5%), como se evidencia en la Tabla 29.

Tabla 29. Frecuencia y prevalencia de errores asociados con las flexiones verbales

Cadigo del error | Frecuencia | Prevalencia

FV.PE 75 10,1%
FV.MO 16 2,2%
FV.TI 263 35,4%
FV.AS 0 0,0%
FV.CO 39 5,3%
FV.NP 145 19,5%

Un aspecto importante que también se revela con este andlisis tiene que ver con el
hecho de que hay un porcentaje llamativo de errores relacionados con la flexidon verbal de
persona (10,1%), en los cuales el sujeto no concuerda con el verbo, como se evidencia en los
siguientes errores: ESV741 “Estuidar Universidad” (quiero estudiar en la universidad),

ESC548 “Yo siempre a pelicula de Superman” (siempre veo la pelicula de Superman),

ESV479 “me a el espafiol” (aprendo espafiol), ESV433 “la nifia vendar de
helado por clientes” (la nifia queria vender helados a los clientes), ESV434 “ puede
ahorro plata” (pensé que podia ahorrar plata), ESV431 “pero no plata” (pero no tenia

plata) y ESV105 “mi si clara mas aprender” (si, claro. Necesito aprender mas). En
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estos, se refleja una confusidn entre la primera y la tercera persona del singular, siendo un
error constante que se presentd en el corpus analizado. Un hecho similar se encuentra
reportado en el estudio de Ledn (2019), dado que encontré tanto sustitucién de la primera

persona del singular por la tercera del singular, como el caso contrario.

Con menor frecuencia, se hallaron errores relacionados con la primera persona del
plural, como en el ESV129 “mas S plata cosa” en lugar de “con mas plata comparé
una casa”; con la tercera persona del plural, como es el caso de ESV162 “porque el oso lo

" (porque el oso la atacd); y con la segunda persona del singular, como se ve en el
ESV168 “Un perro se llama max eres un consentido” (El perro se llama Max, es un consentido),

y en ESV174 “ tierno y amabilidad” (es tierno y amable).

Los errores mencionados son consistentes con lo reportado por Massone, Buscaglia y
Bogado (2005), quienes en su andlisis de las producciones escritas de informantes sordas,
identificaron la ausencia de flexiones verbales propias del espafiol, que no presentan una
correspondencia en la LSA, como es el caso de la flexion de nimero y de persona. En
coherencia con esto, y como ya se desarrollé en parrafos anteriores, es posible establecer una
relacidon con respecto a la forma en la cual se presentan, a nivel morfolégico, los correlatos de
las flexiones verbales de persona en la LSC. Retomando nuevamente el estudio de Naranjo
(2019), se reitera que estas no modifican directamente al verbo, sino que tienen que ver con
la direccionalidad y la ubicacion del verbo en el espacio del sefiante. Siendo asi, no es de
extrafiar que, para los aprendientes SS, comprender y usar las multiples formas que plantea

el espafiol para hacerlo represente un desafio.

Por ultimo, en relacién con la conjugacion verbal, también se presentaron casos

interesantes que pueden ser estudiados en futuras investigaciones con un énfasis mayor en
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la morfologia verbal. Si bien se registré un numero reducido de errores (39), puede ser valioso
profundizar y abordar el tratamiento de producciones como: ESV160 “vio milena "
(vio a Milena comiendo), donde aparentemente se intenté hacer una concordancia de género
con el sustantivo femenino Milena; ESV237 “EL NINO ” (el nifio sofiaba) donde hay
una hipercorreccioén en la raiz verbal; o el ESV579 “TRES CERDOS VER UN LOBO”
(los tres cerditos estaban caminando cuando vieron un lobo) donde se afecta la estructura
interna de la palabra al simplificar el morfema que corresponde al gerundio. Asimismo, se
encontraron multiples casos relacionados con el nivel ortografico en los cuales se omitia el
acento que hace parte de la conjugacién de algunos verbos, como en el ESC742 “bicicleta

cayo” (se cayd de la bicicleta); y algunos pocos en los cuales se adiciond, como en ESV91 “

pide para alcalde apayo” (debe pedirle apoyo al alcalde).

Finalmente, la Ultima categoria que hacia parte de la matriz en cuanto al sistema
verbal contemplaba otros elementos que no encajan de forma directa con aspectos de dicho
sistema, pero que se considerd importante registrar para que puedan ser retomadas en
futuras investigaciones. En la Tabla 30 se registran las frecuencias y prevalencias

correspondientes.

Tabla 30. Frecuencia y prevalencia de errores asociados con otros aspectos

Cadigo del error |Frecuencia Prevalencia

O.LEX 37 5,0%
O.EIN 26 3,5%
0.Suv 36 4,9%
O.ADV 4 0,5%
O.NMO 2 0,3%
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Se observa que, dentro de esta subcategoria, los errores que mayor prevalencia tienen
son los de origen léxico, representando un 5% de los encontrados en el corpus. Destacan
aquellos relacionados con el contraste entre ser y estar (p. ej. ESV703 “un hombre
amable es siempre asi”, -el hombre era amable, siempre fue asi-; ESV521 “el gato grande
color y negro”, -el gato era grande y negro-; ESV202 “gato es bravo ataco con gato”, -el gato
estaba bravo y atacé-), siendo errores que también fueron reportados por Leén (2019) y Nieto
(2017). Estos pueden ser producto de una neutralizacién de ambos verbos, teniendo en
cuenta ademas la forma en la cual se expresan en lengua de sefias colombiana, donde, pese
a que existe una sefia adaptada del espanol para el verbo ser, en las producciones naturales
esta no es empleada®. Al respecto, no fue posible encontrar algun referente teérico que
permitiera analizar con mayor profundidad desde una perspectiva contrastiva el porqué de
esto, lo que resalta nuevamente la necesidad de ampliar el campo investigativo y el

conocimiento en torno a la LSC.

Por otro lado, también se presentan errores en los cuales se sustituyé el verbo por un
sustantivo (prevalencia del 4,9%), como es el caso del ESV28 “ la tierra porque cuidado.”
(dafian la Tierra porque no tienen cuidado), ESV39 “ , comer alimenta gato” (jugabay
alimentaba al gato), ESV58 “ alas animales” (le regalaron animales), ESV59/ESV60 “Yo
estoy para leery " (estoy practicando para leer y escribir) y ESV111 “piensa

” (piensa vivir ahi). Este tipo de errores puede tener que ver con lo reportado por Nieto
(2017), quien sefala que los estudiantes sordos suelen fijarse mas en la raiz de la palabra que

en sus flexiones, por lo cual, al coincidir en algunos sustantivos y verbos, puede costarles

81 En discusidn con los coinvestigadores Sordos, se analizé el hecho de que existen muchas sefias que fueron
creadas como parte del proceso de ensefianza del espafiol, de tal manera que incluso se pueden encontrar sefias
para conceptos inexistentes en la LSC, como es el caso de palabra aguda, grave o esdrujula.
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diferenciarlos generando asi una neutralizacion. Otro factor identificado en conversacion con
el grupo de coinvestigadores, que puede influenciar su distincidén y uso, es el hecho de que en
algunas ocasiones comparten la misma sefia (como pasa con practicar (verbo) y prdctica

(sustantivo)??).

En cuanto a los errores presentados en la estructura interna de la palabra, estos
tuvieron una prevalencia del 3,5%, y son consistentes con lo reportado por Ledén (2019),
Londofio y Posada (2020), Massone, Buscaglia y Bogado (2005) y Nieto (2017), quienes
también encontraron este tipo de errores en sus estudios con informantes sordos. Algunos
ejemplos de este tipo de error son: ESV186 “el jover de ciclo” (el joven montaba cicla),
ESV206 “Porque si a aprender” (porque si quiero aprender), ESV243 “PERO MIS
COMPANEROS LE AL NINO” (pero mis compafieros me la montaban), ESV393
“ un cuello” (lo cogid del cuello) y ESV469 “Cuando el persona esta ” (cuando
las personas le dijeron). La creacién de estas pseudopalabras es coherente con la tendencia a
la lectura global que se ha reportado en las personas sordas (Rincén et al., 2015), debido a

que sus producciones tienen una similitud a nivel morfolégico con la pretendida®, tal como

lo sefiala Ledn (2019).

Por ultimo, y aunque su frecuencia de aparicion fue baja, en el corpus encontraron

una serie de errores a los cuales no fue posible encontrarles una explicacidn y que fueron

82 Al respecto, algunos autores como Naranjo (2019) afirman que una forma en la cual en la lengua de sefias se
distinguen estas categorias gramaticales tiene que ver con la reduplicacion de la sefia; sin embargo, este es un
aspecto que debe ser mas estudiado debido a que no existe un consenso sobre su uso en la comunidad Sorda al
respecto.

8 Debe hacerse una distincidn entre la palabra pretendida y la correcta. Por ejemplo, en el caso del ESV186,
seguramente con “montor” el informante pretendia escribir montar en lugar de montaba, siendo la primera la
forma pretendida y la ultima la forma gramaticalmente correcta.
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clasificados como neologismos morfoldgicos®, en los cuales los informantes creaban palabras
qgue no tenian relacidn semantica ni morfoldgica con la que pretendian usar, pero mantenian
una estructura coherente con el espaiol: ESV137 “ feliz” (se sintio feliz) y ESC394 “se

un ojo de gato” (le arrancd un ojo al gato). Al respecto, solo es posible afirmar que se
trata de pseudopalabras, dado que respetan las reglas morfoldgicas de la conformacion de
silabas y palabras en el espafol, pero que no hacen parte del repertorio de la lengua. Sin
embargo, y a diferencia de los errores analizados en el parrafo anterior, en este caso se

desconoce el motivo que pudo llevar a los informantes a generar estas producciones.

En los parrafos siguientes se reportaran los resultados obtenidos en funcion de la
taxonomia descriptiva y etioldgica. En la Tabla 31 se presentan la frecuencia prevalencia de
los errores teniendo en cuenta las categorias de la taxonomia descriptiva. Es destacable que
el 69,1% de los errores encontrados son producto de una eleccion errénea. Esto coincide con
lo analizado previamente con respecto a la ausencia de morfemas flexivos que indican
aspectos gramaticales, como lo son el tiempo verbal, lo cual puede ser causado por un

desconocimiento de la regla en la L2, o extension de la regla de la L1.

Tabla 31. Frecuencia y prevalencia de errores segun la taxonomia descriptiva

Cadigo del error | Frecuencia | Prevalencia

AD 30 4,0%
oM 133 17,9%
EF 65 8,8%
EE 513 69,1%
FE 0 0,0%

84 Esta es una categoria emergente propuesta que no fue encontrada bajo esta denominacidn, o cualquier otra,
en los estudios analizados en el Marco tedrico o en el Estado del arte.
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Asimismo, el hecho de que el segundo error mas frecuente son las omisiones, con una
prevalencia del 17,9%, es coherente con lo expuesto en parrafos anteriores con respecto a
gue los aprendientes Sordos de nivel basico de EE suelen omitir en sus producciones escritas
aquellos elementos que no se presentan en la LSC, como es el caso del verbo ser. Otro dato
interesante es que no se encontrd ningun error de falsa eleccidn, lo cual era esperable
teniendo en cuenta que todos los informantes son Sordos, sin ningun tipo de ayuda auditiva
o historia de oralizacidén, lo cual hace que sea muy poco probable que se encontraran errores
relacionados con palabras homdgrafas/homaoéfonas empleadas en un contexto incorrecto por
desconocimiento o confusidn del uso de estas. Este hecho representa una ventaja para los
Sordos aprendientes de EEL2, al ser un factor que no generarad interferencias en tareas de
produccién escrita, que seguramente también se extiende a demandas de comprension

lectora.

Ahora, en relacion con la taxonomia etioldgica, en la Tabla 32 se presenta la frecuencia
y la prevalencia de los errores cuyo origen puede deberse a factores intralingliisticos;
mientras que en la Tabla 33 se presentan estas cifras, pero con respecto a variables
interlinglisticas. Debido a que en los parrafos anteriores se ha detallado la posible causa de
los errores reportados, no se considera necesario nuevamente analizar elementos como la
neutralizacion, la simplificacion por desconocimiento de la regla o la traduccidn literal; sin
embargo, se presentan las estadisticas dado que puede ser de interés para futuras

investigaciones en el campo.

Tabla 32. Frecuencia y prevalencia de errores segun la taxonomia etioldgica — Nivel

intralingdiistico
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‘ Cadigo del error | Frecuencia |Prevalencia

NEU 138 18,6%
SOB 21 2,8%
HIP 2 0,3%
DER 0 0,0%
SIT 58 7,8%
SIC 69 9,3%
SDE 424 57,1%

Tabla 33. Frecuencia y prevalencia de errores segun la taxonomia etioldgica — Nivel

interlingdiistico
TLI 114 15,4%
INT 0 0,0%
FCO 23 3,1%
EVI 13 1,8%

Aunque la prevalencia de los errores causados por evitacidn es baja (solo el 1,8%), es
algo que llama la intencién debido a que, en estas ocasiones, los informantes de forma
consciente decidieron omitir el uso de algun aspecto a nivel gramatical, dado que desconocian
la palabra o no estaban seguros de la forma correcta de incorporarla en sus producciones
escritas. Ejemplos de lo anterior son: ESV218 “los padres *( puede entra en la casa cuidar el
perro” (los padres le dijeron que podia entrar a la casa y cuidar al perro), donde el informante
menciond que no recordaba la palabra correspondiente a la sefa “decir”; ESV281 “*( A la
casa hambre comida .” (Entré a la casa porque tenia hambre y queria comer.), ya que no
recordaba la palabra entrar decidid no intentar escribirla y en su lugar la omitié; ESV207 “si

*@ dificil parrafo”, (Si es dificil el parrafo), donde pese a que sabia que hacia falta el verbo ser,
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prefirié no escribirlo puesto que no sabia como conjugarlo. Este tipo de dinamicas refleja la
aplicacion de estrategias metacognitivas y metalinglisticas que son de alta importancia en el

proceso de aprendizaje de una segunda lengua (Gutiérrez, 2005).

Por ultimo, dentro de las posibles causas para la presencia de los errores estudiados,
esta investigacion intentd estudiar aquellos que fueron inducidos; sin embargo, esto no fue
exitoso debido a que no fue viable afirmar, con plena seguridad, que lo que motiva una
produccidn errdnea por parte de los informantes se debe a una falencia en la enseifanza de
algun aspecto gramatical, o a la aplicacién de explicaciones incorrectas provenientes de un
material de estudio. Para esto, seria necesario haber contado con el punto de vista del
docente formador del grupo de informantes del corpus, o tener acceso al material con el cual
se les ensend, siendo esto algo que se escapaba del alcance y de los recursos disponibles.
Pese a esto, se sostiene la importancia de en futuras investigaciones abordar este tipo de
errores, con el fin de ampliar el conocimiento al respecto, y asi poder determinar la influencia
gue los materiales y la ensefianza por parte de los docentes puede tener en las producciones

de sus aprendientes.

8.3 Cudlificacion del aprendizaje de las formas gramaticales objetivo por medio del material

didactico creado

En este apartado se tendran en cuenta los resultados de la prueba de entrada y la
prueba de salida desarrollada por el grupo de 17 SS participantes de esta etapa, incluyendo
los errores que se registraron al respecto en la Matriz de andlisis de errores del sistema verbal:
subsistemas, taxonomia descriptiva y taxonomia etioldgica. Paralelamente, se estableceran
correlaciones con lo reportados en el Grupo focal 3 - Percepciones sobre la version final de la

propuesta diddctica; y se analizardn algunos aspectos relevantes que fueron evidenciados y
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registrados en los diarios de campo durante el proceso de implementaciéon del material
didactico. El usar diversas fuentes es importante para nutrir el analisis sobre el proceso de
aprendizaje y la efectividad del uso de los recursos por parte del grupo de aprendienes Sordos

durante los tres momentos de implementacion del material didactico disefiado.

8.3.1 Resultados de la prueba de entrada

Esta etapa partid del andlisis de las respuestas de la prueba de entrada aplicada al
grupo de participantes de la etapa experimental, producto de este ejercicio, se identificd un
total de 147 errores relacionados con las formas gramaticales objetivo del material®, los
cuales registraron en frecuencia y prevalencia lo evidenciado en la Tabla 34. Es interesante
ver que se mantiene una distribucidn similar en relacién con las frecuencias, con respecto a
las registradas en el corpus de aprendientes analizado en la etapa de alistamiento. La prueba
de entrada permitié conocer que a este grupo de participantes también se le dificultaba usar
y establecer contrastes entre el presente y los pretéritos del indicativo. Por otro lado, se
registraron pocos errores (3 en total®) en los cuales se usé de una forma equivocada el
infinitivo. Esto es consistente con lo manifestado por los participantes, ya que todos
mencionaron que sabian que los verbos en el espafiol se debian conjugar, aunque no estaban

seguros de cdmo hacerlo. Los datos de la Tabla 34 servirdn como linea base para establecer

8 Para esto se empled la Matriz de andlisis de errores del sistema verbal: subsistemas, taxonomia descriptiva y
taxonomia etioldgica, aunque solamente se tuvieron en cuenta aquellos errores que pudieran relacionarse con
los cinco establecidos como los mas frecuentes en el estudio del corpus de aprendientes previamente realizado.

8 De hecho, uno de los participantes fue el que cometié los 3 errores que se reportan en esta categoria y al
preguntarle porqué habia optado por escribir los verbos en infinitivo menciond que pensaba que de esa manera
estaban conjugados en pasado.
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una comparacioén al aplicar la prueba de salida, y asi medir la efectividad del material didactico

disefiado?®’.

Tabla 34. Frecuencia y prevalencia de errores encontrados en la prueba de entrada

Codificacidn del error Frecuencia |Prevalencia
C.PRES.PRET-U.PIMI-FV.TI-/EE-SDE-/ 54 38,0%
-U.PREI-FV.PE-/EE-SIC-/ 33 23,2%
-U.PIMI--/OM-SDE-TLI/ 29 20,4%
-U.PREI--/OM-SDE-TLI/ 28 19,7%
C.INFI.PRET-U.INFI-FV.NP-/EE-NEU-/ 3 2,1%

8.3.2 Algunas consideraciones previas

Un factor que seguramente influyd en los resultados que a continuacién se reportaran,
tiene que ver con la motivacion y buena disposicién del grupo, quienes estaban ansiosos por
iniciar el curso, por lo que participaron activamente y desarrollaron con la mejor actitud todas
las actividades propuestas. Aunque es algo que se escapa del objeto de estudio de la presente
investigacion, se formula la hipdtesis de que el hecho de haber tenido un contacto previo
informal con los estudiantes, en el cual se compartio en espacios fuera de lo académico y se
establecieron relaciones personales, puede influir positivamente en el hecho de que el grupo
se sintiera comodo en el aula de clases y se interesara por aportar todo lo que pudiera al

ejercicio que se estaba construyendo.

87 Es importante sefialar que en este apartado no se profundizara en el anélisis de errores, sino en los aspectos
didacticos que influyeron en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, debido a que previamente se
establecieron las correlaciones correspondientes a los factores que pueden influir en las producciones erréneas
de los aprendientes. Por esto, como se menciond recientemente, el nUmero de errores simplemente es un punto
de comparacion que permitira establecer una medida objetiva para la efectividad del material disefiado.
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Asimismo, el hecho de que la investigadora oyente y el grupo de coinvestigadores
pudieran comunicarse en LSC sin necesidad de un intérprete, también fue un factor que
aporté al éxito de la presente propuesta, siendo este un elemento que resaltaron
constantemente los participantes durante la realizacién del tercer grupo focal, en el cual se
indagd con respecto a las percepciones sobre el material y las dindmicas empleadas en el aula.
El poder tener una interaccidn directa con los aprendientes no solamente facilita la dinamica
de la clase, sino que también permite establecer relaciones mas directas y cercanas entre
guienes comparten el aula de clase. Este hecho resalta la importancia de que quienes se
interesen por la docencia del EEL2, en el escenario de la comunidad Sorda, tengan un dominio,
o al menos una competencia comunicativa suficiente en lengua de sefias para poder abordar

esta labor.

En los parrafos que siguen se procedera a analizar la efectividad de los momentos que
se plantearon en el material didactico, teniendo en cuenta la forma en la cual pudieron
contribuir a lograr el objetivo de la cualificacidon del aprendizaje del presente del indicativo,

pretérito imperfecto del indicativo y pretérito indefinido del indicativo.

8.3.3 Resultados evidenciados en los “Momentos de exploracion”

Es necesario aclarar que se realizaron dos actividades antes del primer Momento de

exploracion.

La primera fue una breve socializacién con respecto a los resultados de la prueba de
entrada y las percepciones de los participantes sobre su desempefio en esta. Hubo un
consenso al sefialar que no entendian muchos de los cambios que tenian los verbos y como
estos eran elementos clave para poder dar la respuesta de forma exitosa a las tareas, no

estaban seguros de que lo hubieran hecho de forma correcta. Por lo demas, mencionaron que
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se sintieron comodos en la prueba y que les llamé la atencién el contenido cultural que esta
involucraba, al basarse en una anécdota de una persona Sorda, ya que se sintieron
identificados e incluso, en algin momento, tuvieron experiencias similares que recordaron
gracias a este ejercicio, que los llevo también a pensar las situaciones curiosas en las que se
ven inmersas las personas Sordas al encontrarse en un mundo de oyentes. Si bien no es el
énfasis de esta investigacion, es importante seialar esta reflexién que hacen los participantes,
puesto que analizar puntos de encuentro e interaccién entre la comunidad Sorda y las
personas oyentes, en los cuales se realicen reflexiones con respecto a elementos desde una

perspectiva critica, es clave para abordar la dimensién intercultural de la lengua.

La segunda actividad fue una conversacion en LSC en la cual se invitd a reflexionar en
torno a cdmo se maneja el tiempo verbal en la lengua de sefias colombiana, lo cual fue un
acierto ya que se generaron interesantes discusiones en el grupo que los puso en sintonia con
lo que posteriormente se iba a trabajar en el campo del espafiol escrito. En este punto, el
liderazgo de la discusién fue tomado principalmente por los coinvestigadores Sordos, quienes
previamente ya habian iniciado este proceso de reflexidn, dado que habian contribuido en
gran medida al analisis del corpus compilado para una etapa previa de la investigacion, por
esto utilizaron las hipdtesis a las que habian llegado para incitar y encaminar las reflexiones
del grupo de participantes. Dentro de las ideas mencionadas, tuvo una alta acogida el hecho
de que el tiempo no se marca directamente en los verbos sino que se recurre a otras palabras
que dan informacion al respecto, principalmente adverbios de tiempo; otra tiene que ver con
marcar el tiempo con los hombros identificando tres principales (pasado, presente y futuro).
Por otro lado, aunque no fue respaldada por el grupo, una participante mencioné que es

posible usar rasgos no manuales que dan a entender el momento en el cual se ejecuta una
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accién en el tiempo. Al finalizar, se establecid como conclusidn principal el hecho de que es
importante avanzar en un consenso en la comunidad Sorda, debido a que ni siquiera en un
grupo tan pequeiio (menos de 20 personas) fue posible formular una hipdtesis que fuera
aceptada por todo el grupo, destacando nuevamente la importancia de profundizar en el

campo de estudio de la lengua de sefias.

Durante el primer Momento de exploracion del material, en la actividad inicial®® que
consistia en la lectura del input con las formas gramaticales realzadas, se les pidié a los
participantes que inicialmente leyeran mentalmente el texto, para que se familiarizaran con
este, posteriormente se realizé una lectura en espaiiol signado para aclarar posibles dudas
qgue pudieran tener en relacién con el vocabulario expuesto, esta actividad fue inducida y
dirigida por una coinvestigadora Sorda con apoyo de la investigadora oyente. Al solicitar que
alguno de los participantes realizara la lectura en LSC, varios se postularon como voluntarios
por lo que se realizé la lectura por turnos teniendo retroalimentacion de las demas personas
del salén, nuevamente generando discusiones con respecto a cdmo seria la forma ideal de

expresar en lengua de sefas algunos hechos®.

Para que empezaran a formular las primeras hipdtesis con respecto a las formas
gramaticales objetivo, se le preguntod al grupo de participantes en qué tiempo o tiempos
estaba escrita la historia, frente a lo cual pudieron identificar de forma rapida y acertada que
habia dos, ya que en algunos momentos se hacia referencia a hechos actuales y en otros a

acontecimientos del pasado. En este punto fue evidente que no se estaban fijando en las

8 No se debe olvidar que todos los Momentos de exploracién contaban con la misma secuencia de tareas,
aunque se obtuvieron diferentes resultados como se detallara en este apartado.

8 Sj bien este es un tema muy interesante de analizar, por el alcance de esta investigacidn no se profundizara al
respecto.
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formas realzadas, es decir, los verbos conjugados, sino que extrajeron la informacion de otros
factores contextuales de la historia, como el hecho de que en algin momento se decia “les
voy a contar algo que me pasé hace 2 afios”. Esto es coherente tanto con la forma en la cual
en lengua de sefias se marca el tiempo, como con el hecho de que a nivel cognitivo se presta
mayor atencion a los items |éxicos que a los gramaticales, pues los primeros contienen mas
informacién semdntica, lo que puede hacer redundante la informacién dada por morfemas

flexivos y otros elementos similares.

Por otro lado, la primera vez que se enfrentaron a la pregunta de qué caracteristica en
comun tenian las palabras que se encontraban realzadas en el texto escrito, los aprendientes
pensaron que estaban de otro color porque eran las mds importantes para entender la
historia, y de hecho algunos mencionaron que les parecia raro que fueran solamente palabras
y que no se resaltaran oraciones completas, dado que estaban habituados a resaltar las ideas
principales de los textos. Al insistirles en que intentaran establecer algin motivo que pudiera
hacer que estas palabras estuvieran realzadas y no otras, varios pudieron identificar que se
trataba de verbos que estaban haciendo referencia a un evento del presente. Una vez esto
fue mencionado, los demds participantes estuvieron de acuerdo y comentaron que era obvio,

pero que estaban intentando buscar una relacion desde el significado de las palabras.

Continuando con la formulacion de hipétesis del primer Momento de exploracion, al
preguntarles qué regla o reglas consideraban ellos que aplican a esos verbos, los participantes
mencionaron que habian muchas para la conjugacién de verbos, y que era muy dificil porque
existen ademds muchos verbos raros [haciendo referencia a los irregulares] por lo que
requiere de mucha memoria. Ademas, otros mencionaron que en realidad no es importante

0 necesario conjugar los verbos porque siempre les entienden y con agregar otras palabras se
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puede lograr el mismo resultado®, por ejemplo, al escribir “ella correr ahora”, probablemente
cualquier interlocutor puede hacerse una idea cercana de lo que la persona quiso expresar.
Al respecto, otros participantes mencionaban que si bien esto ultimo es cierto, es importante
aprender a usar bien las reglas de la lengua para comunicarse mejor, y mas teniendo en
cuenta que los participantes se encuentran en un ambito académico en el cual la lengua
escrita tiene un rol cotidiano e importante. Este tipo de discusiones entre los participantes
fueron de gran importancia, debido a que entre pares constantemente intentaban llegar a

consensos que evidenciaban un proceso reflexivo y consciente de aprendizaje.

Retomando la discusién, algunos comentaban que para estar seguros optan por
utilizar conjugadores en internet en los cuales solo deben escribir el verbo y seleccionar el
sujeto, y la pagina les da el resultado. Los participantes se interesan en esta idea y piden que
se les recomiende este tipo de paginas; sin embargo, la investigadora oyente les sefalé que
no siempre van a tener a la mano un dispositivo movil con acceso a internet, y que lo ideal
seria que ellos pudieran conocer y aplicar las reglas para conjugar los verbos, sugiriendo que
este tipo de paginas se utilicen en etapas iniciales cuando tengan alguna duda en particular o
para verificar que estan realizando el ejercicio de forma correcta. Ademas, cuando se
enfrenten a una tarea de comprension lectora, tal como el texto que acababan de leer, van a
necesitar tener el conocimiento con respecto a lo que implican estas terminaciones de los
verbos ,ya que no siempre en el contexto van a encontrar pistas que los lleven a descifrar toda
la informacion semantica que contiene el verbo. Esta idea es aceptada por el grupo y se

interesan por aprender las reglas de conjugacion verbal.

% Nuevamente dando una evidencia de la interferencia de la lengua de sefias, particularmente evidenciada en
una traduccion literal de esta al espafiol escrito.
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Posteriormente, los participantes intentaron construir sus propias tablas de
conjugaciones verbales para el presente del indicativo, teniendo en cuenta los conocimientos
previos que tenian, resaltando que a nivel general la primera persona del singular se
encontraba clara, pero con las demas, el grupo en general presentd grandes dudas. Este es
un dato que fue importante para posteriormente prestarle una mayor atencién durante la
presentacion que se realizaria por parte de la investigadora oyente en el Momento de
explicar. Por ultimo, en la actividad de input estructurado disefiada para poner a prueba las
hipdtesis formuladas por el grupo de participantes, se noté un ejercicio consciente por parte
de los aprendientes para emparejar las oraciones, haciendo incluso visible el pensamiento® y
la l6gica que los estaba llevando a tomar esas decisiones, aunque fue evidente que todavia

no tenian el conocimiento necesario para responder con seguridad.

Al concluir esta primera sesidn, durante el momento de reflexion metacognitiva, los
participantes sefialaron que comprendian la importancia de cumplir con las normas del
espanol escrito en cuanto a la conjugacién de verbos, debido a que un cambio pequefio en
unas cuantas letras de estas palabras puede cambiar el significado de la oracién, tal como lo
demostrd el ejercicio de input estructurado que realizaron al final de la jornada. Asimismo,
estuvieron de acuerdo con que es necesario que memoricen las reglas de conjugacién, siendo
este el elemento que detectan como en el que mas deben trabajar, siendo un comentario

unanime en el grupo.

91 Un ejemplo de esto es una participante que frente a la opcién de emperejar las filas “Alejandra estudia en el
SENA” y “Alejandra va a estudiar en el SENA”, con “Ella se levanta temprano todos los dias para ir a clases” y
“Ella no conoce a sus profesores” signd: si Alejandra ya estudia en el SENA es imposible que no conozca a sus
profesores, aunque no puedo estar segura de que sus clases sean temprano, esa es la tnica opcion posible con
las respuestas dadas.
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Por ultimo, manifestaron que la dindmica que se desarrollé en la sesién les parecid
interesante, ya que tuvieron la oportunidad de expresarse y participar continuamente,
haciéndolos ver que sus opiniones y conocimientos son importantes, que tienen algo para
aportar a las clases y que no solamente el docente es el centro de atencion; mencionaron que
generalmente en las clases los docentes suelen tener el papel principal y ellos solo deben
memorizar y repetir lo que este dijo. Esto refleja las experiencias previas del grupo de
participantes con respecto al aprendizaje del espafiol, y evidencia una falencia con respecto
al abordaje didactico que realizan los docentes de espafiol escrito para sordos. Claro esta que
esta es una afirmacidn que no se puede generalizar, pero que si fue aceptada y compartida
por este grupo de aprendientes Sordos, por lo que no debe quitarsele valor. Por el contrario,
es un llamado de atencidn para que quienes ejerzan este rol evallen sus practicas docentes,
teniendo en cuenta el impacto que sus metodologias pueden tener en el proceso de

aprendizaje de los estudiantes.

En linea con lo anterior, realizando un salto en el tiempo y haciendo referencia a
cuando se ejecutd el Momento de exploracion de los apartados dedicados al pretérito
indefinido y al pretérito imperfecto del indicativo, se observé un mejor desempefio en los
estudiantes a nivel general debido a que ya estaban familiarizados con la dinamica que se
realizaria, ademas de que se notaban motivados a participar. Por ejemplo, puesto que sabian
gue debian prestarle atencion a aquellas palabras que estuvieran realzadas, de forma
auténoma buscaron encontrar la légica que podian compartir; asi mismo, se les facilito el
establecimiento de hipdtesis con respecto a cuando podrian utilizar dichas formas
gramaticales, haciendo ademads una analisis contrastivo con la lengua de sefas colombiana y

con las formas previamente trabajadas. Esto es evidencia de que la estructuracion de este
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momento, si se emplea de forma regular, puede llevar a los aprendientes a desarrollar
inicialmente un estilo de aprendizaje mas autonomo y reflexivo, generando ademas un
escenario en el cual el docente pasa de ser el protagonista, a ser un apoyo para el proceso

liderado por los participantes.

Una dificultad que se registré en cuanto a los Momentos de exploracion del pretérito
imperfecto y del pretérito indefinido del indicativo correspondieron a la diferencia de los
valores de estos tiempos verbales, dado que los participantes cuando inicialmente se
enfrentaron al pretérito indefinido, hipoterizaron que este se utilizaba para hablar de
acciones en el pasado, y cuando se traté el pretérito imperfecto, a simple vista, no lograron
identificar la diferencia con respecto al tiempo verbal previamente trabajado. Al analizar este
hecho con los participantes y los coinvestigadores, nuevamente se reforzd la hipétesis
formulada durante la etapa del analisis de errores encontrados en el corpus, segun la cual hay
una neutralizacién de estas dos formas gramaticales, donde los participantes no distinguen el
uso de una forma u otra, y en su lugar optan por utilizar otros elementos léxicos que puedan

transmitir la informacion.

8.3.4 Resultados evidenciados en los “Momentos de explicacion”

Los Momentos de explicacion partian retomando las hipétesis formuladas por los
aprendientes en el momento anterior, para posteriormente incluirlas durante la presentacion
explicita del valor de las formas gramaticales. Este fue un elemento que se reportdé como
valorado positivamente por el grupo de participantes, por cuanto siempre se conectaba lo
que previamente se habia visto con el contenido de las nuevas sesiones, lo que les permitia

articular constantemente los temas tratados.
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Una vez establecido el valor, se procedia a evaluar algunas situaciones de uso comun
de estas formas gramaticales, pidiéndole a los participantes que expusieran argumentos que
permitieran vincular la validez de utilizar la forma gramatical, con la situacién establecida.
Ejemplo de lo anterior es analizar porqué se podria utilizar el pretérito imperfecto del
indicativo para hablar de rutinas o hechos repetitivos en el pasado, teniendo en cuenta que
el significado de esta forma gramatical esencialmente implica trasladar una perspectiva de un
hecho que esta en el pasado hacia el presente, como si se estuviera hablando de un hecho

gue no ha terminado en ese momento.

Si bien, como se menciond durante el apartado de validacion del material por medio
del pilotaje, esta tarea no estaba contemplada en la versidn inicial, se debe resaltar que fue
un ejercicio significativo para que los estudiantes pudieran aterrizar los conocimientos que
previamente habian construido sobre el valor de las formas gramaticales. Al respecto, se
sefiala que, tal como lo mencionaron Llopis, Espinosa y Ruiz (2012), es importante que si en
futuras propuestas didacticas se opta por involucrar estas situaciones de uso de las formas
gramaticales, estas no se presenten de forma mecdnica o prescriptiva, sino que se lleve al
analisis y a la reflexidn, de tal forma que se permita conectar el valor y significado de estos
elementos gramaticales con algunos contextos de uso. Seguramente si se hubiera presentado
esto como una lista de escenarios a memorizar, los aprendientes hubieran interiorizado en
menor medida el valor de cada tiempo verbal, y en ultimas se hubiera generado una alta
demanda cognitiva al exigirles una mayor capacidad de memoria, y al dejar del lado las
reflexiones linguisticas. Asimismo, las reglas operativas que se les estuvieran dando no serian

siempre funcionales, debido a que normalmente estos ejercicios de memorizar reglas sobre
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situaciones en las que se debe usar una forma gramatical u otra, siempre tienen excepciones

que rompen la regla.

En linea con lo anterior, también es importante reconocer que hay ciertos elementos
linguisticos que inevitablemente deben ser memorizados, como es el caso de las reglas de
conjugacién verbal, dado que estas en general no siguen una légica que pueda ser aplicada,
sino que necesariamente se debe mecanizar que frente a X terminacidn verbal, con Y sujeto,
en Z tiempo, se debe reemplazar la terminacién del verbo por la que indica la regla. Por esto,
no es de extrafiar que la mayor falencia evidenciada en el Momento de explicar, aunque no
tiene que ver directamente con el material sino con el tiempo disponible para su
implementacion®?, se relaciona con la interiorizacion de las flexiones verbales para las tres
formas gramaticales propuestas. En las sesiones, siempre se presentaban las reglas y se
explicaba la mecdnica que estas seguian, incluyendo las irregularidades mas frecuentes y
aquellos verbos completamente irregulares; pidiendo que en casa®*, a modo de trabajo
auténomo, los participantes practicaran estas reglas con el fin de que para la siguiente sesidn
ya tuvieran claridad con respecto a su aplicacion. Pese a que en la fase del pilotaje los
participantes obtuvieron un buen desempefio en este punto, no se obtuvo el mismo nivel de

éxito con este segundo grupo, dado principalmente a factores externos, puesto que los

92 Se priorizd la comprensién de las reglas operativas de cada forma verbal, frente a la mecanizacién y
memorizacién de las reglas de conjugacion de cada una de estas, dado que es un trabajo que posteriormente
cada aprendiente sordo podia desarrollar de forma independiente, siendo coherente con el hecho de buscar un
aprendizaje auténomo vy reflexivo.

9 Se contaba con la ventaja de que las sesiones no se realizaron en dias continuos, sino que habia por lo menos
un dia de espacio entre cada sesion, dando asi la oportunidad para que en casa, los participantes pudieran
reforzar de forma auténoma aquellos aspectos que consideraban que podian generar mayor dificultad para
ellos.
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participantes se encontraban en un periodo de cierre de semestre académico® que les
demandaba dedicar un mayor tiempo a la preparacion de parciales y la entrega de trabajos
finales, en comparacién con el primero, teniendo en cuenta que el pilotaje se desarrolld
cuando acababan de concluir el segundo corte del semestre académico, por lo cual su tiempo

libre era mayor.

Durante las sesiones, fue necesario repasar constantemente las reglas de conjugacion
de los verbos, debido a que pese a que podian identificar correctamente el valor y la forma
gramatical para cumplir el objetivo comunicativo que tenian, cometian algunos errores en el
uso de los morfemas flexivos de persona. Sin embargo, un hecho importante es que con el
paso de las sesiones, las dudas manifestadas por los participantes disminuyeron
paulatinamente, aunque nunca llegaron a cero, y no en todos los casos se logré que

respondieran con seguridad frente a tareas de conjugacioén verbal.

Al discutir con los participantes y el grupo de coinvestigadores con respecto a los
elementos empleados en el material, estos destacaron el uso de los recursos graficos debido
a que en su opinion, fue un elemento de gran importancia para facilitar la comprension de las
formas gramaticales y los escenarios en los cuales estas se aplicaban, permitiéndoles también
establecer un contraste directo entre el significado que transmite cada una de ellas. Siendo
asi, es evidente que la explicacidon gramatical basada en imagenes es pertinente para el caso
de los aprendientes Sordos, al ser coherente también con el canal visual que los SS tienen

altamente desarrollado, debido a la naturaleza de su primera lengua. Por esto, las imagenes

9 Esta informaciéon no fue conocida de antemano por la investigadora, y solo fue manifestada por los
participantes luego de la tercera clase, siendo este un punto en el cual ya no era posible postergar la
implementacion del material, debido a los tiempos exigidos para la entrega de la tesis.
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no deben ser utilizadas solamente como un elemento decorativo, sino que deben estar
cargadas también de un propdsito didactico, de tal forma que se articulen con los principios
de percepcidn y aprendizaje de los estudiantes (Miquel, Centro Universitario Internacional de

Barcelona [UNIBA], 2016, 28:19-31:05).

Frente a las reflexiones metacognitivas realizadas durante estos momentos, los
participantes fueron conscientes de que requerian practicar mas las reglas de conjugacién
verbal, pero que por cuestiones de tiempo no podian cumplir con esa necesidad. Identificaron
como fortaleza el hecho de comprender que deben tener en cuenta en el momento de
seleccionar una forma gramatical u otra, y se sintieron mds confiados frente a tareas que
implicaban comprender muestras escritas, a causa de que podian decodificar el significado de

estas formas con una mayor seguridad.

Sobre el material empleado, seifalaron que una posible mejora a futuro podria ser el
incorporar contenidos especificos y textos particulares que estén relacionados con los temas
gue ven en sus pregrados, con el fin de presentar una mayor cercania a los contextos de
interaccion con el espafiol escrito y reforzar paralelamente el vocabulario. Frente a esto, y
teniendo en cuenta que los estudiantes provenian de al menos 10 programas de pregrado
diferentes, se les manifestd que no era posible responder a esta solicitud; sin embargo, que
al finalizar la implementacion del material se iba a desarrollar una actividad que podia ser mas
cercana a los intereses personales y académicos de cada uno de ellos, como se desarrollara

en el apartado posterior.

8.3.5 Resultados evidenciados en los “Momentos de prdctica”

Pese a que como se reportd previamente, los participantes tuvieron una excelente

disposicion y actitud frente a las actividades planteadas, es innegable que durante estos
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momentos la motivacién incrementd significativamente, dado que les llamé mucho la
atencién la metodologia implementada por medio de los juegos, en particular, el ScapeRoom
siguiendo la logica de tareas de output estructurado, planteado a modo de desafios que
debian cumplir los participantes para lograr misiones propuestas. Esto, no solo les permitio
comprobar sus conocimientos e identificar aquellos elementos en los cuales debian reforzar,
sino que los motivo a lograr todas las misiones con el fin de lograr el objetivo del juego en el
menor tiempo posible. Aqui es importante destacar una caracteristica del grupo participante,
y es que pese a que los aprendientes estaban muy dispuestos a colaborar y ayudar a cualquier
persona del grupo, también tenian un espiritu competitivo muy alto y siempre buscaban
ocupar el primer lugar en este tipo de dinamicas. Para descartar que se pudiera ganar el juego
por un factor de azar, cuando un participante o un grupo de estos lograba concluir el juego
con éxito, debia mostrarle el resultado a la investigadora o a uno de los coinvestigadores
Sordos, quienes seleccionaban algunas de las misiones que debieron completar y se les pedia
gue argumentaran sus respuestas, y si no se veia un proceso de reflexién consciente, se le
pedia al estudiante que volviera a repasar y que cuando estuviera seguro de su respuesta

volviera a intentarlo.

Aunque la primera ocasién que se implementd esta dinamica tipo juego fue evidente
gue algunos participantes se preocuparon mas por terminar en el menor tiempo posible sin
analizar las respuestas, pero frente a la solicitud de argumentacion, se dieron cuenta ser “el
gue termina mas rapido” no era lo mds importante. Por esto, fue interesante ver
posteriormente que cuando varios participantes cometian algun error y perdian el juego,
antes de volver a intentar encontrar la respuesta correcta, recurrian a sus apuntes o pedian

ver la presentacién base para poder comprobar en qué podian estar fallando. Esto refleja un
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nivel de autonomia en el aprendizaje y de regulacién por medio del uso de estrategias
metacognitivas. Frente a este resultado, con el grupo de coinvestigadores posteriormente a
la implementacién del material, se discutid y se formulé la hipétesis de que es posible que el
hecho de que las clases hubieran sido guiadas incentivando la participacién activa de los
aprendientes por medio de las reflexiones, fuera un factor que los motivé en realidad a buscar

un proceso de aprendizaje efectivo.

Un resultado importante es el hecho de que todos los participantes lograron culminar
con éxito todas las misiones propuestas, lo que evidencia un nivel de apropiacion y
conocimiento gramatical sobre las formas trabajadas, y contribuye a evaluar la efectividad del

material disefado.

La siguiente tarea del Momento de prdctica implementaba juegos de mesa digitales
gue planteaba tareas de gramaticalizacion, las cuales resultaron ser mas desafiantes para los
participantes, aunque no necesariamente por los retos que implicaba usar las formas
gramaticales que se trabajaron por medio del material, sino que se relacionaban con otros
aspectos que no fueron abordados. Como se evidencia en esta produccion de una participante
frente a la tarea de escribirle un mensaje de WhatsApp a su compafero contandole cémo era
de nifa: “Yo era pequefia, me encantaba futbol, yo y mis amigos jugabamos en la parque”. En
esta muestra se evidencia que la estudiante aplicé de forma correcta la seleccion de las
formas verbales y las reglas de conjugacidn; sin embargo, hay algunos errores relacionados

con el uso de articulos, acentos y otros elementos a nivel sintactico.

Esta tarea fue muy constructiva para el proceso de comprobacién de conocimientos
por parte de los aprendientes, ya que ellos mismos podian retroalimentar a sus compafieros,

para lo cual debian tener claros los conocimientos y poder explicar porqué consideraba que



183

una respuesta era correcta o incorrecta. En los primeros turnos de cada juego siempre fue
evidente un mayor nivel de duda, pero conforme avanzaba la dindamica, respondian con
mayor seguridad, y en caso de no llegar a un consenso, buscaban la opinion de la

investigadora con el fin de determinar quién tenia la razén®.

Con respecto a las dos tareas descritas del Momento de practicar, es importante
sefalar la relevancia que puede tener el uso de materiales mediados por herramientas TIC en
el proceso de ensefianza y aprendizaje de las personas Sordas, dada precisamente la riqueza

visual que este tipo de recursos implica (Rincén et al., 2015).

Finalmente, en la ultima tarea propuesta debian usar las tres formas gramaticales
consistia en la redaccion de al menos dos parrafos en los cuales los participantes se
presentaran, dieran informacién sobre ellos, contaran qué los motivéd a estudiar la carrera
gue se encuentran cursando actualmente y contaran una anécdota vivida en la universidad.
A nivel de los tiempos verbales esta tarea no representd un desafio alto para el grupo®; sin
embargo, implicé que varios participantes preguntaran un nimero importante de palabras
gue desconocian, principalmente para dar respuesta a los motivos que los llevaron a
seleccionar la carrera que estan estudiando, dado que, como se menciond previamente, en
las clases se trabajé en torno a temas y vocabulario general y no en el relacionado con las
profesiones de los estudiantes. Por otro lado, por cuestiones de tiempo, solamente el 12%
escribid dos cortos parrafos, el 41% logro escribir un parrafo completo, y el 53% no alcanzd a

terminar el primer parrafo. El desempefo en esta tarea se vio altamente obstaculizado por

% Tomando la docente nuevamente un rol secundario y dejando el protagonismo para el grupo de estudiantes.

% Se aclara que la identificacién de la forma gramatical fue clara para la mayoria de los participantes, pero que
hubo dudas constantes con respecto a las conjugaciones verbales, e incluso algunos participantes solicitaron
poder utilizar sus apuntes para poder terminar la tarea.
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las dudas e inseguridades que tenian los participantes con respecto a las conjugaciones de los
verbos, lo cual es coherente con lo mencionado en los momentos anteriores y nuevamente
resalta la alta demanda cognitiva que implica la mecanizacion de estas reglas del espafiol, que
ademas no existen de la misma forma o cantidad en la lengua de sefas y que implican un gran

esfuerzo auténomo por parte de los estudiantes.

8.3.6 Resultados de la prueba de salida

Este fue el punto principal de cierre de la etapa experimental. Producto de este
ejercicio, se identificé un total de 18 errores®” relacionados con las formas gramaticales
objetivo del material®, los cuales se encuentran distribuidos en frecuencia y prevalencia como
se evidencia en la Tabla 35. De entrada, llama la atencién la disminucién del nimero de
errores registrados, ya que aunque las pruebas contenian el mismo nimero de tareas, inputs
de extensidén similar y las mismas demandas; en la de entrada se registré un total de 147
errores, siendo 129 mds que en la prueba aplicada una vez se implementd el material,
registrando una disminucion del 88%, siendo un valor importante para determinar la
efectividad del material disefiado. Con estas cifras, es posible afirmar que este recurso es
pertinente para cualificar el aprendizaje de los aspectos gramaticales, con respecto a los

cuales se encontrd una mayor dificultad en el corpus de aprendientes compilado.

Tabla 35. Frecuencia y prevalencia de errores encontrados en la prueba de entrada

97 Esto no quiere decir que se encontraron solamente 18 errores en total en las pruebas de salida de los
participantes, ya que este nUmero Unicamente refleja aquellos relacionados con los cinco errores mas frecuentes
determinados en la etapa pre-experimental de esta investigacion, sin descartar que es posible identificar errores
de otros tipos en estas producciones escritas.

% Para esto se empled la Matriz de andlisis de errores del sistema verbal: subsistemas, taxonomia descriptiva y
taxonomia etioldgica, aunque solamente se tuvieron en cuenta aquellos errores que pudieran relacionarse con
los cinco establecidos como los mas frecuentes en el estudio del corpus de aprendientes previamente realizado.
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Codificacidn del error Frecuencia|Prevalencia
C.PRES.PRET-U.PIMI-FV.TI-/EE-SDE-/ 0 0,0%
-U.PREI-FV.PE-/EE-SIC-/ 10 55,6%
-U.PIMI--/OM-SDE-TLI/ 2 11,1%
-U.PREI--/OM-SDE-TLI/ 6 33,3%
C.INFI.PRET-U.INFI-FV.NP-/EE-NEU-/ 0 0,0%

Al realizar el cierre y el ultimo grupo focal con los participantes, se les sefiald que
habian obtenido resultados muy buenos en la prueba de salida, los cuales de hecho eran
mejores que los registrados durante las clases, y que se notaba que habian practicado. Ante
dicha situacidn, los estudiantes mencionaron que al ser una evaluacién, dedicaron un tiempo
adicional a estudiar y memorizar las reglas de conjugacién verbal, ya que querian aprobar la
prueba. Lo anterior, refuerza la importancia de complementar el trabajo realizado en el aula,
con el esfuerzo auténomo desarrollado por los aprendientes fuera de esta, dado que se
evidencia en este resultado, en contraste con lo que se habia reportado previamente en la
implementacion del material, que hay mejores resultados y apropiacidon de los conceptos

aprendidos cuando pueden contar con el tiempo de repaso independiente.
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9. Conclusiones y recomendaciones

En los siguientes items se desarrollaran las conclusiones y recomendaciones

formuladas a partir del estudio realizado, estableciendo justificaciones desde los logros

obtenidos y las limitaciones experimentadas a lo largo de la investigacion:

Alz

7N

Este trabajo resalta la importancia y los grandes aportes que tiene el realizar un
proceso de coinvestigacidon con personas Sordas. Como se menciond en repetidas
ocasiones a lo largo del texto, sin el grupo de coinvestigadores Sordos no hubiera sido
posible analizar y formular las hipdtesis a las que se llegd, ya que con seguridad un
investigador oyente, por mas competencia que tenga en la lengua de sefias, no va a
ser la persona iddonea para llevar a cabo un estudio como este de forma
independiente. Lo anterior es coherente con lo mencionado con respecto al impacto
positivo que tuvo la relacién horizontal que se manejaba con los participantes, tanto
del grupo de SS que se vinculd en el pilotaje, como de quienes participaron en la etapa
experimental, dado que se generd un entorno de confianza y colaboracién entre el
equipo de coinvestigadores y los aprendientes, siendo este un escenario que se
mostré como fructifero a lo largo del estudio.

Se resalta la necesidad de dar acceso al publico a los corpus construidos y compilados.
A excepcion del corpus empleado por Ledén (2019), los demas registrados en las
investigaciones realizadas en torno a aprendientes sordos, no se encontraban
disponibles. Esto limita el anadlisis que se puede realizar en el campo, y en ultimas

también implica una segmentaciéon y la realizacion de esfuerzos aislados (cada
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investigador compilando y estudiando su propio pequefio corpus) que no tienen tanto
impacto, como si se realizaran en conjunto (multiples investigadores nutriendo y

estudiando un corpus con un alcance mayor).

En este sentido, la investigacidon realizada hace una contribucién importante al
campo de estudio de los corpus de aprendientes sordos. Se logré la sistematizacidn
de un CA de informantes sordos que contd con 1.482 muestras escritas y 19.401
palabras, provenientes de 42 participantes. De esta manera, se aporta un niumero de
muestras permite incrementar el corpus CAELE/2 en mas de 15 veces el nimero
actual, lo cual cobra aun mas relevancia teniendo en cuenta que este corpus es de
libre acceso al publico, y que futuros investigadores podran retomar esta informacion

para nuevos estudios.

Ademas de esto, se postuld -e incluyo en las nuevas muestras- el registro de dos
metadatos que pueden dar informacidn clave para analizar a profundidad la eficacia
de ciertos modelos de ensefianza que particularmente se emplean con la poblacién
sorda, ademas de indagar con respecto a la historia de aprendizaje y desarrollo
linguistico de los informantes, lo cual permite formular hipdtesis con un mayor
respaldo, y establecer correlaciones entre las muestras recolectadas y los contextos
de aprendizaje y desarrollo. Se recomienda a futuros investigadores, analizar los datos
de las muestras escritas de los aprendientes teniendo en cuenta el impacto que estos
dos factores pueden llegar a tener en el aprendizaje de la lengua escrita por parte de

AS.

Otra recomendacidn que, con base en esta experiencia se realiza a quienes a futuro

compilen y trabajen con corpus, es incluir en algun apartado la produccién objetivo
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del informante, ya que sin esta informacidon se pueden formular interpretaciones
erroneas al ver una parte aislada o con poco contexto de una muestra. Por ejemplo,
seguramente quien lea esta muestra no identificara que hay un error “eres tierno”
(L2SMEO0226) ya que, si no se conoce la intencion del escritor, no se evidencia el error
que cometio el informante, dado que es una produccién gramaticalmente correcta,

pese a que no responde a lo que pretendia escribir: “era tierno”.

Para esto, es importante que inicialmente quien compile el corpus contraste con
el informante lo que estd intentando producir, lo que implica un trabajo uno a uno
para obtener los resultados mas fieles posibles. Si bien implica un trabajo adicional,
por medio de esta investigacién se pudo demostrar la importancia de contar con esta

informacién en el momento de interpretar los mensajes producidos.

Posteriormente, y siguiendo la idea de que los corpus sean de acceso libre para
contribuir a los campos de estudio, los sistemas y las paginas que los compilen
deberian tener alguna alternativa que les permita consultar esta informacidn, la cual

puede ser incluida como un valor adicional.

Para este corpus, dado que no fue posible hacer el ajuste a nivel técnico en la
plataforma del CAELE/2 por cuestiones de tiempo, se optd por poner en pequefias
etiquetas y notas la produccién pretendida por cada aprendiente, con el fin de que
posteriormente quien revise el corpus, pueda tener acceso a la produccidon que

pretendia realizar el informante.

En cuanto a las matrices de analisis creadas para identificar los errores gramaticales
mas frecuentes, frente a la magnitud de la tarea del proceso de categorizacidn de los

mismos, fue evidente la importancia de emplear un sistema que permitiera
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correlacionar los diferentes factores que inciden al describir y explicar el porqué de
cada uno de los errores, dado que, pese a que esta informacion se incluyera de forma
descriptiva, el momento de integrarla y reportarla se tornaria extenso y poco practico
para el investigador. Por esto, a nivel metodolégico, resalta el cddigo creado para la
Matriz de andlisis de errores del sistema verbal: subsistemas, taxonomia descriptiva y
taxonomia etioldgica. Este sistema automatico beneficid la interpretacién en la
correlacién de los factores que caracterizaban cada uno de los errores encontrados en
el corpus estudiado, facilitando de esta manera no solo el establecimiento de
correlaciones a nivel de sistemas gramaticales, taxonomias descriptivas y etioldgicas
en diferentes niveles; sino la identificacidon de tendencias para identificar aquellos que
fueran mas frecuentes. Definitivamente, este fue un elemento que contribuyé al
trabajo en la investigacion, por lo que se recomienda que en futuros estudios se
retome este sistema; ademas de que podria ser de utilidad que otros investigadores
adapten su metodologia de codificacion a los demds sistemas gramaticales del

espafiol.

Fue posible identificar los errores gramaticales mas frecuentes cometidos por los
aprendientes SS colombianos de EEL2 de nivel basico. Con la Matriz de andlisis de
errores a nivel de sistemas gramaticales, se establecié que el sistema verbal era el que
mayor numero de errores presentaba, teniendo una prevalencia del 35,8% del total
de errores analizados, lo que supera en mas del 7% al sistema nominal, siendo este el

que le sigue en frecuencia de errores.

Posteriormente con la Matriz de andlisis de errores del sistema verbal:

subsistemas, taxonomia descriptiva y taxonomia etioldgica, se identifico que el error
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mas frecuente es el C.PRES.PRET-U.PIMI-FV.TI-/EE-SDE-/ con una prevalencia del
9,6%, en segundo lugar se encuentra el -U.PREI-FV.PE-/EE-SIC-/ con una prevalencia
del 7,3%, seguido por el -U.PIMI--/OM-SDE-TLI/ en tercer lugar con una prevalencia
del 5,5%, y encontrando en cuarto y quinto lugar indistintamente al -U.PREI--/OM-
SDE-TLI/ y al C.INFI.PRET-U.INFI-FV.NP-/EE-NEU-/ con una prevalencia del 5,4% cada

uno.

La diferencia entre la forma en la cual se conjugan los verbos y se marca el tiempo en
el espafiol, con respecto a la forma en la que se hace en la LSC, puede ser el motivo
que da origen a la dificultad evidenciada en el corpus para contrastar tiempos verbales
del espaiol, manifestdndose en neutralizaciones, omisiones y sobregeneralizaciones.
Ahora, es evidente que ademas de esto, también hay un desconocimiento de la
gramatica del espafiol, puesto que aunque las lenguas disten, se espera que los
estudiantes puedan aplicar las reglas que competen a la lengua meta si quieren ser
usuarios competentes, por lo que se sefiala como un elemento importante para

incorporar en las clases de EEL2 para aprendientes SS.

Se observaron resultados que distan en varios aspectos, relacionados con la frecuencia
y prevalencia de aparicidn de errores, con respecto a estudios previos realizados con
corpus de aprendientes sordos. Esto puede deberse al hecho de que generalmente
estas investigaciones tienen una muestra heterogénea de participantes, abordando
indistintamente, por ejemplo, sordos oralizados y sordos sefiantes, desconociendo la
diversidad linglistica que en ambos grupos se presenta; o sin tener en cuenta el nivel
de lengua de los informantes, por lo que se analizan en conjunto los errores de

aprendientes de nivel avanzado con aquellos de nivel basico. Teniendo en cuenta la
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experiencia realizada en la presente investigacién, es posible recomendar en futuros
estudios intentar establecer resultados con base en una poblacion, en la medida de lo
posible, mucho mas homogénea, con el fin de poder generalizar los hallazgos con una

mayor seguridad.

Para establecer los errores mas frecuentes se realizé un arduo trabajo de
sistematizacidn y analisis de errores, y debido al alcance de la investigacidon y también
al tiempo para ejecutarla, no fue posible analizar y profundizar todos los errores
encontrados, por lo que se abre la oportunidad para que futuras investigaciones
retomen los datos aqui sistematizados y disponibles por medio del CAELE/2 para
estudiar, por ejemplo, en los errores del sistema nominal, o aquellas categorias que

emergieron durante el andlisis de errores, tales como los neologismos morfoldgicos.

Una importante limitacidn de esta investigacion es la falta de estudios en LSC para
generar un andlisis contrastivo, tanto durante la etapa del analisis de errores, como
durante la implementacién del material didactico. Este solo es un factor que evidencia
la importancia de continuar avanzando en los estudios relacionados con la lengua de
sefias, ya que hay grandes vacios de conocimiento al respecto, y seguramente un
numero suficiente de investigadores Sordos que puede estar interesado en estudiar

su lengua.

Se encontrd constante evidencia de interferencias desde la LSC hacia el espafiol
escrito. Por esto, es importante que cuando se realice un abordaje didactico se
involucre el aspecto contrastivo y la anticipacion de errores que se pueden presentar,
teniendo en cuenta las similitudes y diferencias entre ambas lenguas, con el fin de

tener una mayor preparacién para desarrollar con éxito una clase, sin que tome al
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docente por sorpresa que le digan que una sola sefia, con pequeifias variaciones en el

espacio, puede evocar multiples conjugaciones verbales del espafiol.

Se evidenciaron varios errores relacionados con la estructura interna de las palabras,
en los cuales los aprendientes conservaban la estructura global, pero realizaban
adiciones, sustituciones, omisiones, epéntesis y otros procesos que modificaban
morfolégicamente la palabra. Este hallazgo coincide con lo encontrado por Ledn
(2019) en el corpus que estudid, lo que permite ver la recurrencia de este tipo de
fendmenos morfoldgicos en el caso de los aprendientes sordos. La creacién de estas
pseudopalabras es coherente con la tendencia a la lectura global que se ha reportado
en las personas sordas (Rincon et al., 2015), debido a que sus producciones tienen una
similitud a nivel morfoldgico con la pretendida, tal como lo sefiala Leén (2019). Pese a
este tipo de errores, llama la atencién el hecho de que, incluso sin un contexto
adicional, en la mayoria de los casos es posible identificar lo que se pretendia escribir,
destacando que pese a las falencias gramaticales, los Sordos habitualmente podrian

conseguir sus objetivos comunicativos en espafiol.

Pese a que inicialmente una de las hipdtesis que se formuld, junto con el grupo de
coinvestigadores Sordos, fue el hecho de que establecer el orden de las palabras en la
oracion es uno de los aspectos mas desafiantes del espaiiol para los aprendientes SS,
lo que implicaria un alto nimero de errores en el corpus estudiado, solo el 3,1% de los
encontrados estaba dentro de esta categoria. La principal causa que se puede postular
para la forma en la cual los aprendientes Sordos estan organizando las palabras en las

producciones escritas que contienen errores, tiene que ver con el uso de la glosa, es
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decir que, aunque se trate de una produccidén escrita, se emplea la estructura

sintactica de la LSC.

Al respecto, es necesario aclarar que fue dificil en algunos casos establecer si
habia un error o no, debido a que en el espafiiol es posible combinar las palabras de
diferentes formas segun la intencidn que tenga el hablante. Por esto, seria interesante
en el futuro desarrollar investigaciones y sistemas de categorizaciéon de errores
centradas en el aspecto sintdctico, para poder abordar con mayor claridad dicha

dimension en los campos del andlisis de CA y de la ensefianza y EEL2 para AS.

El hecho de que no se registrara ningun error de falsa eleccidn representa una ventaja
para los Sordos aprendientes de EEL2, al ser un factor que no generara interferencias
en tareas de produccidn escrita, que seguramente también se extiende a demandas
de comprensidn lectora. El no registrar errores de este tipo era esperable teniendo en
cuenta que todos los informantes fueron Sordos, sin ningun tipo de ayuda auditiva o
historia de oralizacidn, lo cual hacia que fuera muy poco probable que se encontraran
errores relacionados con palabras homadgrafas/homaéfonas empleadas en un contexto
incorrecto por desconocimiento o confusidn del uso de estas.

Dentro de las posibles causas para la presencia de los errores estudiados, esta
investigacion intentd analizar aquellos que fueran inducidos; sin embargo, esto no fue
exitoso debido a que no fue viable afirmar, con plena seguridad, que lo que motivé
una produccion errénea por parte de los informantes, se debia a una falencia en la
ensefianza de algun aspecto gramatical, o a la aplicacion de explicaciones incorrectas
provenientes de un material de estudio. Para esto, seria necesario haber contado con

el punto de vista del docente formador del grupo de informantes del corpus, o tener
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acceso al material con el cual se les ensend, siendo esto algo que se escapaba del
alcance y de los recursos disponibles.

Pese a esto, se sostiene la importancia de en futuras investigaciones abordar
este tipo de errores, con el fin de ampliar el conocimiento al respecto, y asi poder
determinar la influencia que los materiales y la ensefianza por parte de los docentes
puede tener en las producciones de sus aprendientes.

Se postula que es necesario que los docentes que se dediquen al campo de la
ensefianza del EEL2 para personas SS, tengan conocimientos sobre la lengua de sefias.
Esto no solamente les posibilitara el establecer relaciones e intercambios
comunicativos directos con sus estudiantes -algo considerado como indispensable y
altamente valorado por los aprendientes Sordos segln manifestaron en los grupos
focales-, sino que también les va a permitir abordar e interpretar aquellas dificultades
que pueden estar cometiendo sus estudiantes, y que sean producto de una
interferencia dada desde la LSC. Esto cobra importancia teniendo en cuenta que a
nivel interlinguistico el factor que presentd mayor prevalencia fue la traduccion literal,
siendo la causa del 15,4% de los errores encontrados.

Es importante seguir un proceso riguroso en el momento de crear materiales
didacticos para el abordaje del EEL2 para AS. El proceso de disefio y validacién
realizado para el material didactico creado evidencia la alta rigurosidad de este
estudio, dado que paso por diferentes etapas, con el fin de que, en el momento de
implementarlo en la etapa experimental, se pudiera contar con un valioso recurso que
permitiera cualificar de forma objetiva el aprendizaje de las formas gramaticales
pretendidas. Dentro de estos destacan, inicialmente, el contar con un equipo de

investigadores Sordos quienes participaron activamente de este proceso; asimismo,
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se realizaron tres grupos focales: el primero fue de tipo exploratorio y se realizé antes
de formular la primera version, el segundo en el cual se registraron las apreciaciones
con respecto a la primera version del material, y el tercero que se desarrollé en torno
a la version final del mismo. Adicionalmente, se llevé a cabo un proceso de pilotaje
gue permitid realizar ajustes para mejorar el material. Y, por ultimo, para verificar su
efectividad, se tomaron pruebas de entrada y de salida con el fin de contar con datos
objetivos que permitieran respaldar estadisticamente la validez del recurso. Este
riguroso proceso posibilité realizar ajustes progresivos que permitieron obtener un
material didactico de alta calidad y efectividad, como se desarrollara en las siguientes
conclusiones. Por lo que se recomienda a aquellos docentes interesados en la
elaboracidon de materiales diddacticos, considerar el implementar esta metodologia

sistematica en pro de impactar positivamente en la calidad del producto.

Fue importante el contenido cultural que el material y las pruebas de entrada y salida
involucraban, al incluir anécdotas de personas Sordas, ya que los aprendientes SS se
sintieron identificados e incluso, en algin momento, sefialaron que tuvieron
experiencias similares que recordaron gracias a este ejercicio, que los llevd también a
pensar las situaciones curiosas en las que se ven inmersas las personas Sordas al
encontrarse en un mundo de oyentes. Si bien no es el énfasis de esta investigacion, es
importante sefialar esta reflexién que hacen los participantes, puesto que analizar
puntos de encuentro e interaccidén entre la comunidad Sorda y las personas oyentes,
en los cuales se realicen reflexiones con respecto a elementos desde una perspectiva
critica, es clave para abordar la dimensidn intercultural de la lengua de la mano del

modelo Bi-Bi.
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# Esimportante que en el aula el docente de espafiol de EEL2 para AS, por medio de sus
explicaciones y del material didactico que emplea, resalte la importancia que la
gramatica tiene para cumplir con fines comunicativos, haciendo ver a los estudiantes
gue no consiste en memorizar un sinfin de reglas y usos. Esto, teniendo en cuenta que,
ademads de la distancia que existe entre este componente en la LSC y el EE, fue
evidente que los SS realizan juicios lingtisticos sobre la utilidad de los conocimientos
impartidos®. Al respecto, estrategias como las tareas enmarcadas en ejercicios de
imput estructurado son de gran utilidad, debido a que hicieron que los participantes
notaran que un cambio pequefio en una oracién, puede cambiar el significado de lo
gue se esta comunicando, por lo que estuvieron de acuerdo en la necesidad de

mejorar su desempefio gramatical.

# Lalectura guiada en espaiiol signado fue una estrategia util para aclarar posibles dudas
que pudieran tener los AS en relacion con el vocabulario expuesto en los inputs que
debian leer. Aunque, no se debe olvidar la importancia de posteriormente realizar una
lectura en LSC con el fin de garantizar la comprensidon del texto, asi como para
establecer relaciones con la forma en la que en esta primera lengua se expresan los
contenidos plasmados en espanol escrito. Este tipo de dindmicas de lectura beneficia
la forma en la cual los AS procesan los inputs linguisticos en ambas lenguas, de la mano
del modelo Bi-Bi, a la vez que se incentiva la creacidn de reflexiones basadas en un

analisis contrastivo entre ambos sistemas lingliisticos, lo cual posteriormente, como

% Como sefialaron inicialmente al mencionar que no les parecia necesario aprender las conjugacidn es de los
verbos en espafiol, teniendo en cuenta que con agregar elementos léxicos podria transmitir la misma
informacion y cumplir su objetivo comunicativo.
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se demostro a lo largo del estudio, tiene un impacto positivo en la apropiacién

significativa de los elementos gramaticales del EE pretendidos.

El realce de las formas gramaticales dentro de los inputs inicialmente no fue efectivo
para los AS, dado que fue evidente que en tareas de lectura no se estaban fijando en
las formas realzadas, es decir, los verbos conjugados, sino que extraian la informacion
de otros factores contextuales. Esto es coherente tanto con la forma en la cual en
lengua de sefias se marca el tiempo, como con el hecho de que a nivel cognitivo se
presta mayor atencién a los items léxicos que a los gramaticales, pues los primeros
contienen mas informacidon semantica, lo que puede hacer redundante la informacién
dada por morfemas flexivos y otros elementos similares. Sin embargo, una vez se hizo
énfasis en la importancia de prestar atencién especialmente aquellas formas que
estaban realzadas, demostrd ser efectivo dado que permitia a los AS focalizar su
atencion formas pretendidas y extraer de una forma mas eficiente hipdtesis con

respecto a estas.

La frecuencia con la cual este tipo de estrategias se implementd, demostré que
entre mas habituados estuvieran a estas, con mayor facilidad y autonomia los AS
empezaron a formular hipdtesis con respecto a qué podian tener en comun aquellas
formas realizadas. Lo anterior es un factor que impacta de forma positiva en el
aprendizaje autdnomo y reflexivo de los participantes, al brindarles un escenario en el
cual se activa con mayor frecuencia el componente metalinglistico y metacognitivo
del aprendizaje. Se genera ademas un escenario en el cual el docente pasa de ser el

protagonista, a ser un apoyo para el proceso liderado por los participantes.
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# En linea con lo anterior, el incluir tareas en las cuales los participantes tengan que
interactuar y discutir sus hipdtesis sobre las formas gramaticales es de gran
importancia, debido a que se observé que entre pares constantemente intentaban

llegar a consensos que evidenciaban un proceso reflexivo y consciente de aprendizaje.

s Demostro ser efectivo el evaluar algunas situaciones de uso comun o de aplicacién*®
de las formas gramaticales objetivo, una vez se haya expuesto la regla operativa o el
valor de la misma, al pedirle a los participantes que expusieran argumentos que
permitieran vincular la validez de utilizar la forma gramatical, con la situacién
establecida. Este fue un ejercicio significativo para que los estudiantes pudieran
aterrizar los conocimientos que previamente habian construido sobre el valor de las

formas gramaticales.

s El uso de los recursos graficos fue destacado debido a que fue un elemento de gran
importancia para facilitar la comprension de las formas gramaticales y los escenarios
en los cuales estas se aplicaban, permitiéndoles también establecer un contraste
directo entre el significado que transmite cada una de ellas. Siendo asi, es evidente
que la explicacién gramatical basada en imagenes es pertinente para el caso de los
aprendientes Sordos, al ser coherente también con el canal visual que los SS tienen
altamente desarrollado, debido a la naturaleza de su primera lengua. Por esto, las
imagenes no deben ser utilizadas solamente como un elemento decorativo, sino que

deben estar cargadas también de un propdsito diddactico, de tal forma que se articulen

100 Al respecto, se sefiala que, tal como lo mencionaron Llopis, Espinosa y Ruiz (2012), es importante que, si en
futuras propuestas didacticas se opta por involucrar estas situaciones de uso de las formas gramaticales, estas
no se presenten de forma mecdnica o prescriptiva, sino que se lleve al anadlisis y a la reflexidn, de tal forma que
se permita conectar el valor y significado de estos elementos gramaticales con algunos contextos de uso.
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con los principios de percepcion y aprendizaje de los estudiantes (Miquel, Centro

Universitario Internacional de Barcelona [UNIBA], 2016, 28:19-31:05).

Comprender el valor de las formas gramaticales tomé un esfuerzo y tiempo
significativamente menor frente a la mecanizacion de las reglas de conjugacién verbal,
siendo este ultimo un aspecto que no todos los participantes de la investigacidn
lograron interiorizar con éxito. Por esto, se recomienda a futuros investigadores
interesados en el tema de disefio de material didactico o docentes que busquen
implementar el material creado, contar con un mayor tiempo de estimado para la
implementacion, con el fin de que estos aspectos formales de la lengua puedan ser

logrados con éxito por parte de sus estudiantes.

Los estudiantes deben tener un rol participativo en la construccion de conocimientos
en el aula. La dinamica que se desarrolld en las sesiones disefiadas le parecio
interesante al grupo de participantes SS, ya que tuvieron la oportunidad de expresarse
y participar continuamente, haciéndolos ver que sus opiniones y conocimientos son
importantes, que tienen algo para aportar a las clases y que no solamente el docente
es el centro de atencion. Mencionaron que generalmente en las clases los docentes
suelen tener el papel principal y ellos solo deben memorizar y repetir lo que este dijo.
Claro esta que esta es una afirmacidn que no se puede generalizar, pero que si fue
aceptada y compartida por este grupo de aprendientes Sordos, por lo que no debe
quitarsele valor. Por el contrario, es un llamado de atencidn para que quienes ejerzan
este rol evallen sus practicas docentes, teniendo en cuenta el impacto que sus

metodologias pueden tener en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.



Az
i

200

En la fase experimental, posteriormente a la implementacién de la versidn final del
material disefiado, se logré una reduccion del 88% de la prevalencia de errores
relacionados con los aspectos gramaticales abordados, siendo aquellos que en la
etapa de alistamiento se encontraron dentro de los cinco mas frecuentes encontrados
en el corpus. Este valor evidencia la efectividad del recurso para cualificar el
aprendizaje de aspectos gramaticales relacionados con el presente del indicativo, el

pretérito imperfecto de indicativo y el pretérito indefinido del indicativo.

Dado que, los momentos y la secuenciacion didactica del material demostraron su
efectividad, se sugiere que futuras investigaciones que busquen un abordaje
gramatical, tengan en cuenta estos elementos para formular sus propias propuestas
didacticas. El uso de estrategias como la explicacién gramatical basada en imagenes,
actividades de input/output estructurado, gramaticalizacion, realce de formas y
presentacion inductiva y deductiva de la gramatica, junto con un estilo de ensefanza
que incentive las reflexiones metacognitivas y metalinglisticas, son pertinentes para
el escenario de la ensefianza/aprendizaje de aspectos gramaticales para aprendientes

Sordos.
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