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RESUMEN: El desarrollo escolar del alumno sordo depende de su dominio de la lengua de signos. Sin embargo, habitualmente, la
lengua de signos no se adquiere en el entorno familiar; asf, su dominio debe lograrse en el espacio escolar, en el que se espera que el
alumno sordo tenga pares en esta lengua y pueda interactuar por medio de ella. Sin embargo, el contexto escolar cuenta con poca
tradicién de trabajo en el desarrollo de la lengua oral / de signos, focalizdndose en actividades con la lengua escrita como meta.
Con respecto al estudiante sordo, hay pocos estudios en los que se analice cémo tiene lugar el desarrollo de la lengua de signos
en el espacio escolar. El docente bilingiie centra su trabajo en la ensenanza de la lengua mayoritaria como segunda lengua en la
modalidad escrita, trabaja con la lengua de signos, pero no siempre sabe cémo promover el desarrollo de esta. La discusién sobre la
relevancia de las pricticas para mejorar el desarrollo de la oralidad en los alumnos oyentes nos ofrece la oportunidad de reflexionar
sobre estos aspectos en relacién con los aprendices sordos. El objetivo de este articulo es, por lo tanto, la discusién sobre este tema
para capacitar a los docentes respecto a la mejora de los usos de la lengua de signos en el espacio escolar.

PALABRAS CLAVE: Evaluacién escolar. Escala de evaluacién. Lengua de signos brasilefia. Lengua de signos catalana. Educacién
de sordos. Educacién especial. Didlogo.

ABSTRACT: The academic development of the deaf student depends on his/her mastery of a sign language. However, a sign
language is not developed daily in the family environment; thus, this domain needs to be achieved in the school space, in which
it is expected that the deaf student has peers in his/her language and can interact through it. All the same, the school environment
has little tradition of working with the development of oral/sign language, focusing on activities with written language as a goal.
Regarding the deaf student, little is discussed about the development of sign language in the school space. The bilingual teacher
focuses his/her work on teaching the majority language as a second language in the written modality, working with sign language,
without a clear proposal for the development of that language. Debates on practices to improve orality for the development of
the hearing subject indicated the opportunity to reflect on these aspects in relation to deaf students. The focus of this paper is,
therefore, on the debate on this theme, aiming at the training of teachers to improve the uses of sign language in the school space.
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1 INTRODUCCION: CONSIDERACIONES SOBRE EL LENGUAJE, LA LENGUA Y LA EDUCACION DE
SORDOS’

A la luz del marco tedrico histérico-cultural, el lenguaje juega un papel central en
la constitucién de las personas. Los individuos se constituyen a partir de la internalizacién de
formas culturales de actividad, en un curso de transformaciones cualitativas en sus formas de
actuar y pensar. El lenguaje juega un papel fundamental en este proceso de transformaciones
que emergen y se consolidan en las relaciones sociales y en la participacién de la persona en la

cultura (Vygotsky, 1979, 1984).

Para el autor, la trayectoria principal del desarrollo psicolégico del nifio es la in-
dividualizacién progresiva, es decir, es un proceso que se origina en las relaciones sociales e
interpersonales, y se transforma en caracteristicas completamente nuevas, a nivel intrapersonal.
Asi, el lenguaje del nino, desde el principio, es esencialmente social; se desarrolla al nivel de las
interacciones sociales, en las relaciones interpersonales y progresivamente se convierte también
en un individuo gracias a los procesos de conversién / internalizacidn.

Las estructuras del discurso, cuando el nifo las domina, se convierten en las estruc-
turas bdsicas de su pensamiento, porque “el desarrollo del pensamiento estd determinado por
el lenguaje, es decir, por los instrumentos lingiiisticos del pensamiento y por la experiencia

sociocultural del nifio” (Vygotsky, 1979, p. 73).

El lenguaje, tanto del otro como del nifio, también juega un papel central en la inter-
nalizacién de las funciones psicoldgicas superiores. Todas las funciones mentales son procesos
mediados por signos, que son los medios fundamentales para su orientacién y organizacién.
Al participar en la constitucién del pensamiento, el lenguaje ejerce una influencia directa en
las funciones mentales, proporcionando una transformacién en la atencién, la memoria y el
razonamiento, entre otros (Vygotsky, 1979, 1984; Gées, 1996).

Concebido, entonces, como una instancia del significado del individuo con las cosas,
con otros individuos y consigo mismo, es en el lenguaje que se constituye el desarrollo cultu-
ral de la persona (Pino, 2005). De esta manera, el lenguaje juega un papel fundamental en el
desarrollo en general y es la expresién mds directa de la naturaleza de la conciencia humana.

La conciencia se refleja en la palabra de la misma manera que el sol en una pequena gota de agua.
La palabra es para la conciencia lo que el microcosmos es para el macrocosmos, o lo que la célula

es para el organismo, o lo que el 4tomo es para el universo. Es el microcosmos de la conciencia.
La palabra significativa es el microcosmos de la conciencia humana. (Vygotsky, 1984, p. 147).

Ademis, es la lengua, como sistema de signos, la que crea las condiciones para la
interaccion entre los individuos y el intercambio de una misma cultura. También es en y a
través del lenguaje que se construye el conocimiento, ya que al compartir un sistema de signos
que forman una lengua, los sujetos pueden, ademds de desarrollar una comprensién mutua,
poner en circulacién los maltiples significados presentes en el lenguaje. También es a través del
lenguaje que se pueden construir categorias conceptuales, organizando sus experiencias, en una
actividad mediadora entre sujetos y objetos de conocimiento.

> Este estudio fue desarrollado con financiacién de la Fundagio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP) Proc.
2016/13276-2y por el Proyecto EDU2015-63616-P (Ministerio de Economia, Industria y Competitividad, Gobierno de Espana).
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Teniendo en cuenta el papel central del lenguaje para la constitucién de los individu-
os y el hecho de que la lengua de signos puede proporcionar la constitucién de los sordos como
sujetos, una educacién que tenga como objetivo proporcionar el desarrollo completo de los
aprendices sordos, debe atender a la especificidad de su desarrollo del lenguaje y a sus dificulta-
des para acceder a la cultura mayoritaria, si esta mediacién ocurre solo a través de la lengua oral.

En la mayoria de las familias, la primera lengua del nifio es la lengua de los padres. Asi, los nifios
sordos con padres sordos estdn expuestos a la lengua de signos desde el inicio, adquiriéndola sin
esfuerzo. Muchos investigadores han reconocido que los nifios sordos nacidos de padres sordos
tienen un mejor rendimiento académico y psicoldgico que los ninos sordos nacidos de padres
oyentes. Una razén que lo explica es que los padres sordos tienen una mejor aceptacién de la
sordera, ademds, estos padres tienen expectativas mds realistas con respecto al sujeto sordo, y
aceptan a sus hijos tal como son. Otro factor extremadamente importante es el uso de la lengua
de signos entre padres ¢ hijos, lo que favorece su constitucién como sujeto social de manera
armoniosa.

A pesar de la importancia de la lengua de signos, la mayoria de las personas sordas estdn expues-
tas principalmente a la lengua oral, la lengua de sus padres oyentes y no a la lengua de signos.
En muchos casos, el hecho de que el nifio sordo no domine la lengua oral y no tenga experien-
cias lingiifsticas ricas en lengua de signos puede causar un retraso significativo en el lenguaje.
Debido a que la mayoria de las familias son oyentes, los nifios sordos terminan teniendo pocas
oportunidades de adquirir la lengua de signos. (Guarinello & Lacerda, 2014, p. 517).

Por lo tanto, se destaca que la principal necesidad especial de las personas sordas es su
acceso a una lengua que les sea comprensible. Cabe senalar que el impedimento de acceso a la lengua
utilizada por la mayoria oyente es lo que los excluye de los procesos sociales y de desarrollo. Estas
son barreras escolares o de aprendizaje que la escuela y la sociedad imponen (aunque no siempre
de manera consciente) y que impiden el éxito escolar de los alumnos sordos (Gracia, Sanlorien, &
Segués, 2016). Ademds, diferentes autores muestran los efectos que la privacion lingfiistica tiene en
los nifos sordos, ya que algunos cambios en el desarrollo tienen su origen en una pobre exposicién
a la comunicacién y al lenguaje debido a la falta de accesibilidad del material lingiistico ofrecido
durante el periodo critico (Humpbhries et al., 2014; Lu, Jones, & Morgan, 2016).

En Brasil, actualmente, la Educacién de los Sordos estd amparada por el Decreto 5.626,
de 22 de diciembre de 2005, que establece el derecho de las personas sordas a una educacién bi-
lingiie, que contempla su derecho lingiiistico a tener acceso al conocimiento social y cultural en
una lengua que sea accesible. Tal propuesta de escolarizacién presupone que los alumnos sordos
tengan acceso a la lengua de signos brasilefia (Libras) en situaciones dialégicas que favorecen su
desarrollo lingfiistico a través del contacto con interlocutores que dominan las dos lenguas invo-
lucradas: la lengua de signos portuguesa y el portugués. En este sentido, los educadores deben
dominar ambas lenguas y las formas particulares de funcionamiento de cada una en sus diferentes
usos sociales. Tal dominio, tanto por parte de los alumnos como de los profesores, es fundamental
para posibilitar que los aprendices sordos tengan acceso al conocimiento del mundo y trabajar con
tanto con lengua de signos como en portugués. Las naciones que han optado por este enfoque
oficialmente muestran resultados muy satisfactorios con respecto al desarrollo y el aprendizaje de
las personas sordas (Lissi, Svartholm, & Gonzélez, 2012; Svartholm, 2014).

Al mismo tiempo, la politica actual de inclusién educativa defiende que los alumnos de
educacion especial (piiblico alvo da educacio especial, PAEE) sean escolarizados en escuelas ordina-
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rias cercanas a sus domicilios, entendiendo la inclusién con un énfasis solo en la aceptacién social
de la presencia de estos alumnos en las aulas de educacién ordinaria. Sin embargo, si el objetivo es
ofrecer condiciones de aprendizaje y desarrollo equitativas (inclusivas), los alumnos sordos deben
ser incluidos en entornos bilingiies, en los que estén presentes la lengua de signos y el portugués,
y esto no se puede lograr si el alumno sordo no tiene pares y educadores competentes en lengua
de signos para relacionarse con él. Gées y Tartuci (2002) y Lacerda (2006) analizan y justifican la
necesidad de incluir a los alumnos sordos por respeto a su lengua, su necesidad de desarrollarla y,
por lo tanto, su derecho a vivir con oyentes y otras personas sordas en su espacio escolar®. Es ne-
cesario que el alumno sordo, ademds de estar presente (escolarizado), participe de manera efectiva
en las actividades escolares y progrese en su conocimiento. Solo asi se puede reconocer un proceso
inclusivo como exitoso (Gracia, Sanlorien, & Segués, 2016).

Por lo tanto, el desarrollo de los alumnos sordos depende de su competencia en la
lengua de signos (Fernandes, 2006; Lacerda & Santos, 2013; Lodi, 2004). Las pricticas dialé-
gicas promueven el desarrollo de la lengua y el lenguaje, y el aprendiz sordo necesita claramente
esta oportunidad (Moura, 2013). Como indicamos anteriormente, esta competencia en lengua
de signos debe lograrse principalmente en el entorno escolar. Por ello, a las familias se les exige
continuamente que aprendan la lengua de signos y la usen con sus hijos. Sin embargo, aunque
las familias estdn interesadas y se esfuerzan por usar esta lengua, generalmente son principiantes
¥, a veces, menos competentes que sus hijos. Es esencial, pues, que las familias se apropien de
la lengua de signos y la usen, pero la escuela seguird teniendo un papel importante en la mejora
lingtiistica de estos alumnos.

2 DESARROLLO: INTERACCION COMUNICATIVA EN EL AULA

En este punto, serd necesario aclarar que las lenguas de signos son lenguas que se
materializan en la modalidad viso-gestual y son utilizadas por las comunidades sordas para las
interacciones sociales’ (Jarque, 2011, 2016). Desempenan en las relaciones sociales el mismo
papel que la oralidad juega para las personas oyentes. Aparentemente no parece apropiado tra-
tar una lengua de signos como una lengua oral, ya que no son lenguas habladas, sin embargo,
las practicas que involucran sus usos, y los textos que produce, son similares a los textos y usos
de las lenguas orales, en su modalidad de uso cara a cara, como sucede en las relaciones sociales,
y en este sentido, proponemos esta reflexién.

Por lo tanto, en base al andlisis propuesto por Jarque, Morales y Garrusta (2014),
se opta por diferenciar los términos “lengua hablada” y “lengua oral”, ya que el primero se
refiere al canal de produccién y de recepcién (fono-articulatorio y auditivo, respectivamente)

¢ En nuestras experiencias de programas de inclusion bilingiies para estudiantes sordos (municipio de Piracicaba, Sao Paulo (SP),
Campinas-SP, Sao Paulo-SP y Sao Carlos-SP) en redes educativas municipales, los nifios sordos fueron incluidos en escuelas ordi-
narias consideradas centros de educacién de personas sordas, para que fuera posible vivir con estudiantes oyentes y los con estu-
diantes sordos, favoreciendo que ambas lenguas (lengua de signos y portugués) estén presentes en el espacio escolar, permitiendo
que tanto los estudiantes sordos como los oyentes amplien sus conocimientos en portugués y en libras Proc. CNPq 473073/2006-

4; Proc. CNPq 303562/2010-2, FAPESP 2012/17330-9).

7“La lengua de signos brasilefia, como todas las lenguas de signos, es una lengua de modalidad viso-gestual porque usa gestos y
expresiones faciales que son percibidas por la visién como un canal o medio de comunicacién; por lo tanto, difiere de la lengua
portuguesa, es una lengua auditivo-oral porque usa, como canal o medio de comunicacién, sonidos articulados que son percibidos
por los oidos. Pero, las diferencias no solo estdn en el uso de diferentes canales, también estén en las estructuras gramaticales de

cada lengua” (Revista da FENEIS, namero 2:16, 2000).
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oponiéndose a la lengua escrita (transmitida mediante signos gréficos) y a la lengua signada
(producida mediante signos faciales, manuales y corporales). La lengua oral, por otro lado, se
refiere a un conjunto de caracteristicas que definen la actividad lingiiistica (oralidad) y que se
opone a la situacién de planificar o corregir el texto, como sucede en la forma escrita. De esta
manera, las lenguas de signos se utilizan en contextos de “oralidad”, similares a las lenguas de
grupos indigenas o comunidades rurales que no tienen tradicién de uso de la lengua escrita.

Jarque, Morales y Garrusta (2014) remiten a los trabajos de Blanche-Benviniste
(1998), Brown e Yule (1983), Chafe (1985), Olson (2001), Ong (1987), Tannen (1986) y
Teberosky (1990), en la busqueda para identificar las caracteristicas de las lenguas utilizadas en
la oralidad y en una situacién planificada, como se muestra en el Cuadro 1.

. . Lengua Oral . . n
Dimensiones (ofallli dad) Lengua “planificada” y “fijada” (escrita)
Mayor anclaje en el contexto situacio- Menor anclaje en contexto situacional,
Contexto nal, fisico y temporal inmediato; discur- | fisico y temporal inmediato; discurso més
so mds dependiente pragmdticamente. auténomo.

Simultaneidad temporal; interaccion
cara a cara.

Interlocutores Distancia temporal.

Preparacién Espontdnea. Permite planificar, corregir y revisar.

Incluye marcas caracteristicas (fra-
ses inconclusas, muletillas, titubeos, Posibilita la ordenacién de hechos y mayor
interjecciones, repeticiones innecesarias, | presencia de mecanismos cohesivos.

cambios bruscos de tema, etc.)

Rasgos formales

Recuerdo Se basa en la memoria personal. Se apoya en un soporte (escritura, video, etc.)

La actividad productora del lenguaje y Posibilita la separacion entre la actividad

T 7 I el producto coinciden. productora del lenguaje y su resultado.

Cuadro 1: Principales caracteristicas de oralidad y literalidad
Fuente: Adaptado de Jarque, Morales y Garrusta (2014)

Sin embargo, es necesario resaltar que la oralidad y la escritura (o lengua planificada)
forman un continuo discursivo, donde no siempre es posible marcar las diferencias entre estas
producciones. La lengua oral y la lengua “fijada” (escrita o grabada en video, como es el caso
de las lenguas de signos, por ejemplo), son categorias difusas con la presencia de producciones
prototipicas y marginales, como lo demuestran los textos escritos para ser leidos o la interac-
cién escrita en aplicaciones méviles como WhatsApp. Por todas estas razones, consideramos la
conversacion cara a cara en una lengua de signos como un ejemplo prototipico de oralidad.

Ademds, es posible encontrar usos de las lenguas de signos en contextos de “fijacién”,
cuando los textos se planifican, preparan y graban. Estos, en general, se registran mediante
algin tipo de guion escrito en glosas o palabras clave en la lengua hablada, o mediante algtin
sistema de simbolos, como el SignWriting®, por ejemplo. Ejemplos de “fijacién” son los videos

8 SignWriting es un sistema de escritura utilizado para transcribir las lenguas de signos. Este sistema de notacién representa la
configuracién de la mano, el movimiento, la expresién facial y el lugar de articulacién de las lenguas de signos. Recuperado em 15
de fevereiro de 2020 de https://escritadesinais.wordpress.com/2010/08/16/0-que-e-signwriting/.

Rev. Bras. Ed. Esp., Bauru, v.26, n.2, p.313-326, Abr.-Jun., 2020 317



LACERDA, C.B.F.; GRACIA, M.; JARQUE, M.J.

disponibles en la mayoria de las plataformas digitales (videoblogs, YouTube, canales institucio-
nales de entidades de los movimientos sociales sordos; sitios webs oficiales, entre otros) o videos
de uso personal enviados por usuarios de lenguas de signos a través de dispositivos méviles para
fines comunicativos.

Jarque, Morales y Garrusta (2014) también destacan el enfoque plurilingiie dindmico
expuesto en el “Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas”, en el que el Consejo
de Europa propone, para la ensefianza de las lenguas en Europa, un modelo construido a partir
de las siguientes caracteristicas: ser multifuncional, flexible, abierto, dindmico, motivador y
antidogmadtico (Council of Europe, 2001). Es, por lo tanto, una propuesta educativa en linea
con su definicién de bilingiiismo y cuyo objetivo final es contemplar a los usuarios y apren-
dices de una lengua como agentes sociales: miembros de una sociedad con tareas diversas (no
exclusivamente lingiiisticas) en una variedad de circunstancias y contextos (Council of Europe,
2001). Es por esta razén que situaremos aqui el lugar de las lenguas de signos en el aula en
relacion con los alumnos sordos, el lugar ocupado por la oralidad en las aulas en relacién con
los alumnos oyentes.

Con respecto a las précticas del lenguaje, el concepto apunta, por supuesto, a las dimensiones
particulares del funcionamiento del lenguaje en relacién con las practicas sociales en general,
con el lenguaje como una funcién de mediacién en relacién con este tltimo. En el contexto de
la reflexién sobre la relacién de los alumnos con las practicas lingiiisticas, en general, con las
que se producen en las escuelas. Bautier (1995) ha proporcionado recientemente aclaraciones
interesantes para este concepto. Las précticas del lenguaje implican, en ocasiones, dimensiones
sociales, cognitivas y lingiiisticas del funcionamiento del lenguaje en una situacién de comu-
nicacién particular. Para analizarlos, las interpretaciones hechas por los agentes de la situacion
son esenciales. Estas interpretaciones dependen de la identidad social de los actores y las repre-
sentaciones que tienen de los posibles usos del lenguaje y las funciones que privilegian segtin
su trayectoria. En este sentido, las prdcticas sociales “son el lugar para las manifestaciones de lo
individual y lo social en el lenguaje” (p. 203). Su cardcter es, por tanto, heterogéneo y los roles,
ritos, normas y cédigos propios de la circulacién discursiva, dindmicos y variables. La relacién
de los actores con las practicas del lenguaje también varfa y la distancia que puede separarlos o,
por el contrario, acercarlos, tiene importantes efectos en los procesos de apropiacién. Estudiar
el funcionamiento del lenguaje como pricticas sociales significa, entonces, analizar las diferen-

cias y variaciones, en funcion de los sistemas de categorizacién social disponibles para los sujetos
observados. (Schneuwly & Dolz, 1995, p. 6).

En la escuela, la competencia en la lengua oral es uno de los objetivos de trabajo con
el aprendiz percibido como un aspecto fundamental del curriculo bésico y transversal que se in-
corporard al programa diddctico y que se concreta en las actividades diarias en el aula. En Brasil,
la Normativa del Curriculum Nacional (1998), las Directrices Curriculares y el Plan Nacional
de Educacién - Ley n° 13.005, de 25 de junio de 2014, senalan en sus objetivos la necesidad
de que los alumnos sean capaces de comunicarse con sus companeros, en su contexto escolar y
cultural, y utilizar el lenguaje como herramienta de aprendizaje.

La ensefianza y el aprendizaje de la lengua oral implica ayudar a los alumnos a ela-
borar textos orales que contribuyan al desarrollo de sus habilidades para exponer, argumentar,
narrar, entre otros. Los docentes asumen esta responsabilidad e incluyen, en sus clases, debates,
exposiciones, actividades de lengua oral, con estrategias diversas para avanzar en este objetivo.
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Por lo tanto, existe un movimiento hacia el trabajo con la oralidad en el aula y en la formacién
del profesorado, defendiendo la idea de que cuanto mejor sea el desempeno en la oralidad,
mejor serd el rendimiento en los otros dominios de conocimiento propuestos por la escuela
(Cyrank & Magalhies, 2012; Gracia, Galvdn-Bovaira, & Sdnchez-Cano, 2017; Magalhaes,
2008; Marcuschi, 2003). Es comtn en los documentos guia de Educacién Bésica (Rojo, 2009),
por ejemplo, ver una justificacién que senala el uso integrado de las habilidades de hablar, es-
cuchar, leer y escribir.

Sin embargo, si miramos de cerca, el mayor esfuerzo siempre se concentra en la
adquisicién y el dominio de la lectura y la escritura. Aunque se destaca la necesidad de tra-
bajar de manera integrada las cuatro habilidades involucradas en la competencia lingiiistica,
para facilitar el acceso al lenguaje académico, tanto en su dimensién oral como escrita (Rojo,
2009), el énfasis mayor es siempre en las actividades de desarrollo de la lengua escrita. Ensenar
y aprender a hablar y escuchar, ademds de los aspectos lingiiisticos formales, como es el caso de
la pronunciacién correcta, la correccién morfosintdctica o el dominio de la semdntica, supone
abordar una propuesta pragmdtica de los estudios de lenguas, centrdindose principalmente en
los usos del lenguaje en contextos formal e informal, reduciendo en gran medida lo que la es-
cuela podria trabajar en términos de oralidad. “Ensefiar y aprender la praxis del lenguaje signi-
fica ayudar a los estudiantes en la construccién de textos orales que desarrollen la competencia
para narrar, discutir oralmente o conversar entre otros” (Gracia et al., 2015, p. 19).

Existen numerosas aportaciones en la literatura desde diferentes perspectivas que
contribuyen a la reflexién sobre los elementos que deberfan estar presentes en las clases para
promover el desarrollo de la competencia lingiiistica (hablar y escuchar) en el campo de la
didéctica de las lenguas orales (Ramos, 1999; Schneuwly & Dolz, 2004). Gracia, Galvan-
Bovaira, & Sdnchez-Cano (2017) a partir de una cuidados revisién, asumen las contribuciones
de la teoria sociocultural y proponen la Metodologia conversacional (MC) para la ensefanza
de la oralidad en el aula.

La metodologia conversacional propone que la lengua oral es, al mismo tiempo, un objeto de
aprendizaje y un mediador en los procesos de aprendizaje de los demds contenidos escolares,
lo que supone alcanzar los objetivos de aprendizaje de la lengua oral comunicativa de forma

transversal. En todas las asignaturas del curriculum (Gracia, Sinchez-Cano, Galvén-Bovaira, &
Galve, 2012, p.25).

3 LA METODOLOGIA CONVERSACIONAL EN EL TRABAJO ESCOLAR

La Metodologia conversacional asume una visién de aprendizaje en términos de
construccion, en la que se entiende que el alumno es activo en su proceso de aprendizaje, en-
tendido como un proceso de conocimiento en el que estdn involucrados aspectos cognitivos,
afectivos, emocionales, relacionales y sociales (Coll, 2010). En este contexto, la metodologia
tiene como objetivo promover la exploracién por parte de los docentes de los conocimientos
previos, y su uso como un elemento para introducir nuevos contenidos y para monitorear
como se lleva a cabo un aprendizaje significativo (Leite, 1994). Las ayudas apropiadas que el
docente proporciona al aprendiz, diversificadas en términos de su tipologia, asi como con res-
pecto al momento, la manera y el grado de explicitacién, son elementos que impregnan y son
la base de la metodologia conversacional (Rojo, 2009).
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En esta perspectiva, se presta especial atencién a los aspectos contextuales y organi-
zativos que contribuyen a una gestién co-participativa de la conversacién por parte de todos
los agentes involucrados (alumnos y docentes); con énfasis en la necesidad de que los objetivos,
conocimientos previos, contenido y procedimientos de evaluacién vinculados a la lengua oral
se expliciten en el disefio instruccional de las diferentes asignaturas del curriculum; y se con-
sidere el papel de los docentes como modelo y guia, mediante el uso de diferentes estrategias,
para ensefiar y aprender los diferentes usos comunicativos del lenguaje.

Por ello, tres son las dreas de enfoque para la metodologia conversacional (Gracia et
al., 2012): el contexto y la gestién de la comunicacién; el disefio instruccional, y las funciones
y estrategias comunicativas. Una primera referencia fundamental se dirige al contexto fisico
y social creado en la clase. El docente, otros profesionales y alumnos constituyen el contexto
social, mientras que los objetos en el aula —mesas, sillas, materiales en general— constituyen el
contexto fisico. La forma cémo se organizard el contexto fisico y social serd de gran importancia
para los tipos de actividades que se desarrollardn e influird en las estrategias de ensenanza y el
desarrollo de la competencia lingiiistica. Por lo tanto, la forma cémo los docentes disponen el
mobiliario, cémo distribuyen a los alumnos en el aula y cémo se sitta el docente, constituyen
elementos fundamentales para para mejorar los objetivos de la prictica de la conversacién cara
a cara. Por ejemplo, la distribucién de mesas y sillas en circulo, la disposicién de los alumnos
y el docente, favorecerd que se vean, que los alumnos se miren y hablen entre ellos y que man-
tengan conversaciones auténticas sobre los contenidos que se estdn tratando en aula. Ademds,
la posicién del docente a la misma altura que el nifio, para favorecer la conversacion, también
puede ser una estrategia facilitadora. La disposicién de los muebles, los alumnos y los docentes,
y otros profesionales que pueden estar participando en el espacio escolar, deben ajustarse para
que puedan realizarse actividades que favorezcan el desarrollo lingiiistico. “[...] Sin duda, para
la Metodologia conversacional, las disposiciones que permiten hablar comodamente entre si y
de forma natural, es decir, en formato de red, facilitarin la co-construccién del conocimiento
en relacién con los diferentes contenidos” (Gracia et al., 2015, p. 21).

Cabe sefalar que este punto también es muy importante respecto la interaccién en
lengua de signos. Un aula que no permite la visualizacién del conjunto de iguales impide que
el aprendiz sordo participe de manera efectiva en las pricticas dialégicas. Un alumno oyente
resulta perjudicado por no ver a su interlocutor, pero puede escucharlo. En cambio, un alumno
sordo, que no tiene la posibilidad de ver bien a su interlocutor, sus movimientos de manos,
cuerpo y cara, estd excluido del didlogo y, desafortunadamente, esto es bastante comuin en las
aulas con alumnos sordos.

Un segundo elemento importante hace referencia a las normas de comunicacién. En
la Metodologia conversacional (MC) se valoran las normas que contribuyen a la autorregulaci-
6n de la conversacidn por parte de los estudiantes. En este sentido, es preferible evitar que sea
siempre el docente quien regule la conversacién, dando la palabra a los estudiantes solo cuando
le convenga, es decir, cuando considera que pueden hablar, cuando no interrumpen su discurso
o incluso en momentos en que queda algo de tiempo al final de la clase. Es necesario que el
docente trabaje desde otra perspectiva. Lo que propone la MC es que la clase sea un espacio
abierto para el didlogo en el que la conversacién, el discurso dirigido hacia el otro, la construc-
cién conjunta de diferentes tipos de textos orales constituye contenido y, al mismo tiempo, es
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un instrumento para el aprendizaje de diferentes contenidos escolares. Para ello, las normas de
conversacion deben estar orientadas estratégicamente para que sean los propios alumnos quie-
nes se regulen progresivamente en las conversaciones, ya sea en grupos pequefos, en parejas,
en grupos mds grandes o en el grupo clase. La referencia explicita a las normas de conversacién
serd un elemento importante para trabajar en el aula (Gracia et al., 2015).

En este sentido, también es necesario utilizar estrategias, mds o menos implicitas,
que mejoren la participacién de todos los estudiantes en las conversaciones, sin que necesaria-
mente se sientan obligados a participar. Por lo tanto, el docente debe hacer uso de estrategias
comunicativas que tengan como objetivo potenciar la necesidad de decir algo, defender ideas,
compartir sus propias experiencias, comentar sobre lo que dijeron sus compafieros, abordarlas,
repetir lo que acaba de decir un compafero resaltando algtin aspecto, expresando dudas en voz
alta y también defendiendo claramente que no estd entendiendo la conversacion, sin que esto
se considere un problema, sino como un estimulo y un objetivo que, entre muchas estrategias,
tendrd que resolverse conjuntamente.

Este es también otro aspecto que rara vez se observa en las aulas donde estdn presen-
tes las lenguas de signos. Es muy comin que el alumno sordo se represente a si mismo como
la persona que recibe la comunicacién (el docente le habla) y que responde a las demandas del
docente, sin saber efectivamente cémo usar la lengua para expresar dudas, cuestionar temas,
estar de acuerdo, en desacuerdo, preguntar o colocarse de manera discursiva ocupando apro-
piadamente los cambios de discurso (Lodi & Luciano, 2014).

En la Metodologia Conversacional, el disefio instruccional parte de la consideracién
de que la lengua oral es una competencia a desarrollar. En este sentido, se entiende que los
objetivos, contenidos, actividades y propuestas de evaluacién no solo deben incluirse en la pro-
gramacion de cada asignatura, sino que es necesario explicarlos en clase, en diferentes grados y
momentos, a lo largo de la ensefanza escolar. Explicar significa hacer ver a los alumnos, de la
manera que el docente considere necesario y apropiado, el nivel en que se encuentran, las ca-
racteristicas de los alumnos, el tipo de escuela y las diferentes culturas existentes, las necesidades
particulares de apoyo de algunos aprendices, asi como los objetivos vinculados a la competencia
en la lengua oral en la que se trabaja. Cuando el docente recuerda a los alumnos los contenidos
y objetivos que estdn trabajando, lo que han resuelto adecuadamente, lo que ‘saben hacer’ con
la lengua, sus habilidades de habla, el vocabulario que han aprendido, las diferentes formas que
saben para hacer preguntas (mds o menos formales), para obtener informacién, les estd ayu-
dando a tomar conciencia de lo que han aprendido. Ademds, si discute y explica con ellos qué
actividades serdn propuestas a continuacion, cudl serd el préximo paso, cémo lo aprenderdn
y cémo serdn evaluados, contribuird a que los alumnos sean mds activos. Si todo esto lo hace
usando la lengua oral, dando pistas y ayudas para reflexionar sobre la lengua que estdn usando,

el docente también colaborard para aumentar la capacidad metalingiiistica de sus alumnos
(Gracia et al., 2015).

Por lo tanto, el docente puede preparar actividades para que los alumnos tengan la
oportunidad de decir qué acciones les gustaria realizar, sus objetivos y contenido (por ejemplo:
el tipo de texto y género que prefieren para continuar aprendiendo), lo que también contribuye
a su dedicacién, y el compromiso con la actividad es mayor, con un impacto positivo en los
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resultados del aprendizaje. La participacién activa de los alumnos en la evaluacién también es
un elemento relevante para la Metodologia conversacional, ya sea revisando sus propias pro-
ducciones e intervenciones durante una actividad de discusién; ya sea participando en debates
sobre la forma cémo deben proceder para resolver un problema o adoptar una posicién en
cualquier otra actividad de produccién oral. El propésito principal al planificar actividades de
ensefianza y aprendizaje implica que los alumnos sepan cémo construir textos orales (expositi-
vos, instructivos, argumentativos, narrativos) que se refieran a la educacion fisica, las matemad-
ticas, el conocimiento del medio natural, social y cultural, o sobre cualquier otra disciplina, y
progresivamente tomar conciencia de lo que estdn haciendo.

La Metodologia conversacional incluye también propuestas sobre las estrategias co-
municativas y lingiiisticas de los docentes (Gracia et al., 2012), al proponer el discurso para
promover la interaccién en red, para sintetizar, modelar y contextualizar, para crear un clima de
confianza en el que los estudiantes se sientan cémodos. Ademds de estas estrategias, también es
necesario usar aquellas que incluyen emisiones o intervenciones de los alumnos, en diferentes
momentos y situaciones (cuando un alumno llega tarde y le explica al docente que llegé tarde
porque perdié el autobus, cuando un alumno hace una pregunta después de una explicacién
al responder una pregunta del docente o de un amigo, entre otros). Cuando el docente repite
lo que dijo el nifo de la misma manera, cuando corrige algunos aspectos morfosintdcticos o
cuando responde una pregunta y aprovecha la oportunidad para aclarar algunos aspectos, estd
favoreciendo que el alumno conozca otras formas de decir o imitar su modelo y, por lo tanto,
que avance en diversos aspectos de la lengua Estas estrategias son esenciales en los niveles inicia-
les de escolarizacién, en la educacién infantil y en los primeros cursos de la educacién primaria,
pero también para los alumnos que tienen algin tipo de problema, dificultades o trastornos
0, en general, para aquellos con mayores necesidades de apoyo. En resumen, las estrategias de
ensefianza presentadas tienen como objetivo principal ayudar a los alumnos a usar las funciones
comunicativas de la manera mds diversa posible, en diferentes contextos y situaciones (Gracia,

etal., 2015).

Los alumnos deben terminar la escuela primaria logrando una competencia pragmd-
tica que les permita preguntar, pedir explicaciones, hacer demandas de informacién, preguntar,
presentar dudas, argumentar, refutar, reflexionar sobre la lengua en diferentes situaciones, més
o menos formales o académicas, en relacién con al contenido (vinculado a la ciencia, la lengua,
las experiencias personales, el mundo en el que viven, la musica, la ficcién, entre otros), con
personas, audiencias y objetivos diversos. Todas estas funciones y habilidades comunicativas les
brindan oportunidades para interactuar en relacién con la temdtica de los textos utilizados en
diversas comunicaciones cara a cara y hacerlo correctamente desde un punto de vista formal
(segtin la fonética, fonologia, morfologia, sintaxis y semdntica de la lengua). Este objetivo solo
se puede lograr si en la escuela (ademds de otros contextos) les damos a los ninos la posibili-
dad de usar la lengua, para construir textos orales frente a diferentes situaciones en las que se
sienten seguros, en aquellas en las que pueden pedir ayuda, en aquellas en las que companeros,
docentes y otros profesionales pueden ser modelos a imitar; y en aquellas que, en resumen, uti-
lizan estrategias que facilitan este transito y el desarrollo de la competencia lingiiistica. Si esto
es cierto para el alumno oyente, lo es atin més para el alumno sordo, que tiene posibilidades
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limitadas de interlocucién con interlocutores competentes. El papel de la escuela es atin mds
fundamental y las acciones en esta direccion deben planificarse cuidadosamente.

También se destaca que la escuela actual debe asumir el objetivo de considerar la
familia y el contexto del nifo fuera de la escuela como parte de su proyecto. El contexto que
constituye el nifio y su familia es parte de la escuela, y la escuela debe incorporar a sus objetivos
aquellas habilidades que necesita desarrollar para ser miembro de una sociedad cada vez mds
competitiva y compleja. En resumen, la escuela necesita preparar a los nifios y nifias para que
puedan hacer frente a los desafios y las metas del mundo tal como se le presenta.

El trabajo con la lengua de la comunicacién y la expresion se sitia en esta direccidn,
ya que la competencia lingiiistica, entre muchas otras incluidas en el curriculum, serd un re-
curso esencial para todos los alumnos y futuros ciudadanos, pero especialmente para los mds
vulnerables, en relacién con trastornos del lenguaje, del aprendizaje y/u otros, o porque per-
tenecen a familias de bajos ingresos. Y en relacién con este aspecto, nuevamente se destaca el
tema de la sordera. El alumno sordo es un usuario de una lengua de signos visual, una minoria
en los espacios sociales. Si no se valora el uso de esa lengua y las formas en las que se manifiesta,
se le excluird cada vez mds. La sociedad exige la apropiacién de las lenguas, el dominio cogniti-
vo de los conceptos y la seguridad de enunciarlos, y la escuela debe comprometerse a promover
que el alumno sordo sea competente en ellos.

La investigacién y la intervencién llevadas a cabo por Gracia y sus colaboradores
indicaron que las caracteristicas o la esencia de la Metodologia conversacional se han incorpo-
rado, parcial o totalmente, en algunas escuelas que participaron en procesos de desarrollo do-
cente en los tltimos afios, con resultados muy satisfactorios, para los alumnos oyentes, usuarios
de una lengua oral. Sin embargo, las diferencias entre las caracteristicas de las escuelas dieron
lugar a diferencias importantes en los resultados, lo que indica la necesidad de ajustes a cada
demanda (Gracia, Ausejo, & Porras, 2010). Los resultados muestran que los docentes, a partir
de una reflexién conjunta sobre su prictica en el aula, pueden modificar sus ideas sobre lo que
significa ensefiar y aprender una lengua oral, asi como introducir elementos importantes en su
préctica docente.

A partir de una nueva forma de organizar el aula y los cambios en las actividades y
metodologias propuestas, los docentes promueven una mayor participacién por parte de los
alumnos, quienes se vuelven mds conscientes de que estdn trabajando y aprendiendo contenido
relacionado con la lengua oral, y que, ademds, sus habilidades comunicativas también sirven
para aprender de manera mds significativa otros contenidos escolares, que con las metodologias
tradicionales serfa dificil de alcanzar (Gracia, 2018; Gracia et al., 2015; Gracia, Jarque, Astals,
& Rouaz, 2019).

4 CoNCLUSION: CONSIDERACIONES FINALES

Por lo tanto, asumir las lenguas de signos como lenguas con un funcionamiento
similar al de las lenguas orales abre el espacio a la discusion en torno a la pertinencia de las
précticas para la mejora del uso de la oralidad, hasta ahora dirigido al desarrollo en la persona
oyente, que se utilizard para ampliar la fluidez y uso de las lenguas de signos por parte de los
alumnos sordos.
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La experiencia de la Metodologia conversacional indica la pertinencia de ampliar un
trabajo en esta perspectiva para docentes bilingiies que trabajan en los espacios de educacién de
los sordos, con el objetivo de mejorar el desarrollo escolar de sus alumnos a través de la lengua
de signos. Nuestras reflexiones indican la necesidad de disponer de instrumentos destinados a
la formacién del profesorado, buscando fomentar la reflexién entre los docentes y otros profe-
sionales que trabajan con alumnos sordos, para que puedan reflexionar sobre las formas coémo
ensefian y abordan una lengua de signos en el contexto de educacién para sordos. Este trabajo
abre la posibilidad de promover una mayor participacién de los alumnos sordos, que se vuelven
mids conscientes del uso de la lengua y su aprendizaje vinculado con el contenido relacionado
con la lengua de signos, y también, sobre sus habilidades comunicativas, fundamentales para
aprender mds significativamente el conjunto de contenidos escolares.
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Errata

No artigo "Linguas de Sinais como Linguas de Interlocu¢io: o Lugar das Atividades
Comunicativas no Contexto Escolar”

"Sign Languages as Languages of Interlocution: the Place of Communicative Activities in
the School Context”
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