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Resumen

Solo hasta finales del siglo XX y principios del siglo XXI, la sociedad Colombiana se ha
mostrado permisible a la integracién de personas con discapacidades sensoriaes,
especialmente de personas sordas, brindandoles oportunidades laborales y de inclusion y
reconociéndolas como ciudadanos Utiles. Los cambios son paulatinos, pero son eficaces e
indican transformacién. Poco a poco se renuevan los planteamientos educativos surgiendo
nuevos conceptos desde diversos enfoques, primando e derecho ala equidad antes que €
deseo de igualdad, obligando a realizar una revision en retrospectiva de 1o hecho hasta €
momento y de lo que falta por hacer para una “formacion de ciudadanos competitivos”. En
el caso de la educacion matematica, surge la necesidad de tener un nuevo sentido para la
expresion “Educacion Matematica para todos”; asumiendo la calidad como el pilar de la
reedificacion de una sociedad reflexiva, criticay analitica, donde |as personas actien como
verdaderos ciudadanos y se desempefien productivamente, sin exclusion aguna.

Para que la calidad educativa no se convierta en un suefio inalcanzable, con la comunidad
sorda se hace imprescindible atender algunas necesidades educativas especiales, entre las
cuaes, es absolutamente fundamental la formacion de los profesores en €l campo de la
Educacion Bilingle para Sordos, asi como la busgueda de estrategias y materiales de
trabajo en € aula de clase, que permitan lainclusion de esta comunidad. De aqui € interés
de este trabajo de investigacion en conocer algunas relaciones semidticas existentes entre
los sistemas de representacion, cotidianos y mateméticos escolares donde intervenga la
nocion algebraica de variable, con estudiantes sordos de séptimo grado de la Institucion
Educativa Municipa San José de Bethlemitas de la ciudad de San Juan de Pasto,
atendiendo una necesidad no solo comunicativa, sino de meoria de las diferentes
interacciones entre el maestro de matematicas y estudiantes.
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Abstract

Only until the end of century XX and principles of the 21st century, the Colombian society
has been permissible the integration of people with sensorial incapacities, especially of deaf
people, offering labor opportunities them and of inclusion and recognizing them like useful
citizens. The changes are gradual, but they are effective and they indicate transformation.
Little by little the educative expositions renew arising new concepts from diverse
approaches, prevailing the right to the fairness before the equality desire, forcing to reaise
a revision in retrospective of the fact to the moment and than lack to do for a “formation of
competitive citizens”. In the case of the mathematical education, “Mathematical Education
for all” arises the necessity to have a new sense for the expression; assuming the quality
like the pillar of the rebuilding of a reflective, critical and analytical society, where the
people act as true citizens and they evolve productively, without exclusion some.
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So that the educative quality does not become an unattainable dream, of the deaf
community takes control essential to take care of some special needs educative, between
which, the formation of the professors in the field of the Bilingual Education for Deaf
people, as well as the search of strategies and materials of work in the class classroom is
absolutely fundamental, that allow the inclusion of this community. Of here the interest of
this work of investigation in knowing some relations existing semioticses between the
systems of representation, daily and mathematical students where the algebraic notion of
variable takes part, with deaf students of seventh degree of the Educative Institution
Municipa San José Bethlemitas of the city of San Juan de Pasto, taking care of a
communicative necessity not only, but of improvement of the different interactions between
the teacher of mathematics and students.

14



I ntroduccion General

El conocimiento estd en permanente cambio y crecimiento, de aqui que una de las
preocupaciones de los Ultimos afios se esté orientando hacia la relacion entre cultura y
educacion matematica; esto ha despertado inquietudes entre investigadores de diversas
areas relacionadas con la educacién, generado inquietudes con respecto a los aspectos que
influyen en la formacién de los estudiantes, cuyas resultantes son diversas teorias que tratan
de resolver problemas educativos y sociadles. Asi por gemplo, desde una visién
socioantropol6gica se considera a todas las personas como seres con individualidades y
caracteristicas propias, que hacen a cada ser humano diferente de los demés, pero no menos
gue, més gque o anormal a otro. Desde esta perspectiva se considera a los sordos como
pertenecientes a una comunidad, a un grupo cultural y con unas necesidades educativas
especiales; pero fuera de los modelos clinicos y limitantes que los consideran como
personas especiales, librdndoles de malentendidos, tales como que sordera es sinbnimo de
deficienciaintelectual.

Segin € Ministerio de Educacion Naciona en Colombia debe asumirse una politica
inclusiva en las ingtituciones educativas. Esta nueva situacion educativa trae consigo una
resignificacion de la escuela y del quehacer de maestros y estudiantes, asi como la
responsabilidad de comprender adecuadamente los requerimientos y reformulamientos
pedagdgi cos pertinentes.

Por la novedad de estas ideas la informacion es minima y la labor investigativa en este
campo apenas esta dando sus primeros frutos. En consecuencia, trabajos de investigacion
gue traten al sordo desde esta perspectiva son recientes y estan en construccion. Y sobre
todo aguellos que traten de educacion matemadtica, puesto que para esta area de
conocimiento falta mucho camino por recorrer.

Pero la necesidad de investigaciones y respuestas claras que brinden soluciones a las
inquietudes que se generan son necesarias. En la ciudad de Pasto no existen registros de
investigaciones de este tipo, por tanto es necesario realizar planteamientos tedricos que
vayan construyendo la base para construir una experiencia propia. No es adecuado que €l
educador matemético se detenga en su labor educativa porque las bases tedricas son
inexistentes o insatisfactorias.

Entre los problemas que atafien ala educacion matemética estén aquellos que pertenecen al
aprendizaje del algebray desarrollo del pensamiento variacional, que tienen sus raices en la
poca comprension y ma dominio del lengugje agebraico. Siguiendo la linea de
pensamiento de Raymond Duval una forma de tratar mejor tales cuestiones es estudiarlas
desde una perspectiva semidtica, es decir, desde un punto de vista lingtistico. En este
mismo hecho ha caido en cuenta Martin Socas, cuyo interés centrado en el estudio de los
obstaculos y errores de los estudiantes en € aprendizaje del agebra, en los Ultimos afnos,
junto con su grupo de investigacion Pensamiento Algebraico del Area de Didéactica de la
Matemética de Universidad de La Laguna, ha comprendido una idea del estudio de las
representaciones semidticas relacionada con la de Duval, dando como resultado una
perspectiva llamada EL OS (Enfoque Logico Semidtico), que pretende estudiar 1os mismos
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problemas que ya se venian estudiando por su parte, pero desde los puntos de vista
semiético y sociocultural.

Siguiendo este camino de ideas, este proyecto de investigacion tiene como interés principal
brindar, a la comunidad educativa, un texto base para iniciarse hacia la inclusién educativa
de personas sordas en €l aula de matematicas en la ciudad de Pasto. Esta investigacion esta
muy ligada a la experiencia personal vivida por |a investigadora después de 3 afios de estar
en contacto con la comunidad sorda de la IEM San José Bethlemitas, y de ser participe de
multiples eventos y proyectos de la misma.

Este proyecto hace parte de un interés mayor por estudiar funcionamente las relaciones
semidticas existentes entre Lengua de Sefias Colombiana, lenguaje escrito y Lengugje
Matemético, para ello en esta primera parte se limita a dar €l que se considera €l primer
paso: identificar y anaizar funcionalmente las relaciones semidticas, en € marco de los
registros de representacion, existentes entre Lengua de Sefias Colombiana y Lengugje
Matemético en una poblacion de estudiantes sordos de séptimo grado. Con el objetivo de
plantar las primeras bases para posteriores anadisis funcionales y estructurales, que haran
parte de la segundafase de este estudio.

Para dar paso a la sustentacion y desarrollo del proyecto se ha estructurado e contenido en
seis capitulos, cuyas tematicas van desde justificaciones de la pertinencia de esta
investigacion, pasando por la complexion de un marco tedrico propio de este trabajo, hasta
llegar a desarrollo de la metodologia empleada, andlisis y conclusiones. A continuacion se
describe de manera resumida cada capitulo.

Debido a desconocimiento por parte de los educadores, particularmente de |os maestros de
mateméticas acerca de la problemética actua que vive la poblacion sorda en Colombia, en
el capitulo | se presentan algunos argumentos enmarcados como ldeas Preliminares, que
permiten contextualizar a lector desde un punto de vista general en este panorama.

Para e capitulo Il, se presenta € planteamiento y justificacion del problema de
investigacion que atafie, después se mencionan agunas investigaciones que se han
realizado en el campo de la educacion matemética clasificadas en tres categorias. ambito
internacional, ambito nacional y &mbito regional; y por ultimo los referentes tedricos que
han permitido & desarrollo de lainvestigacion como tal.

En e marco tedrico apenas se hacen algunos acercamientos a la teoria como tal, es
necesario incluir € capitulo 111, en € cual se describe brevemente, pero de manera muy
claray precisa, la Lengua de Seflas y la Lengua de Seflas Colombianas, puesto que estas
acttian como lenguas naturales de la comunidad sorda.

Con lamismaintensién del capitulo 111, en € capitulo IV sellevaa lector haciaun andlisis
un poco mas profundo del lenguaje matematico y especificamente del lenguaje algebraico y
sus implicaciones en € aprendizaje de |as matematicas.

En e capitulo V, se encuentra e componente metodol égico de la investigacion, donde se
depositan los detalles del marco metodol 6gico y disefio de lainvestigacion.

El andlisis de los resultados obtenidos se encuentra en el capitulo VI, que lleva su nombre.
Las conclusiones y recomendaciones se han degjado en e Ultimo capitulo, donde se
extractan |as ideas principales de este trabgjo.Por Ultimo se encuentran |os anexos, entre los
cuales estan las transcripciones de las observaciones, entrevistas realizadas, y agunos
referentes clave para este tipo de estudios.
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Capitulo 1.

|deas Preliminares

Introduccion

Debido a desconocimiento por parte de los educadores, particularmente de |os maestros de
mateméticas acerca de la problematica actual que vive la poblacién sorda en Colombia,
antes de iniciar con la investigacion, es indispensable presentar algunos argumentos
enmarcados como ldeas Preliminares, que permiten contextualizar al lector desde un punto
de vistagenera en este panorama.

1. ¢Cud es€ objetivo de la educacion matematica en Colombia?

Desde € Plan Estratégico de Educacion de 2000-2002 €l Ministerio de Educacion Nacional
(MEN) (2001) empieza a pensar en la calidad como componente principal de la educacion,
puesto que “solo una educacion de alta calidad permitira que Colombia sea competitiva en
el escenario internacional” (p. 3). Ademas, la educacion es la que permite que las relaciones
humanas de las personas sean respetuosas y pacificas, resolviendo los problemas a través
del didogo y latolerancia.

Acercade laeducacion de calidad el MEN menciona:

Educacion de calidad significa que todos los nifios, nifias y jovenes en edad escolar
entren a la escuela, permanezcan en ella por 10 menos hasta culminar la educacion
basicay aprendan lo que tienen que aprender en el momento oportuno. En e mundo
de hoy esto significa, de maneramuy especia: aprender a aprender (p. 4).

En € anterior parrafo se tratan dos ideas fundamental es respecto al significado de la calidad
educativa. La primera, cuando se menciona la palabra todos, la intencion expresada es sin
exclusion alguna: “independientemente de sus caracteristicas individuales y de su origen
socioecondémico” (p. 4). Segundo, los estudiantes no solo tienen derecho a entrar a la
escuela, sino de permanecer en ela, aprendiendo 1o que tienen que aprender en e momento
oportuno.

En suma, “la meta educativa es, por tanto, de equidad, de democracia: que todos los nifios y
nifias sean estudiantes y que todos los estudiantes... desarrollen las competencias basicas
necesarias para actuar responsablemente como ciudadanos y desempefiarse en un ambito
productivo” (p. 4).

Por otro lado, segun el MEN, “las matematicas desarrollan en las personas la capacidad de
razonar, formular y solucionar problemas de distinta indole. Esta es la base para acanzar
procesos cognitivos superiores en los cuales predomina € pensamiento critico, reflexivo y
analitico” (p. 5). De aqui la importancia de ser incluidas en los curriculos en todos los
niveles de educacién basica, mediay superior.
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En conclusion, e objetivo de la educacién matemética en Colombia es ser una educacién
de calidad: de caracter inclusivo e incluyente, de permanenciay gque propenda por formar
ciudadanos competitivos, como seres humanos criticos, reflexivos y analiticos.

Estos planteamientos dispuestos en la Ley 115 (Ley Genera de Educacion) y tedricamente
en los lineamientos curriculares de matematicas, implican que: e estado cubra las
necesidades educativas de la poblacién escolar, teniendo en cuenta las diversidades
individua y grupal presentes en cada comunidad educativa. Por otro lado, las instituciones
educativas deben acoger a todos los estudiantes, por o tanto la preparacion y capacitacion
de todo € persona de cada ingtitucion educativa debe ser la apropiada para cualquier
situacién ala que se puedan enfrentar.

Acerca de lalabor educativa del maestro y de la educacion en general, Carolina Herrera en
el primer encuentro de Educacion Superior y Discapacidad: Un camino hacia la inclusién
social, celebrado en la Universidad de Narifio en mayo de 2009, sefiala

de verdad estamos hablando de una educacion inclusiva, entendiendo por inclusion
atender con calidad y equidad las necesidades comunes y especificas que presentan
los estudiantes, y para lograrlo se requiere desarrollar estrategias organizativas que
ofrezcan respuestas eficaces para abordar la diversidad; tener concepciones éticas
gue permitan considerar la inclusion como un asunto de derechos y de valores e
implementar didécticas de ensefianza flexibles e innovadoras que permitan una
educacion adecuada a las necesidades propias del individuo en e sentido de que se
reconocen estilos de aprendizgje y capacidades diferentes entre los estudiantes, por
tanto se ofrecen diferentes aternativas de acceso al conocimiento y se evallan
diferentes niveles de competencia. Es decir, transformar las diferentes &reas de la
gestion educativa para mejorar la inclusion de jovenes en las aulas y méas aln
cuando las personas se encuentran en situacion de discapacidad donde e desafio es
maés grande para las instituciones, quienes abren sus puertas ala poblacién y olvidan
brindarle las condiciones necesarias, ya que Se requiere espacios accesibles
fisicamente, docentes con una actitud abierta, flexible y de especia calidad humana,
y metodol ogias que respondan a sus particularidades (Herrera, 20093, p. 1).

Lamentablemente, los planteamientos sobre educacién inclusiva quedan en palabras tanto
por parte del estado como de las instituciones educativas y mensajes como € de Herrerano
son escuchados con atencién. Esto se ve reflgjado, por g emplo en la situacién educativa de
la poblacién sorda del pais, empezando porque € concepto de inclusién se ha quedado
limitado a de integracién, lo que ha ocasionado circunstancias no favorables. los sordos
cursan “su escolaridad con dos o tres afios de atraso con relacion a los nifios oyentes de la
misma edad y solo un nimero escaso de ellos ingresan a bachillerato y a los programas
universitarios” (Ramirez, P. & Castafieda, M., 2003, p. 6). Dejando totalmente relegado al
olvido € objetivo de la educacién mateméticay € de la educacién en general.

La tarea para los educadores matematicos del siglo XXI, pensar en educacion matemética
inclusivay de calidad.

Antes de iniciar a tratar el tema de la inclusion educativa de personas sordas en la
educacion matematica, es pertinente hacer un ato y describir los conceptos de integracion e
inclusion y sus diferencias.
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2. Integracion Escolar e Inclusion Educativa.

Integracion e Inclusion. Alrededor ddl significado de estas dos palabras, aparentemente
inocuas, se tegen teorias y conceptos de gran importancia para la mal llamada educacion
especial. Hay muchos que hablan de integracion, otros de inclusién y solo dependiendo de
cada perspectiva € significado de cada pal abra tiene sentido. Segin una entrevistareaizada
por Estitxu Izagirre a Rafael Mendia (1999): ‘De la Integracién a la Inclusion’, se hace una
aclaracion acerca de estos términos. Sobre laintegracion menciona:

¢A qué llamamos integracion?

En este momento, € concepto de integracion estaria de alguna manera tedricamente
superado, de lo que se habla en este momento es de inclusion, porque laintegracion
consiste en que, una persona gue esta fuera de un contexto ordinario se integre en
ese contexto ordinario; eso seriaen el concepto clésico deintegracion...

Pero asi es como |o hemos [lamado hasta ahora...

Viene su origen de que los alumnos con deficiencias normal mente estaban educados
en un entorno segregado, (un entorno hospitalario que era e espacio donde se
educaba a los nifios y jovenes con deficiencias). Entonces el proceso de pasar de un
entorno segregado a un entorno ordinario se le llamaba integracion.”

Y aunque € concepto de integracion ha permitido cambiar las concepciones aristotélicas
sobre el sordo como ser ineducable y superar la vision clinica de la sordera’ como enfoque
educativo, quien se pretende integrar a un grupo debe adaptarse a é, aunque no se respeten
sus diferencias individuales o socioecondmicas. En € caso educativo, € estudiante puede
ser integrado a la institucion, incluso en e aula de clases regular, pero esto no implica que
los demas lo acepten dentro de su mundo, situacion gue o obliga a reacomodarse segun las
nuevas condiciones para ser aceptado y calar. Si no hay éxito, € grupo lo excluird de
muchas actividades que para ellos son cotidianas, terminando por convertirlo en usuario de
la educacion especia. Gréficamente, se interpreta con lallustracion 1.

Aqui pueden o no cambiar |os modelos pedagdgicos y éticos. Por ggemplo, en el caso de un
estudiante sordo que con suerte, puede ser integrado al aula regular de clases y contar con
un intérprete, nada impide que maestro y docentes le den un trato denigrativo. El peligro
del concepto de integracion estéa en su limitacion, dejando abierta la posibilidad a la
exclusién educativa y por lo tanto social. De agui € surgimiento de dos alternativas:
avanzar hacialainclusion educativa o seguir con las ideas de la educacion especial.

! Lavisién clinica caracteriza a la sordera de acuerdo al déficit auditivo; a las personas sordas como desviadas
de la norma, como sujetos sin lenguaje; considera erroneamente, que la sordera acarrea por si misma déficit
en el lenguaje y también intelectual; sostiene la dependencia univoca entre el desempefio en lengua ora vy €l
desarrollo cognoscitivo y que las lenguas de sefias no son sistemas linguisticos completos cuyo uso impide o
limita el aprendizaje de lalengua hablada. Al imponer una vision estrictamente ligada a la patologia, al déficit
biolégico, conduce a practicas correctivas y reparadoras. Esta postura ha gercido efectos negativos en el
plano educativo, social, emocional y laboral de las personas sordas y de su comunidad que se han hecho
evidentes en investigaciones que se han llevado a cabo en diferentes latitudes. (Ramirez, 2003, p. 4)
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[lustracion 1. Interpretacion de laintegracion, de estainvestigacion.

Acerca del concepto de inclusion, “que es bastante reciente y por lo tanto se encuentra en
proceso de discusion y desarrollo” (Duk, s/f), “originario de una preocupacion social de los
paises anglosajones en el marco de la educacion especial” (Alemarly, 2009), todavia no se
puede establecer una definicién, pero si mencionar algunas ideas claras y precisas.

Segun Adirén (2005)

cuando hablamos de una sociedad inclusiva, pensamos en la que valoriza la
diversdad humana y fortalece la aceptacion de las diferencias individuaes. Es
dentro de ella que aprendemos a convivir, contribuir y construir juntos un mundo de
oportunidades reales (no obligatoriamente iguales) para todos.

En consecuencia, e concepto de inclusiéon en el ambito educativo

es entendido como e hecho de integrar alas aulas a todos los y las estudiantes sin
importar su condicién social, fisica, de razas, costumbres, sexo ni tampoco las
dificultades de esta persona presente, tal y como lo sustenta € psicologo
estadounidense Howard Gardner, en su libro Inteligencias Multiples: “EXisten
distintas capacidades humanas independientes, desde lainteligencia musical hastala
inteligencia aplicada al conocimiento de uno mismo...por lo tanto, cada nifio
aprende también de manera diferente, muestra distintas configuraciones e
inclinaciones intelectuales” (Herrera, 2009b).

Graficamente se puede interpretar como € diagramade lailustracion 2.
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[lustracion 2. Interpretacion de lainclusion, de estainvestigacion.

Lainclusion educativa dice Cynthia Duk, (s/f)

recuperay pone e acento en la esencia misma de la educacion comun. Esto es, en €
derecho que todos los nifios y nifias tienen a recibir una educacion de calidad, con
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igualdad [la misma posibilidad] de oportunidades y sin discriminaciones de ningun
tipo. Se trata de un concepto méas amplio y abarcativo que e de integracion.

Desde la perspectiva de la escuela, poner en practicalos principios de una educacion
para todos y con todos, supone repensar la escuela y la ensefianza, revisar o que
hemos hecho hasta ahora y como lo hemos hecho. Implica imaginarnos y analizar
como seria una escuela que no pone requisitos de entrada. Una escuela abierta a la
diversidad, que da acogida a todos los nifios que concurren a €lla, facilitando la
participacion y e aprendizaje de una ampliadiversidad de alumnos.

En suma, haciendo un paralelo entre los conceptos de integracion y de inclusion, es
importante entender gue son un continuo que se complementan, pero terminan siendo
conceptos totalmente diferentes. Segun la Psicopedagoga Fulvia Cedefio (5/f), Asesora
Ministerio de Educacion Nacional de Colombia:

a) Laintegracion invita a que e alumno ingrese al aula mientras que la inclusién propone
gue forme parte del grupo, es decir, que pertenezcay todos sean parte del todo.

b) Laintegracion pretende que los estudiantes excluidos se inserten a la escuela ordinaria,
mientras que la inclusién “incluye a todos” y, todos son todos, tanto en el &mbito
educativo, fisico como social.

c) La integracién se adeclia a las estructuras de las instituciones y la inclusién propone,
incita, a que sean ellas las que se vayan adecuando a las necesidades y requerimientos de
cada uno de los estudiantes, porque cada miembro es importante, valioso, con
responsabilidades y con un rol que desempefiar para apoyar alos demas.

d) La integracion se centra en el apoyo a los estudiantes con discapacidad, la inclusién
atiende a la diversidad “incluyendo” a la discapacidad, tomando en cuenta las
necesidades de cada miembro de la comunidad educativa. La inclusion se centra en las
capacidades de | as personas.

€) Paraagunos, € término integracion esta siendo abandonado, ya que implica que la meta
es integrar en la vida escolar y comunitaria a alguien 0 a agun grupo que esta siendo
ciertamente excluido. El objetivo basico de lainclusién es no dgjar a nadie fuera de las
instituciones, tanto en € dmbito educativo, fisico, asi como socialmente (Ortiz, 1998).

La pugna integracion — inclusion, seguira vigente mientras la humanidad tenga ideol ogias.
Algunos todavia hablan de educacion especial en € sentido estricto del enfoque clinico;
otros, creen solo en la integracién, o siguen llamando integraciéon a la inclusién; pero
también existen aquellos que entendieron el verdadero significado de lainclusion y avanzan
en su camino hacia una educacion inclusiva. Respecto a ello, Cedefio menciona:

En los ultimos afios en Colombia, en México y otros paises se ha generado una
literatura importante al respecto, asi como investigacion y programas de desarrollo
educativo, |o que se traduce en aportes, que como en todo campo del conocimiento,
estdn sujetos a una permanente discusion y revision, traduciéndose en nuevos
enfoques y acciones.
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Asi queda descrito de una manera sencilla pero significativa el sentido del concepto de
inclusion educativay su importancia en € mundo de hoy.

3. Inclusion Educativa de Sordos y Educacion Matemética en Colombia.

Equidad, una palabra que le ha tomado al ser humano mucho tiempo comprender, se ha
convertido en la clave para dar paso a las nuevas concepciones ideoldgicas sobre
diversidad, identidad e inclusion. Los grupos culturales minoritarios, vulnerables o
simplemente aguellos que no se han tenido en cuenta a la hora de pensar la educacion en
siglos anteriores, como es €l caso de la comunidad sorda, hoy por hoy son considerados
importantes, porque se ha comprendido que son parte de la sociedad y no una desviacién
gue debe ser corregida.

Desde e punto de vista historico la situacion de los sordos hasta € renacimiento era
totalmente sombria, pero no por la situacion fisica en la que se encontraban, sino por los
preceptos ideoldgicos que se imponian con e rétulo ser sordo, marginandolos hasta €l
extremo de ser la sociedad quien los suponia impedidos mentalmente por su problema de
comunicacion, asociando sordera con anormalidad. Con esta forma de pensar es apenas
obvio gque no se tratara a los sordos como personas llenas de habilidades y virtudes, ni que
la educacion ampliara sus fronteras en pro de sus derechos legitimos para ser tratados como
humanos.

Es suficiente decir que los sordos se encontraban en gran desventaja debido a que no
podian oir, a que su inteligencia potencial estaba grandemente blogueada por la
sordera, y porque, careciendo del modelo que es e lenguaje de los otros, su propio
lengugje no podia desarrollarse. Con todo esto, no es de maravillar que la
comprension y la instruccion de los sordos progresara tan escasamente hasta hace
nada mas que unos doscientos afios. SOlo en los Ultimos afios se han obtenido
resultados favorables substanciales (Baker, 1959, p. 116).

A partir del siglo XVI algunas personas, entre ellas fildsofos y educadores, empezaron a
reconsiderar esta situacion. En Espafia, € monje benedictino espafiol Pedro Ponce de Lebn
es considerado € primer profesor de estudiantes sordos y Juan Pablo Bonet, en 1960,
escribe e primer libro sobre la educacion de los sordos, el cua contiene un alfabeto manual
similar a dactilolégico que se utiliza hoy en dia. Durante €l siglo XVIII se abren escuelas
en Francia (abad Charles Michel de I’Epée) y Alemania (Samuel Heinicke) y con ellas se
dan las primeras disputas sobre los méodos de educacion de las personas sordas. La
primera privilegiando e método ora (lectura de labios y lengugje) y la segunda los
métodos manuales (lenguaje manual y de signos).

Después de esta época, por muchos afios el método oral predomind al manual y los sordos
eran educados en escuelas especiales (Rosich, N., Mufiez J. & Fernandez J., 1996). Sin
embargo, a partir del siglo XIX se ha retomado la pugna entre estas ideologias
desencadenando un interés en la educacion de las personas sordas, logrando transformar la
forma de pensar y de actuar de la educacion en genera. Originando dos formas de mirar a
la sordera: desde € enfoque clinico 6 desde la vision socio-antropol dgica, privilegiando en
este trabgjo la segunda.
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Paralelamente en Colombia estas concepciones internacionales han influido en e trato dado
ala comunidad sorda, permitiendo a estas personas recuperar paul atinamente su lugar como
ciudadanos competitivos. “La historia de la educacion de las personas sordas en este pais
es, en el panorama internacional, relativamente joven” (Ramirez, P. & Castafieda, M., 2003,
p. 4) y puede seccionarse en tres etapas gracias a los sucesos transformacionales que cada
una de €ellas conlleva, segun la informacion dada por Ramirez, P. & Castafieda, M. (2003)
con su documento Generalidades de la Educacion Bilinglie para Sordos:

Concepcion Clinica dela Sordera.

En nuestro pais |a historia conocida data de la segunda década del siglo XX, cuando
comunidades religiosas en las ciudades de Medellin en 1923 (Francisco Luis
Hernandez, 1943) y Bogota en 1924 (Instituto de Nuestra Sefiora de la Sabiduria,
1986) comenzaron a ofrecer programas educativos dirigidos a jovenes sordos y
sordas. La educacion que se impartié en dichas instituciones tuvo la influencia de
los métodos y procedimientos acordados en el Congreso de Milan de 1880 por los
educadores de sordos europeos de la época. En esta reunion, mediante votacion
mayoritaria de los educadores oyentes que asistieron, se determin6é que € mejor
método para la ensefianza de los sordos era € oral; se proscribié de la educacion de
los sordos la lengua de sefias y 1os maestros sordos; también se desplazo la meta de
la educacion (Sanchez C., 1990; Sacks O., 1994; Skliar C. 1997). Dichas decisiones
se enmarcan en lo que se conoce como la concepcion clinica de la sordera que
prosperay tiene su consolidacion durante € siglo XX (p. 4).

Década de los 80’s (Politica Integracionista para las Poblaciones Especiales).

En e curso de la década de los afios ochenta, se empezaron a generar hechos de
importancia que condujeron paulatinamente a las actual es transformaciones socio —
educativas paralos sordos. Se produjeron algunos cambios en las politicas oficiaes;
en las dinamicas de organizacion de la comunidad sorda y también en las
instituciones educativas para sordos. Oficialmente, se plantearon objetivos
integrales para la educacion de la poblacion sorda haciendo referencia al desarrollo
de los programas del curriculum oficial con las adecuaciones necesarias y a
desarrollo de habilidades de comunicacion que permitieran la integracion social,
educativa y labora de las personas sordas (MEN, 1990). No se menciond, en esta
politica, un medio de comunicacién o de “ensefianza de la lengua” en particular.
Como respuesta a | as peticiones de la comunidad sorday alas inquietudes de los
maestros, muchas instituciones educativas abrieron sus puertas a la utilizacién de
sefias para acompaiiar |as palabras del espafiol, en o que se conoce como método de
comunicacion total (CT). Practica que en ese momento, se consideré como la
respuesta de oposicion a oralismo puro dominante, aungue su objetivo fuera € de
hacer visible con las manos la estructura de la lengua hablada vocalmente. Esta
préactica no se puede confundir con e uso de la Lengua de Sefias Colombiana,
verdadero idioma propio de la comunidad sorda y que posee una gramética
independiente de la del castellano. A pesar de lo confuso de la comunicacion total,
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su préctica trajo cierta satisfaccion a los profesores pues mejord su comunicacion
con € estudiante sordo y esto redundd en una mejor apreciacion de sus aprendizajes

(p. 7).

Década de los 90°s. Se puede catalogar como la etapa en que realmente empieza una
transformacién importante para la educacion de los sordos.  Seglin Ramirez algunos de los
sucesos en e ambito legal, de la comunidad educativa y de la comunidad sorda que se
consideran indispensables para llevar a cabo las nuevas propuestas educativas para los
sordos son:

A. Ambito legal

- Laemision de laley General de Educacion 115/94, y su decreto reglamentario e 2082 de
1996, que establecen la integracion de las poblaciones especidles a sistema educativo
regular, legisando sobre la transformacion gradua de las ingtituciones actuales de
educacion especial: a) transformandose en Unidades de Atencion Integral que presten
servicios tecnoldgicos, terapéuticos y pedagdgicos a las escuelas integradoras, b)
ofreciendo un servicio educativo formal a la poblacion especial, en la que se cuentan las
personas sordas y ¢) convirtiéndose en una oferta de educacién no formal.

- En 1996, se aprueba en el congreso de larepublicalaley 324 por la cua se crean algunas
normas a favor de la poblacion sorda. En esta ley, se reconoce a la Lengua de Sefias
Colombiana (en adelante LSC) como la lengua de la comunidad sorda del pais, y en su
decreto reglamentario 2369/97, se incluye la necesidad de una educacion bilingue para los
sordos y de los servicios de interpretacion.

- En € afio 2000 el Ministerio de Educacion Nacional, emite laresolucién 1515 en laque se
hacen precisiones acerca de la educacion bilingle paralos sordos en € territorio nacional .

B. Comunidad Educativa

- La preocupacion de la comunidad educativa por asegurar a la poblacién sorda € derecho
fundamental ala educacion y la prestacién de servicios educativos en los niveles formal, no
formal einformal a esta poblacion.

- El creciente interés naciona en torno a los sordos, su lengua y su educacién, desde la
perspectiva de diferentes disciplinas.

- La participacion de la comunidad educativa en € debate, intercambio y difusion de las
experiencias de educaciéon bilinglie para los sordos que se vienen desarrollando en
Latinoamérica

C. Comunidad Sorda

- Lareivindicacion de los sordos colombianos como minoria linglisticay su consolidacién
en torno a una Federacion Nacional como organismo de representacion comunitario ante las
diferentesinstancias de la vida nacional.

- El proceso de cudlificacion de la comunidad sorda en aspectos relacionados con: la
difusién y ensefianza de la LSC; la de formacién de lideres, el fortalecimiento de las
asociaciones y la participacion activa en sus procesos educativos.

- Ladivulgacion de los avances y |as recomendaci ones hechas por las diferentes comisiones
de trabajo de la Federacion Mundia de Sordos (FMS, 1993 1995 y 2000) sobre aspectos
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como €l estatus de las lenguas de sefias, derechos humanos, |os derechos linguisticos de los
sordos, la educacion bilingle y |a cultura sorda, entre otros (p. 8).

Con la informacion ofrecida anteriormente se evidencia que los avances para que la
comunidad sorda recupere su dignidad como grupo cultural y social han sido grandes e
indican progreso, aunque compartiendo las ideas de Ramirez, P. & Castafieda, M. (2003),

dichatransformacién sera alargo plazo, pues implica una reestructuracion profunda
del servicio educativo que se ofrece a la poblacion sorda colombiana y exige el
tratamiento de aspectos tales como: resignificacion de la escuela y de los procesos
formativos que en ella se desarrollan; definicion de la politica lingistica al interior
del espacio escolar; laformacion de docentes; laformacion y preparacion de adultos
sordos; la formacion de intérpretes; los procesos de ensefianza de la LSC para los
oyentes involucrados en los procesos educativos, la participacion de las
organizaciones de padres de sordos; €l trabajo colaborativo con la comunidad sorda;
la reconceptualizacion del significado de la integracion social y educativa de los
educandos sordos. (p. 9)

En e campo de la educacién matematica, estas concepciones apenas son tenidas en cuenta,
puesto que durante mucho tiempo palabras como ser humano, equidad, género, diversidad,
no tenian ningun sentido para los educadores mateméticos. La razén, las mateméticas
occidentales (europeas), aguellas que generalmente se ensefian en las escuelas y colegios de
Colombiay América, son exclusionistas y segregadoras, heredando esta caracteristica a la
educacion matemaética, limitando sus bondades a aquellos que son “dignos de estar en el
proceso”. Por lo tanto en este campo de estudio es inevitable realizar cambios conceptuales
profundos.

Mientras tanto, por laLey 115 (Ley Genera de Educacion) y otras politicas educativas, las
ingtituciones educativas afio tras afo deben aceptar estudiantes sin ningln tipo de
discriminacion o exclusion. Es comin que en las mismas se caigaen € error de tratar alos
grupos de estudiantes homogéneamente, es decir, como s todos tuvieran las mismas
condiciones educativas y cuando aguien se sale del modelo, generalmente cuando se trata
de estudiantes con discapacidades fisicas, con diferencias culturales o sociales marcadas,
inmediatamente es dejado a un lado, relegandolo a un tratamiento especial. La explicacion:
la mayoria de maestros y hasta los mismos directivos, han expresado tener conocimientos
insuficientes para obrar con pertinencia en este tipo de casos, argumentando que no saben
gué hacer, terminando la mayoria por adoptar un enfoque clinico de la sordera y
considerando la educacion especial como un camino prometedor. De esta manera, también
es necesario capacitar a los docentes sobre las nuevas politicas y todos los cambios que
ellas traen.

Por otro lado, € INSOR ha revelado en & documento Equiparacién de Oportunidades
(Ramirez, P & Parra, J., 2004) que:

Actuamente, se ha incrementado & numero de estudiantes Sordos usuarios del

espaniol auditivo-vocal y los usuarios de Lengua de Sefias Colombiana, que esperan
ingresar a las ingtituciones de educacion superior y esto plantea la necesidad de
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orientar y asesorar esos procesos de integracion educativa, para que sean reamente
equitativos y respetuosos de las particularidades de la poblacion con deficiencia
auditiva® (p. 4).

Los estudiantes sordos tienen e derecho de seguir sus estudios superiores o simplemente
ser competitivos laboral y sociamente, para ello la educacion escolar estd en la obligacién
de ofrecer los elementos necesarios que les permitan desarrollar capacidades y
competencias basicas. Se deduce entonces que la educacion matematica debe actuar
urgentemente para proveer 10s elementos necesarios para que estudiantes sordos y oyentes
de todos los niveles educativos desarrollen sus competencias mateméticas eficazmente; la
necesidad de complementar los planteamientos pedagogicos y didacticos y del disefio de
planes de clases incluyentes (cambiando |as metodologias tradicionales) y la capacitacion
por parte de |os docentes, son tareas que no dan espera.

Para que sea posible este objetivo que ha permanecido inocuo, es pertinente y sin duda
inaplazable la actividad investigativa en educacion matematica que incluya a la comunidad
sorda, poblaciones en situacion de discapacidad y aquellos que pertenecen a grupos
culturales minoritarios.

4. Educacion Matemética Para Sordos.

En e anterior apartado se reaizd una justificacion de las razones mas relevantes para
incluir a la comunidad sorda en el quehacer educativo, situacion que invita a repensar la
educacion en todas las areas del conocimiento, atendiendo las exigencias para una
educacion de calidad para e siglo XXI.

Por otro lado, se hace énfasis en que en la escuela la ensefianza de | as matematicas durante
mucho tiempo ha estado ligada al método tradicional, € cual es muy coherente con el
enfoque clinico de la sordera. Esta es la principa razon que haimpedido ver laimportancia
de las ideas planteadas hasta é momento, limitando la labor del maestro de matematicas a
la instruccién y transmision de conocimientos. Pero hoy la situacion en las instituciones
educativas es diferente, la ley, los resultados de las pruebas de estado y ante todo las
investigaciones sobre aprendizaje de las matematicas exigen a maestro ser parte del
proceso formativo de sus estudiantes, condiciones que lo obligan a enfrentarse a un
panoramaincierto y cambiante, donde hay que abrir brecha a nuevos caminos educativos.

El proceso de formacion de los estudiantes es complejo; por |o tanto, desde |a perspectiva
de la vision socio-antropol 6gica de la sordera no existe un método o camino sefialado, pero
desde la experiencia vivida en la |.E.M. San José Bethlemitas, se deduce que €l docente de
mateméaticas no solo necesita tener 1os conocimientos suficientes en matematicas y no se
trata de adecuar actividades para un grupo ‘diferente’. El trabajo se debe orientar bajo tres
grandes condiciones:

I. Tratar a sus estudiantes sordos como seres humanos, respetando las particularidades de
cada uno y sin menospreciar sus habilidades y capacidades, pero s brindando las
herramientas necesarias para potenciarlas y aentarlos a seguir en e proceso; en otras
palabras, suplir sus necesidades educativas especiales con una actitud positiva.

2 Poblacién sorda.
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[1. Comprender que la lengua materna del estudiante sordo es la Lengua de Sefas
Colombiana (LSC), de manera que cualquier documento en lenguaje escrito serd mucho
mas trabajoso para entender, puesto que primero debe descifrar su contenido para luego
aprenderlo. Por esta razon se apoya la nueva perspectiva internacional de la educacién
bilinglie para sordos (como usuarios de su propia lengua y tomar la lengua oral como
segunda lengua).

[1l. El estudiante sordo necesita obligatoriamente de un intérprete, pero esto no indica que
guienes apoyen su proceso de formacion no aprendan LSC también. Por gemplo, como
el intérprete no tiene una formacion especifica en cada érea del conocimiento es posible
gue los mensgjes enviados sean incoherentes, imprecisos o confusos, esto traera en €
futuro inmediato muchos problemas de aprendizaje para € estudiante sordo. Asi, €
maestro necesita aprender LSC y encontrar estrategias de trabajo conjunto con padres de
familia, intérprete(s) y estudiantes (sordos y oyentes) de manera que no se obstaculice €
proceso de aprendizaje.

Gracias a estas condiciones y la exigencia a la educacion matemética de incluir a las
personas sordas como sujetos de educacion, se alude a realizar cambios hacia una
metodol ogia activa y colaborativa de la ensefianza®. Por tanto, |a creatividad del educador o
de la educadora es vital para lograr este fin, dgando de excusarse en que e problema de
comunicacion entre oyentes y sordos es un obstaculo para emprender un proceso educativo
matematico. Asi, nacen nuevas perspectivas en la educacion matematica que van logrando
dia adiaplantear |os sustentos tedricos de un aula de clases de mateméticas més inclusiva.

Un enfoque socio-cultural constructivista de la Educacién Matemética, un camino hacia la
inclusion de la comunidad sorda. Cuando se habla de comunidad sorda, educacién bilingle
para sordos o inclusién, se estd implicitamente navegando entre ideas de corte
antropol6gico, méas aln en ideas culturales y sociales, que propenden por entender los
constructos del ser humano como humanos, en todas sus dimensiones. Siendo asi, la
educacion matematica en su esfuerzo por dar solucién a los problemas de los estudiantes en
el aprendizaje de las mateméticas, han encontrado en e enfoque socio cultural muchos
aportes y respuestas que desde otras perspectivas no serian tan visibles o enriquecedores.
Con las ideas de Vygotsky que enfatizan en un enfoque sociocultural de las mateméticas
inician los primeros cimientos de un camino hacia la inclusion, tanto asi que hoy se han
diversificado sus ideas con autores como D’Ambrosio, Bishop, Paula Balero, entre otros;
quienes defienden un principio fundamental: “debe entenderse al estudiante como un ser
humano Ileno de complgidades, sentimientos, vivencias, aprendizajes, pensamientos, pero
sobre todo un ser Gnico y diverso”, también gracias a ellas las matematicas pueden ser
vistas como un constructo cultural y entendidas como un lenguaje escrito.

En e afio 2008, de experiencias compartidas con estudiantes de noveno grado de la IEM
San José de Bethlemitas y de una entrevista con la profesora Lucia Sanchez (Anexo A),

3 «x Disefiar secuencias didacticas y adaptaciones para nifios con necesidades educativas especiales.

* Dar respuestaaladiversidad en €l aula de mateméticas.

* Capacidad para preparar, seleccionar o construir materiales didéacticos para utilizarlos por la diversidad
del alumnado con Necesidades Educativas Especiales” (Universidad de Zaragoza, 2006)
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veedora del proceso de inclusion de la institucién se llega a la conclusion: la perspectiva
sociocultural de la sordera permite comprender las fortalezas y |os obstacul os ideol 6gicos,
culturales y sociales gque tienen los estudiantes sordos en los procesos de aprendizaje y
ensefianza, pero hay una limitacion que no se puede negar y es la comunicativa. Aunque €l
maestro y el estudiante sordo traten de aprender cada uno el lenguaje del otro y respeten su
diversidad, es innegable lo complicado gque resulta para ambos establecer relaciones entre la
lengua castellana, la LSC y € lengugje matematico, lo que conlleva a la necesidad de
retomar ideas de los enfoques constructivistas, que estudien las mateméticas como un
lenguaje y permitan entender |os procesos cognitivos de |os estudiantes sordos como grupo
cultural; en otras palabras, es necesario un enfoque social-cultural-constructivista de la
educacion matematica.

Acerca de estas reflexiones, autores como Carlos Vasco y Marta Civil en € 1X Encuentro
de Matemédtica Educativa en octubre de 2009, proponen complementar los enfoques
antropol 6gicos (socioculturales) con los constructivistas y crear nexos entre las bondades
gue ofrece cada ideologia, fortaleciendo |os estudios en contextos escolares.

Es decir, antes de encontrar estrategias didacticas en € érea de mateméticas con grupos de
estudiantes oyentes y sordos, es necesario desde la educacién matemética llevar a cabo
como primera tarea la realizacion de estudios semidticos que involucren la LSC, la lengua
castellana (oral y escrita) y € lenguaje matematico Esto sin olvidar que todo resultado debe
ser vélido para ambos grupos culturales (oyentes y sordos).

La sordera, € lenguaje escrito y € lenguaje matematico. Muchas investigaciones han
lanzado datos significativos sobre la problematica de la poblacién sorda desde varios
ambitos. sociaes, econdmicos, culturales y educativos. Respecto a componente educativo
un geemplo lo constituyen las que se han redlizado acerca del desempefio académico de
nifios y adolescentes sordos cuyos hallazgos han constatado € retraso académico de los
nifios y jovenes sordos practicamente en todas las areas (Quigly, S. & Paul, P., 1994,
Mahshi S., 1995; Johnson, Liddel & Ertig 1989). Situacion preocupante, que requiere una
solucién pronta.

El oralismo y & enfogue clinico de la sordera han predominado en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje en poblaciones sordas, hecho por € cual los educadores y en
general la mayoria de las personas, creen que la forma de comunicacion con personas
sordas es la utilizacion de los lenguajes oral y escrito, predominando e Gltimo. Este mismo
hecho ha obligado a los estudiantes sordos a aprender estos lengugjes para poder integrarse
al aula regular de clases, 10 que trae una grave consecuencia. que no pueden avanzar a
mismo paso que los demas; puesto que para aprender 1os conocimientos estipulados en €
plan de estudios de cada érea necesitan aprender una segunda lengua, de aqui una de las
razones del retraso académico en précticamente todas las areas.

los estudios sobre los niveles lectores que se han llevado a cabo en diferentes paises,
s bien han detectado en & rendimiento de la lectura y la escritura las légicas
diferencias individuales, han puesto de manifiesto —a pesar de los distintos sistemas
educativos analizados-, un bajo nivel alcanzado en estas tareas por la mayor parte de
la poblacion no oyente. Entre las investigaciones més significativas sobre los
niveles de lectura se debe mencionar la de Conrad (1979) que halla a final de la
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escolarizacion obligatoria una diferencia de entre uno y seis afios de los oyentes de
la misma edad.

Las dificultades lectoras de los nifios sordos son ya importantes desde € primer
momento, pues los oyentes, cuando inician la lectura, parten de un buen
conocimiento oral, lo cual lesfacilitaen gran medidalalectura

Pero asi como hay métodos especificos para € aprendizgje oral de los no oyentes,
con los métodos de aprendizaje de la lectura no ocurre lo mismo, dado que se
utilizan lo mismo que con los oyentes, si bien suele darse preferencia a los que se
basan en la comprension lectora sobre los meramente mecanicos...

L as estrategias seguidas por |os nifios no oyentes paraidentificar las palabras en las
lecturas son en genera las de memorizacion visua y la comprension de su
significado, segin han evidenciado Alegria y Leybaert (1985). LaSasso (1987)
destaca como obstacul os méas importantes para comprension lectora en los sordos la
falta de vocabulario y la estructura sintéctica de | as frases.

Los estudios de Asensio y Carretero realizados en Espaiia (1989), también
muestran, de la misma manera que ocurren en otros paises, que una tercera parte de
los nifios sordos no tienen bien acentuadas las técnica lectoras y, por tanto, tienen
problemas parala comprension de los textos (Rosich et al., 1996, p. 47).

De los estudios citados anteriormente se sigue que los avances son pobres al privilegiar la
lengua oral o escrita como primera lengua para la educacion del sordo; posiblemente una
respuesta a esta problemdtica es limitarse a uso de una la LS, pero es innegable que los
sordos a convivir e interaccionar permanentemente con |0s oyentes estén inmersos en esta
culturay estan en contacto con lalengua oral y escrita. Luego, la propuesta que gana es la
educacion bilingte, en cuyo proceso de formacion de estudiantes sordos, se privilegialaLS
como lengua natural, pero se acepta la necesidad del aprendizaje de una segunda lengua de
carécter preferiblemente escrito, dependiendo de las necesidades educativas que se generen.
En conclusion el sordo se considera como un ser humano bicultural y bilingte.

Por otro lado €l lenguaje matemédtico se caracteriza por su simbologia especial, la cual
encierra tras de cada elemento un concepto que luego hace parte de una o varias redes
lingUisticas, que a ser entendidas seméanticamente permiten e aprendizae de las
matemaéticas.

En € trabgjo matematico, los simbolos (significantes) remiten o estdn en lugar de
las entidades conceptuales (significados). El punto crucial en los procesos de
instruccion matematica no esta, sin embargo, en € dominio de la sintaxis del
lenguaje simbdlico matemético, incluso aungue ésta sea también importante, Sino en
su semantica, es decir, en la naturaleza de 10s propios conceptos y proposiciones
matematicas y su relacion con los contextos y situaciones problemas de cuya
resolucion provienen. (Godino & Recio, 2005).

El problema de la poblacion sorda radica en que |os maestros privilegian el lengugje escrito
para comunicarles ideas o tareas. En € caso de las mateméticas ademés del uso de un
lenguaje escrito es necesario aprender € lenguaje matemético; entonces, e estudiante debe
conceptualizar y dominar lengua de sefias, lenguaje escrito y lengugje matemético y las
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relaciones que existan entre ellos para tener éxito académico; tarea nada facil. Pero
atendiendo a llamado de atencién que hace la educacién bilinglie € interrogante es ¢es
pertinente establecer relaciones directas entre lengua de sefias y lenguagje matematico,
minimizando el uso de un lenguaje escrito, sin degjar de lado la idea de que es importante
gue aprendan los tres para desenvolverse en la vida diaria, con € fin de obtener mas éxito
académico?
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Capitulo 11.

Aspectos Generales de lainvestigacion

Introduccion.

Con € anterior capitulo se pretende que € lector logre un primer acercamiento a la
situacion del estudiante sordo en Colombia. En este capitulo, en primer lugar se presenta el
planteamiento y justificacion del problema de investigacion que atafie, después se
mencionan algunas investigaciones que se han realizado en e campo de la educacion
matemética clasificadas en tres categorias. ambito internacional, ambito nacional y ambito
regional; y por ultimo los referentes tedricos que permitiran e desarrollo de la
investigacion como tal.

1. Planteamientoy justificacion del problema

Son muchos los estudios (Fenema, Secada y Adagiani, 1998) que han puesto
de relieve la importancia de la formacion matematica como una cuestion de
equidad. El informe de la UNESCO para la educacion para € siglo XXI
dice: “la educacidn puede ser un factor de cohesion social si procura tener en
cuenta la diversidad de los individuos y grupos humanosy, al mismo tiempo
evita ser a la vez un factor de exclusion social” (Delors 1996:59, citado en
Rosich, N.; Jiménez, J.; Latorre, M.R. & Muria, S., 2001, p. 1).

Ya en e anterior apartado se eshozo la situacion educativa de la comunidad sorda en el
panoramainternaciona y nacional, las preocupaciones paralograr una educacion de calidad
y una aproximacion de propuesta de una educacion matemética inclusiva. Pero ¢cud es la
situacion real educativay socia de la comunidad sorda en la ciudad de Pasto?

En e programa de Licenciatura en Mateméticas de la Universidad de Narifio, ideas sobre
educacion matematica inclusiva, educacion bilingte para sordos, comunidades en situacion
de discapacidad, minorias étnicas, apenas tocan sus puertas, intentando ganar aceptacion en
las continuas transformaciones de un curriculo que hasta hace algunos afios se encontraba
orientado un poco mas a la labor de un matematico que la de un educador matemético.
Afortunadamente, la comunidad de este programa se ha ido sensibilizando ante este hecho
y haprocurado reflexionar en pro de una educaci on matemética para todos.

Los indicios de trabgos de grado o investigaciones que traten sobre la comunidad sorda
desde la vision socio-antropol 6gica de la sordera antes del segundo semestre del afio 2008
contaban cero, pero a partir de este afio nace una preocupacion por las pocas
investigaciones realizadas en el campo de la educacion matematica (inclusiva) en los
contextos nacional e internacional (muchas limitadas solo a tratamiento del componente
aritmético), y con ella la idea de desarrollar la extension del proyecto de investigacion
titulado: Implementacion de la Cgja de Polinomios a curriculo de mateméticas de la
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ensefianza basica, con un grupo de estudiantes de secundaria de la |.E.M. San José de
Bethlemitas de Pasto incluyendo a aquellos y aquellas en situacion de discapacidad auditiva
(sordos y sordas).

Esta investigacion fue llevada a cabo con estudiantes de grado octavo, conformando dos
grupos de trabgo, € primero de 10 estudiantes oyentes y e segundo de 6 estudiantes
oyentes y 2 estudiantes sordos. Después de un afio de observaciones y de escuchar
comentarios hechos por sus maestros, ademas de corroborar lamayoriade los presupuestos
tedricos mencionados en e anterior apartado, se encuentran algunas deducciones que
[laman la atencidn, entre ellas:

e Lasituacion de aprendizaje del algebra de los estudiantes sordos es similar alos oyentes:
errores y obstaculos epistemol 6gicos comunes. Aunque € ritmo de aprendizaje es més
lento en los sordos.

e Reamente existe una problematica de tipo linglistico entre oyentes y sordos: la forma
de comunicar informacién a las personas sordas. Privilegiando €l castellano donde €l
sordo debe traducir € contenido a LSC, ademés de hacer la labor del intérprete
indispensable, trae muchos obstaculos de comprension de las situaciones problémicas y
del significado de los conceptos.

e Por otro lado, hay situaciones donde el uso del lenguaje escrito es necesario y relevante.
En & caso de las mateméticas (en adelante se refiere a las mateméticas europeas u
occidentales) no basta con privilegiar la LSC, necesariamente e estudiante debe
aprender e lenguagje matemético para desarrollar razonamientos mas complejos que los
aritméticos béasicos.

e La situacion del intérprete es complicada, puesto que debe tratar de aprender lo que
pretende interpretar en todas las &reas del conocimiento que se imparten en la Institucion
Educativa.

e Todos: oyentes y sordos, presentan problemas con la conceptualizacion de los conceptos
mateméticos inmersos en e pensamiento variaciona y que aparecen regularmente en la
solucion de problemas.

Se puede notar que las observaciones anteriores se basan principalmente en tres problemas
fundamentales: el primero de lenguaje y comunicacién, segundo lalabor de la escuelaen la
inclusion de personas sordas, y tercero sobre los obstaculos de aprendizaje de las
mateméticas (en este caso la comprension de la variabilidad y € cambio). El deseo es de
una educacién matematica para todos, pero de calidad; € reto, comprender las relaciones
existentes entre estas tres probleméaticas y empezar a responder cuestionamientos tales
como ¢cudl puede funcionar como una estrategia didéctica inclusiva?, ¢es posible
solucionar € problema de lengugje entre sordos y oyentes, en una clase de matematicas?,
¢para aprender matematicas siempre debe recurrirse a la simbolizacion escrita?, ¢se puede
aprender agebra con lengua de sefias?, ¢es necesario que intervenga € lenguaje escrito?,
entre otros.

Para € caso de esta investigacion se valora como punto de partida los problemas de
comunicacion entre sordos y oyentes, puesto que en esta area del conocimiento todavia no
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son superados, y se pone de manifiesto que & problema radica en seguir creyendo que la
lengua escrita sirva de interventora para lograr dicha comunicacion, la incomprension del
lenguaje escrito priva a los estudiantes sordos de comprender e lengugje matematico.
Acerca de esta apreciacion:

Un equipo dirigido por Wood (1984) reconocié que la sordera influye en €
aprendizaje de la matemdtica, influencia que se implica a causa del lengugje que
esta ciencia utiliza y e empleo del lenguaje vernaculo en la proposicion de
problemas y situaciones... Pero la sordera no es el Unico factor que acarrea
diferencias y entre los que se cuentan incluso, aspectos curriculares, aspectos
familiares, aspectos educacionales pero, por increible que resulte, se detectd que la
mayoria de los errores cometidos por estudiantes sordos se presentaban en
problemas que requerian de la traduccién lingUistica hacia las operaciones a igual
gue ocurre en las dificultades que presentan los oyentes (Soto, Naranjo & Lozano,
2009; p. 35).

En otras palabras, todo ser humano que este aprendiendo mateméticas necesita realizar
traducciones linglisticas entre su lenguaje natural a lenguagje matemético y viceversa, que
es todo un reto y un tema sobre e cual muchos autores han trabagjado. De agui que, es
necesario que en la educacion matematica se hagan este tipo de estudios linguisticos
teniendo en cuenta la LSC como lengua natural de las personas sordas, con € fin de
independizar un poco & aprendizaje de las matematicas de esta comunidad de los lenguajes
oral y escrito, en e caso de Colombia de lalengua castellana.

En segundo lugar, acerca de la problemética de la poca participacion de los maestros de
matemédticas en los procesos de formacion del alumnado sordo, es imprescindible
convencer al profesorado de los beneficios que trae para su labor como para la vida de sus
estudiantes ayudar a esta inclusion, brindarles la teorizacion apropiada, y adelantar
programas de sensibilizacion donde se informe con claridad la situacion educativa actual de
la poblacion sorda.

En tercer lugar, esta la problemética de la incomprension de la variabilildad y € cambio,
procesos importantes para el aprendizaje de la variable agebraica en diversos contextos
matematicos escolares, generando cantidad de errores en posteriores aprendizajes. Este es
un problema frecuente en los estudiantes que inician el estudio del agebra en los diferentes
niveles educativos sin distinciéon alguna, y en gran parte de los casos no tiene que ver con la
desconcentracion o de lafata de estudio.

A continuacion se presenta una clasificacion de los errores cometidos en matematicas
realizada por Radatz (1979) (citado por Rico, 1995; Del Puerto, Minnaard & Seminara,
2004):

ERRORES DEBIDOS A DIFICULTADES EN EL LENGUAUJE: se presentan en la
utilizacion de conceptos, simbolos y vocabulario matematico, y a efectuar €l pasgje
del lengugje corriente a lenguaje mateméti co.

ERRORES DEBIDOS A DIFICULTADES PARA OBTENER
INFORMACION ESPACIAL: aparecen en la representacion espacia de una
situacion matematica o de un problema geométrico.
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ERRORES DEBIDOS A UN APRENDIZAJE DEFICIENTE DE HECHOS,
DESTREZAS Y CONCEPTOS PREVIOS: son los cometidos por deficiencias en €
manegjo de algoritmos, hechos basicos, procedimientos, simbolos y conceptos
mateméti cos.

ERRORES DEBIDOS A ASOCIACIONES INCORRECTAS O A RIGIDEZ
DEL PENSAMIENTO: son causados por la fata de flexibilidad en € pensamiento
para adaptarse a situaciones nuevas; comprenden |0s errores por perseveracion, 10s
errores de asociacion, los errores de interferencia, |os errores de asimilacion.

ERRORES DEBIDOS A LA APLICACION DE REGLAS O ESTRATEGIAS
IRRELEVANTES: son producidos por aplicacion de reglas o estrategias similares
en contenidos diferentes (p. 4).

En e texto Andlisis de los errores: una valiosa fuente de informacion acerca del aprendizaje
de las Matematicas (2004), Del Puerto, Minnaard & Seminara analizan los errores
cometidos en matemética por alumnos del final del nivel medio y comienzos de los niveles
terciario y universitario. El estudio comprende contenidos de dgebra y teoria basica de
funciones:

El relevamiento de los errores se llevo a cabo mediante e uso de cuestionarios
administrados a los alumnos. Se disefié un cuestionario para cada nivel, cada uno
con varios incisos de respuesta multiple y un problema de caracter inductivo de
respuesta abierta. Si bien los errores cometidos por los alumnos pueden obedecer a
multiples causas, la eleccion de cada uno de los items de seleccidn de respuesta se
realizd procurando detectar principamente alguno de los tipos de errores
correspondientes ala clasificacion de Radatz antes mencionada.

En este articulo las investigadoras muestran que “la ocurrencia en ninguna de las categorias
es menor del 20% en los tres niveles”, aunque el porcentaje mas alto de errores esta en la
categoria que €ellas llaman € aprendizaje deficiente de hechos, destrezas y conceptos
previos en € nivel de estudiantes universitarios, como se muestra en la gréfica de la
[lustracion 3.

Aungue esta investigacion se realizo en Argentina, |os resultados de las pruebas SABER de
2009 de la IEM San José de Bethlemitas en € area de mateméticas (Anexo B), aluden a
conclusiones similares. Y pensando en que las pruebas estan dirigidas a estudiantes de los
ultimos niveles de bésica secundaria, niveles medio y terciario universitarios, queda latente
laidea de una falencia en los conocimientos previos de |os estudiantes a los conocimientos
algebraicos 0 una base conceptual agrietada, y de aqui las repercusiones educativas en €
aprendizaje del agebra.

Volviendo a la clasificacion de errores en matematicas realizada por Radatz, hay dos
categorias interesantes a referirse a pensamiento variacional: errores debidos a
dificultades en € lenguaje y errores debidos a un aprendizaje deficiente de hechos,
destrezas y conceptos previos; teniendo en cuenta que e concepto de ser variable y los
procesos. varabilidad y cambio nunca aparecen explicados con detenimiento en los textos
de mateméticas de ningun nivel educativo.
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Ilustracién 3. Comparacion porcentual entre los errores cometidos por los alumnos de los niveles
medio, terciario y universitario.
Fuente: Del Puerto, Minnaard & Seminara, 2004

En primaria y hasta el grado sexto, las matematicas son amigables y estdn en la vida
cotidiana rondando en todos lados, siendo continuamente aplicadas, ademas de estar su
aprendizaje intimamente ligado a juego. Pero a partir del grado séptimo aparecen los
nimeros enteros, con operaciones irreales para € estudiante, y en los grados octavo y
noveno la temida @ gebra, que en ocasiones termina por convertirse en un juego macabro de
letras y reglas incomprensibles. Esto sucede indistintamente de hechos culturales o sociaes
en cualquier lugar del mundo donde se estudien |as |lamadas occidental es matematicas.

El estudio del dlgebra en realidad no es tan facil, desarrollar un pensamiento variacional
requiere de enfrentarse a obstaculos epistemol dgicos e histéricos que le han costado a la
humanidad muchos afios o siglos superar, en consecuencia €l error es inherente a esta
actividad. El error estuvo presente en laintroduccion de los simbol os mateméticos desde e
algebra retérica, pasando por e agebra sincopada hasta llegar a la simbdlica que hoy
conocemos, y estara presente en el estudio de la variacion, puesto que la variable no es solo
una letra para operar, esconde un significado mucho méas amplio, un concepto. El
aprendizaje del dgebravamas aladelos tratamientos y procedimientos.

Ademas, seguiin Rosich et a. (1996), existen algunas dificultades que se han identificado en
estudiantes sordos que agravan € problema. Para ello muestra dos categorias relevantes. De
manera resumida se tiene: Primero la categoria El lenguaje algebraico que trata
basicamente de las dificultades que se generan en la introduccion a dgebra a pasar del
uso de un lengugje vernaculo (en primaria) a un lenguge matematico forma (en
secundaria):
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a) Incomprensiones en “la distinta significacion de las letras, unas veces como
generalizadoras del célculo aritmético, otras como incdgnitas en las ecuaciones, otras
como argumentos de funciones y otras, en fin, como simbolos abstractos” (p.76)
sefidlando que, aunque éste es una problema de todos los alumnos, en un sordos se
enfatizan porque “esta acostumbrado a asociar un término o palabra a un significado
concreto y Unico” (p. 77).

b) “El empleo de letras que pueden confundirse en la lectura labial, por ggemplo, "b" y "p",
suele ser causa de errores, a la hora de discriminarlas” (p.77)

¢) “Laconfusion existente en lengua castellana entre la conjuncion conectiva"y" y laletra
"y" como variable... [por ejemplo en una frase como] <<..multiplicamos por X, y
sumamos a continuacion...>> puede inducir a equivocos, s en la expresion algebraica a
la que nos referimos incluye como variables, tanto la "x" como la "y"”(p.77)

d) La letra “x”, que puede interpretarse, tanto como la representacion de una variable, como
un simbolo de la operaci 6n multiplicacion.

€) “Una cuestion de importancia es el empleo de la sintaxis del lenguaje formal,
especialmente por lairresistible tendencia ala simplificacion que conlleva.

Asi, por gemplo, e producto a x b, en e que suele indicarse la multiplicacion con €
correspondiente simbolo x cuando se dan los primeros pasos en e égebra, con €
transcurso del tiempo y la consolidacion del habito, tenemos la tendencia a prescindir de
é, escribiendo simplemente ab. Pero, e nifio puede interpretar esta Gltima expresion
como una simple yuxtaposicion de letras que le conduce en algunas ocasiones a cometer
varios errores tipicos de célculo:
ab-b=a

a+ab=2ab
Notemos una importante contradiccion en la sintaxis algebraica, mientras la elipsis
anterior es interpretada por la comunidad cientifica como representativa de un producto
de variables, si la aplicamos a una fraccion mixta:

2%
Y ano representa un producto, Sino una suma:
2+

Esta tendencia a simplificar € lengugje también se da en la lectura de expresiones

algebraicas. Por gemplo, la bien conocidaigualdad
(a+ b)a-b)=a*-b?

Que literalmente se leeria e producto de la suma de ay b por la diferenciadeayb es
igual a la diferencia delos cuadradosde ay de b" tiende a abreviarse en laforma"suma
por diferencia es igual a diferencia de cuadrados'. Esta expresion compagina
perfectamente los requerimientos sintéticos con los eufénicos, pero constituye un
trabalenguas para el no oyente” (p. 77).

La segunda categoria, se denomina Problemas algebraicos, en la cual se menciona la
problematica existente en e lenguge usado en los enunciados de los problemas
algebrai cos, aunque reconoce que es minima en comparacion de |os enunciados aritméticos.
Por otra parte, “Las operaciones superiores que se introducen, no admiten tanta
versatibilidad de denominaciones como ocurria con las cuatro elementales” (p. 79):
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a) Las expresiones para hombrar la potenciacion o la radicacion casi no tienen otras
alternativas que no sean las usuales (elevar ala quinta potencia, extraer laraiz sexta);

b) Paracalcular logaritmos, derivadas o integrales solo permite variaciones entre |os verbos
auxiliares: calcular, determinar, buscar, hallar, encontrar, obtener, etc. [asi, por
ejemplo] “Las ecuaciones se resuelven y las soluciones de las mismas se calculan,
determinan, buscan, hallan, encuentran, obtienen, etc.” (p. 79);

¢) Se constituye en una gran dificultad para el estudiante sordo € uso de denominaciones
de las potencias y raices provenientes de la geometria, como elevar al cuadrado o raiz
cubica, y en e caso de cubo, con una aceptacion muy popular en lalengua vernacula.

d) El uso de términos de doble o triple significado constituyen trabas a la comprension del
sordo, originarias en muchas ocasiones por economia de esfuerzos por parte del
logopeda que intenta asociar a cada objeto de la vida real del alumno sordo, € término
gue lo designa mas usua mente. Y este problema no se da solo con sordos, segin Austin
y Howson (1979) la tendencia de utilizar un lenguaje basico y limitado en la ensefianza
de las matematicas, se frena e desarrollo global del lenguaje en e alumno y, en
consecuencia se afectala formacion de los conceptos matematicos.

En suma, dicen Rosich et al. (1996), “gran parte de las dificultades que tiene el alumno en
genera con el vocabulario matematico, radican en e hecho de haber sido tomado en gran
medida prestado de la lengua vernécula” (p. 80) Y discrimina la terminologia usada en
matemati cas segun su origen o relacién con lalengua vernacula en:

A. Términos con significados coincidentes. Por gjemplo, la palabra conjunto, cuyo campo
de significacion coincide précticamente en ambos lengugjes.

B. Términos provenientes de la lengua vernacula, pero cuyo campo de significacion es
restringido. Por gemplo, tabla, funcion, operacion, valor, determinante, derivada,
integral.

C. Términos provenientes de la lengua vernacula, pero cuyo significado difiere totalmente
del usual. Por gjemplo, raiz.

D. Términos propios, construidos a partir de raices latinas, griegas o arabes que resultan
extrafios a los oidos tanto de los oyentes como de los sordos. Por g emplo, logaritmo,
algebra, aritmética.

Por lo tanto, € complgo paso dd lenguaje vernaculo a lenguaje matematico y viceversa,
mas aln cuando estdn implicados los conceptos de variable, variabilidad y cambio es
necesario estudiarse por parte de los educadores mateméticos; y més aln, buscar estrategias
para que los estudiantes aprendan a pasar del uno al otro sin problemas. Que los errores no
sean solo para observarse y penalizarse, sino que sirvan para comprender la cognicién de
los estudiantes y brindar herramientas a los maestros para que estos no se conviertan mas
en obstéculos educativos. Ademés, estudiar los conceptos previos, para comprender de
dénde se originan estos errores y analizar si a ser reestructurados estos se minimizan, es
uno de los quehaceres imprescindibles del educador matemético.

Hasta e momento se han descrito tres problematicas que conjugadas reducen en gran
medidala posibilidad del alumnado sordo de lalEM San José de Bethlemitas de avanzar en
el aprendizgie de las matematicas, ocasionando retrasos escolares, falsas creencias y
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problemas en los nuevos aprendizajes en grados posteriores. De manera que es urgente la
realizacion de investigaciones impulsadas hacia la solucion de estas problemaéticas y
muchas otras que envuelven a la comunidad sorda, no solo de esta institucion sino, de la
ciudad de Pasto.

Asi se justifica la realizacion de esta investigacion que busca una respuesta a la pregunta
¢Cudles son las relaciones semidticas existentes entre los subsumidores (Ausubel, 1963;
citado en Rodriguez, 2003), relacionados con la L SC de las personas sordas y |0s conceptos
mateméaticos escolares, en € aprendizaje del concepto algebraico de variable?, y con ela
abrir puertas que en un futuro permitan encontrar las tan esperadas soluciones, porque entre
mas tiempo se tarde més jovenes sordos estaran algjados de la educacion superior pero si
mas cerca de laincompetencia.
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2. Objetivos

2.1.  Objetivo Genera

Identificar y analizar las relaciones semidticas funcionales existentes entre la Lengua de
Sefias Colombiana (LSC) y € lenguaje matematico escolar, enfocadas hacia €l aprendizaje
del concepto agebraico-numérico de variable, en un grupo de estudiantes sordos de
septimo grado delal.E.M San José de Betlemitas de la ciudad de Pasto.

2.2.  Objetivos Especificos

¢ Interactuar con lacomunidad sordade lalEM San José Bethlemitas.

e Sustentar tedricamente las experiencias preliminares de interaccion con la comunidad
sorda de la ciudad de Pasto.

e Redlizar un diagnostico sobre la situacion educativa del sujeto de estudio, desde los
contextos regional, nacional e internacional.

e |dentificar las actividades escolares més frecuentes de los estudiantes donde se presente
lavariabilidad.

o Identificar bajo qué representaciones semidticas (verbales, gréficas, gestuales) € sujeto
expresa subsumidores de la variable algebraica.

e |dentificar y analizar, desde un punto de vista funcional, las relaciones semidticas que €
sujeto establece entre los subsumidores del concepto de variable con las
representaciones verbales, gestuales y gréficas del contexto matematico escolar.
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3. Estado ddl arte

Para iniciar un recorrido por los estudios de investigacion identificados en los ambitos
internacional, nacional y regional, se debe aclarar que investigaciones sobre el pensamiento
variaciona y su relacion con € aprendizgje del dlgebra hay muchos, iguamente aquellas
sobre € aprendizaje de las mateméticas que incluyan a personas sordas desde € punto de
vista socio-antropol gico, asi como también las que tratan sobre las relaciones semidticas
en diferentes aspectos del lenguagje matematico, las que hablan de las mateméticas como
cultura, pero no se ha encontrado registros de trabajos de investigacion que trate en
conjunto todas las ideas anteriores, como es este caso. Por |o tanto, esta investigacion se
concibe pionera para la educacion matemética, y necesita de la construccion de un marco
tedrico amplio que proporcione las bases para tratar todos |0s aspectos y caracteristicas que
conlleva

3.1. Ambito Internacional

A continuacién se mencionan algunas investigaciones que datan del siglo XX, las cuales
marcaron un nuevo camino parala educacion de personas sordas.

En su libro Introduccién al estudio de los nifios Sub Y Superdotados (I Parte), Harry Baker
en 1059, menciona: “Son muchos |os estudios realizados sobre la inteligencia de |os sordos.
Probablemente fueron motivados por la necesidad de descubrir si €l retraso y €l aislamiento
socia se debian a la sordera o a deficiente inteligencia”.

Ademas hace una revision sobre las sintesis encontradas por Pintner, Springer y Bridgman
en sus respectivas investigaciones sobre la inteligencia de nifios sordos. Pintner y Springer
acuden en sus estudios alarealizacion de test para medir e C.1. de estas personas, mientras
gue Bridgmen, realiza un estudio sobre la conductay lainconducta de estas personas.

Pintner (en su libro The Psychology of the Physically Handycapped, p. 117) es €
que ofrece las sintesis mas completas de los estudios referentes a la medida de la
mentalidad de los Sordos. Hace notar que € C.I. medio obtenido de seis examenes
diferentes, realizados con tests de gecucion, es de 91, lo que sblo estad nueve puntos
por debgjo de lo que es normal paratodos. Pintner nota que |os conceptos usuales de
lengugje: que se encuentran en los tests verbales de inteligencia, estan
completamente fuera de la comprensién de los sordos, y que por lo tanto, no reflgjan
realmente el estado mental de los mismos. Springer (en su libro A Comparative
Study of the Intelligence of a Groop of Deaf and Hearing Children, 1938, p. 138 -
152), utilizando la Escala de Dibujar un Hombre, de Goodenough, encontré un C. .
medio de 96 en sus pruebas con 330 nifios sordos, resultado que es ligeramente
superior a expresado por Pintner en su sintesis. Sin embargo, este test no da una
pintura de la capacidad mental tan completa, segun Pintner, como la que es posible
obtener mediante los varios tests de egecucion. Bridgman (en su libro “The
Estimation of Mental Ability in Deaf Children”, 1939, 84. p. 337-349) realiz6 una
investigacion de los factores que se diferenciaban en los casos de conducta e
inconducta de nifios Sordos, |legando a la conclusion de que las diferencias de C. 1.
no eran importantes. Se encontraron diferencias en los tipos de lesiones o
enfermedades cerebrales, causantes de la Sordera, y en las combinaciones de causas
sociaes, econémicas y de orden educativo. Estos informes sobre pruebas mentales
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muestran, en general, que los Sordos no se encuentran mentalmente muy por debajo
de los que gozan de audicion normal (Baker H, 1959, p. 108).

En la sintesis hecha por Bridgman se destaca la afirmacién “las diferencias del C.I. no son
importantes” (p. 108) y hace un llamado de atencién sobre las causas netamente propias
gue afectan a estas personas segin € ambiente en donde se encuentren y la clase de lesién
por la que se ocasiond la sordera.

Luego, Baker, se refiere a las investigaciones sobre las habilidades especiales de las
personas sordas.

Habilidades especiales. - Las imagenes mentales de un nifio oyente de cuatro afios
de edad, aparecen en los sordos, segun Rabinovitch (en su libro The Paychology of
Deaf Mutes, 1927, p. 339 — 344), recién a los seis afos. EI mismo autor comenta
que la memoria visual no esta tan bien desarrollada en los sordomudos como en los
oyentes, ni parece tampoco que los sordos fijen las imagenes por 10os mismos tipos
de procesos. Vertes (en su libro “The Memory of Deaf Mute Children”, 1931, 3, p.
136-142) demostré gue los nifios sordos tienen memoria deficiente para las pal abras
que hacen intervenir € sentido de la audicidn, pero que son mucho mejores para
recordar las que requieren laayuda del sentido cinestésico. En las pruebas realizadas
con tests motores, se comprobd que los sordos no difieren mayormente de los
oyentes. En las pruebas realizadas con tests de golpeteo -que debe reconocerse
auditivamente-, asi como en las destinadas a mostrar |a coordinacion éculo-manual,
Morsh ("A Comparative Study of Deaf and Hearding Students’, 1987, 82, p. 223-
238) encontrd que los sordos eran equivalentes a los normales, inferiores a éstos en
la velocidad de los movimientos oculares, pero superiores en firmeza, equilibrio y
ubicacién. Hofler comprobd que los sordos eran mas pobres como testigos, por sus
testimonios inadecuados, interpretaciones erréneas en la lectura en los labios, y
comprension equivocada de los gestos (p. 108).

En e péarrafo subsiguiente, el autor menciona:

De la totalidad de estos estudios surge la necesidad de investigaciones més
completas sobre distintos aspectos de los sordos, y en forma particular en cuanto a
la personalidad de los mismos, a fin de poder planear un programa educativo méas
efectivo (p. 109).

En & afan de suplir la necesidad de investigaciones mucho mas puntuales y completas,
como |o menciona Baker, con & surgimiento de la educacién matemética como campo de
estudio y las nuevas concepciones socioculturales que ofrece la antropologia cultural, nace
la preocupacion por replantear las estrategias pedagdgicas y didécticas seguidas hasta el
momento. En los ultimos afos, ha germinado una inquietud por indagar sobre las mejores
formas de ensefiar matematicas a las personas sordas, para potenciar en mayor medida sus
capacidades y lograr asi un crecimiento personal y un desarrollo individual deseable.
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Trabgjos realizados por Suppes en 1974, los de Wood y col. (1981, 1984), que
utilizaron tests que incluian pruebas matematicas (en las cuales € lenguaje estaba
minimizado), para poner de relieve que sus capacidades para resolver cuestiones
matematicas eran similares a las de |os oyentes. Aunque en estas investigaciones no
se pudo establecer una correlacion clara entre sordera y habilidad matemética,
Wood apunté que las diferencias encontradas entre los sordos (que obtenian
puntuaciones respecto de los oyentes) podian ser debidas a otras causas: 10s medios
educacionales, nivel de inteligencia, talento matemético, contexto familiar (citado
en Rosich et al., 2001, p. 2).

Actualmente, los estudios realizados dependen del enfoque que los autores tengan sobre la
sordera, a continuaciéon se presentan algunos de los que respetan a la comunidad sorda
como grupo cultural:

¢ Disefios de formacion matematica para alumnado con déficit auditivo (2001). (Rosich,
N.; Jiménez, J.; Latorre, M.R. & Muria, S.; Universidad de Barcelona): Los sujetos de
estudio fueron: Alumnado de ESO de escuelas que integran alumnado con déficit
auditivo en Barcelona y Profesorado asociado a los grupos de alumnos mencionados.
Concluye gue es posible adaptar |os contenidos a cada alumno en concreto y a centro,
negociando los contenidos con todos los agentes implicados, asi como € sistema de
ayudas.

e Proyecto de innovacién didactica de las mateméticas en educacion especial en maestro
de educaciéon especia. Curso 2005-2006 (Universidad de Zaragoza): este proyecto
pretendia aplicar una metodologia activa y colaborativa a la ensefianza de |a asignatura
“Didéactica de las matematicas en Educacion Especial”, los objetivos, que fueron
totaimente cumplidos, eran: a) conocer las tipologias de adumnos con problemas
(discapacidades) y ver, en cada caso, como afectan a aprendizaje de las mateméticas €,
b) identificar adaptaciones curriculares y propuestas adecuadas de matematicas para la
diversidad de alumnos con dificultades de aprendizgje.

e Se han realizado diversos estudios aritméticos: (a) sobre procedimientos del calculo en
los primeros niveles (Sukhova, 1985) y Wildig y Elphick, 1987), (b) sobre el papel del
habla interna en la competencia aritmética del Sordo (Hitch y col., 1983), (c) evauacion
de varios modelos de contar en tareas de caculo mental (Mulhern y Budge, 1993); (d)
sobre la confeccién de enunciados de problemas multiplicativos a partir de expresiones
aritméticas dadas y viceversa (Rosich 1991) y (e) sobre la resolucién de problemas
aritméticos de combinacién (Serrano 1995). Por € contrario, muy pocos trabajos se han
centrado en cuestiones geométricas. Entre ellos. (a) sobre las capacidades de
organizacion del espacio (Marches et al. 1978); (b) sobre los niveles de pensamiento
geométrico y la resolucion de problemas geomeétricos con alumnos Sordos y oyentes y
sus implicaciones para la ensefianza de |los poligonos y de poliedros (Rosich, 1995); (c)
las concepciones de profesores y estudiantes Sordos sobre e signo del tridngulo (Mason,
1995);y (d) sobre comunicacion gestual-visua que redlizan estudiantes Sordos de
escuela especial durante dos semanas para disefiar un golf en miniaturade 4 y 8 agujeros
(Pleiss,1998). (citado en Rosich et ., 2001)
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También son muchas las investigaciones realizadas en el campo de la lingistica acerca de
las lenguas de sefias en diferentes paises, pero que lamentablemente, aunque son muy
valiosas para la educacién matematica, su principal objetivo no es solucionar problemas de
la educacion matematica. Como por gemplo, Lenguaje de sefias entre nifios sordos y
padres sordos y oyentes (2002), hechas por Irene Garcia en la Universidad Nacional Mayor
de San Marcos.

3.2, Ambito Naciona
En Colombia, por parte dd Ministerio de Educacion Nacional (MEN) y € Instituto
Nacional para Sordos (INSOR):

¢ Orientaciones pedagogicas para la atencion educativa a estudiantes sordociegos (MEN,
Bogota D. C., Julio de 2006): € hecho de que € estudiante sea sordo y a la vez ciego
presenta un reto alin mayor para las instituciones educativas, puesto que hay necesidad
de guiar & proceso de atencidn bajo reglas inquebrantables.

o Estudiantes sordos en la educacion superior: equiparacion de oportunidades.
(Paulina Ramirez M y Jinnet Parra, Bogota D. C., Diciembre de 2004): documento que
brinda una compl eta orientacion pedagdgica de la educacién de personas Sordas.

o Educacion bilingle  para  sordos: etapa  escolar; orientaciones
pedagodgicas / Instituto Naciona para Sordos. (Paulina Ramirez y Marcela Castafieda,
Bogota D.C., 2006): en este documento se exponen algunas generalidades sobre la
educacion bilinglie para sordos, partiendo desde unos antecedentes, abordando algunos
términos y conceptos importantes y por ultimo describiendo la educacion bilingle para
sordos.

o El desarrollo de competencias comunicativas en matematicas en estudiantes sordos.
(Caderén, D. & Leodn, O., 2008) Propuesta disefiada para la formacion matemética
inicial de los nifios sordos a partir del desarrollo matemético de Lenguas de Sefias
Colombiano, tiene tres puntos de partida los cuales subrayan e carécter de sujeto
discursivo de la persona sorda, € reto de generar condiciones para € desarrollo de
competencias y la existencia de objetos mateméticos para oyentes e inexistentes para los
sordos.

3.3.  Ambito Regiona

En la ciudad de Pasto, se han encontrado interesantes pero pocas investigaciones, aunque es
fundamental €l trabajo que dia a diarealiza la coordinacion de bienestar universitario de la
Universidad de Narifio por sensibilizar a la comunidad universitaria de la situacién de la
comunidad sorday trazar el camino hacialainclusion educativay social (Herrera, 2009).

¢ El docente frente a la integracion de nifios con necesidades educativas especiales a aula
regular en el colegio nuestra sefiora de las Lgjas (Amparo Benavides, Betty Benavides 'y
Delia Ceron, Facultad de Educacion, Universidad de Narifio, 1997): se llega a la
conclusion de que los docentes en la institucion estudiada no estan preparados para
enfrentar casos de educacion especia de ningunaindole.

43



e Proyecto implementacion de la cga de polinomios a la educacion bésica, cuyos
resultados residen en € articulo Aprendizaje del Algebra en grupos con discapacidad
auditiva utilizando la Cga de Polinomios (Fernando Soto, Claudia Naranjo y Javier
Lozano, Universidad de Narifio, revista Cuadernos del Maestro ISSN 2011-4885,
septiembre de 2009); en este articulo se describe la gecucion del proyecto € cua
establece unas reglas para ensefiar y aprender dgebra con la utilizacion de un mediador
denominado la Cgja de Polinomios, resaltando el impacto de este en las experiencias
tanto de los investigadores como de |os estudiantes que participaron de la investigacion.

e Resolucion de problemas aritméticos elementales verbaes en deficientes auditivos
(Pedro Pablo Delgado Ojeda y Carlos Mario Pantoja Patifio, Programa de Licenciatura
de Mateméticas, Universidad de Narifio, 2010); este estudio indago agunas dificultades
en 11 estudiantes sordos, 10 de ellos con diagnéstico clinico de sordera profunda 'y 1
estudiante con diagndstico clinico hipoacustico, en € proceso de resolucion de seis tipos
de problemas aritméticos elementales verbales (PAEV) de una etapa de adicion y
sustraccion de categoria semantica de cambio. La investigacion se llevo a cabo en €
grado 50 de la I[.LEM3 San José Bethlemitas de San Juan de Pasto.



4. Marco tedrico

Palabras clave: aprendizae, bilingle, bicultural, sordo, mateméticas, educacion,
representacion, semidtica, lengua, lengugje, sefias, subsumidor, significativo, variable,
algebra, variacional, pensamiento.

Para e proposito de esta investigacion se tienen en cuenta cinco referentes tedricos, entre
los cudles se han identificado conexiones importantes e indispensables. Los dos primeros
funcionan como Macroteorias, las cuadles enmarcan en un contexto general la educacion
matemédtica para € sordo, las siguientes tres teorias funcionan con un caracter puntual,
puesto que se consideran propias para lograr los objetivos propuestos. La relacion y la
funcién que cumplen cada una de €ellas en este trabajo de grado, se explican a través del
esguemade lailustracion 4.

Contexto Sociocultural
Inclusivo

Vision Socio- Aprendizaje de un Pensamiento Variacional Enculturacién

Antropologica concepto y Lenguaje Algebraico Matematica

COMUNIDAD
SORDA
Lengua de Sefias Colombiana

Estadio Semiético de
las Matematicas

[lustracion 4. Esqguema Marco Teorico, de esta investigacion.

A continuacién una descripcion de la ideas mas relevantes de cada una de élas y como
influyen en lainvestigacion.

4.1. Visién socio-antropol6gica de la sordera
Segun la Doctora Ruth Claros-Kartchner, siempre han existido tres tipos de ideologias que
en laactualidad coexisten e influyen en la educacién para los sordos:

(1) La sordera constituye una caracteristica desahuciante: se define como € tipo de
ideologia que 0 no considera a los nifios sordos como aptos para llevar una vida
normal; lo que resulta en una muerte fisica, o los ignora y los esconde, de este
modo, se les reduce su desarrollo intel ectual .

(2) La sordera constituye una caracteristica limitante: esta ideologia considera que
los nifios sordos son personas discapacitadas con oportunidades que no son
suficientes paralograr posibles metas intel ectual es éptimas.
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(3) La sordera constituye una caracteristica socio-cultural: esta ideologia considera
al nifio sordo como una persona que es diferente, no como s tuviera alguin defecto.
Los sordos son personas que poseen su propia lengua y cultura, que pueden
desarrollar completamente su capacidad intelectual tanto por medio del uso de su
propialenguay cultura, como por medio de las de la sociedad oyente en la que ellos
viven, de este modo se convierten en personas bilinglies y biculturaes.
(Comunicacion personal, 12 de mayo de 2008)

Esta ultima es la causante de la vision socio-antropolégica de la sordera. Usando como
directriz € texto Generalidades de la Educacién Bilinglie para Sordos de Ramirez y
Castafieda, INSOR (2003), se brinda una descripcion detallada de la vision que ha hecho
posible incluir a sordo como un ciudadano competitivo y su consecuencia directa: la
propuesta educativa de una educacion bilinglie para sordos. Por la novedad de estas ideas,
se han construido unos interrogantes con € fin de librar a lector de confusion aguna sobre
esta tematica.

¢Como surge la visién socio-antropol 6gica de la sordera?

Esta visién empieza a surgir hacia la década de los afios setenta, cuando
especialistas de la antropologia, la linglistica, la sociologia y la antropologia, se
comienzan a interesar por los sordos a partir de dos observaciones [fundamentales,
que junto con]... la confirmacion del estatuto linglistico de la Lengua de Sefias
Americana (LSA), mediante lainvestigacion realizada por William Stokoe, en 1960,
condujeron a perfilar una nueva vision del sordo como ser socio — linguistico
diferente, 1o que origind € nacimiento de una nueva representacion socia de la
sordera como una ruptura con la visién difundida por € modelo clinico y de alli al
planteamiento de alternativas pedagdgicas distintas a las acostumbradas (p. 14).

¢En qué premisas se sustenta esta vision de la sordera?

Se basa en las capacidades y no en el déficit.

Concibe la Lengua de Sefias como la lengua primera o lengua nativa para los nifios
sordos, que les asegura € desarrollo de la capacidad humana del lenguge, la
comunicacion y e desarrollo intelectual.

Concibe a la persona sorda, como integrante de una comunidad linglistica que es
minoritariay que comparte valores culturales, habitos y modos de socializacion propios.
Reconoce que la lengua de sefias es € factor aglutinante de los sordos y que la
comunidad sorda se origina en una actitud diferente frente al déficit, ya que no toma en
cuentad nivel de pérdida auditiva de sus miembros (p. 14).

¢Qué significa ser sordo desde esta per spectiva?

Desde esta mirada se define a sujeto sordo como una persona que utiliza
basicamente una lengua viso- gestual 1o que lo hace diferente en €l plano linguistico
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y miembro de una comunidad linglistica que es minoritaria. ES una persona que
necesita més de la vision gque de la audicidn para su comunicacion, pues desde una
mirada socio antropoldgica la sordera se plantea como una experiencia visual mas
gue como una deficiencia auditiva. La experiencia visual de las personas sordas
incluye todo tipo de significaciones, representaciones y/o producciones en el campo
intelectual, linglistico, ético, estético, artistico, cognoscitivo, etc. (Skliar, C,
1999)...

La Federacion Mundial de Sordos ha definido a la persona sorda de la siguiente
manera “Se refiere a todas aquellas personas que por su condicion sensorial y su
historia de interaccion con otras personas en situacion similar, encuentran su lengua
materna y su cultura en el seno de la comunidad sorda” (FMS, 1991) (p. 15).

¢Qué impacto tiene esta vision en la educacion del sordo?

Esta vision socio — antropologica de los sordos, como se habia mencionado, trae
consigo la necesidad de un replanteamiento educativo. Al no mirar a la persona
sorda como sujeto de rehabilitacion o de “cura” médica o terapéutica, se plantea
otras preguntas que se refieren por egemplo: a potencial de desarrollo lingistico y
cognoscitivo de los sordos; a la cuestion de las identidades; a la de la pertenencia a
una comunidad minoritaria; alade las culturas; a bilinglismo y por supuesto lo que
serefiera a una educacion bilingle y bicultural para estas personas (p. 15).

¢Desde esta per spectiva se hace alguna clasificacion de los sordos?
Desde esta perspectiva no se clasifica, sino se identifica al sordo como usuario del
castellano y/o usuario de la LSC.

Aungue desde esta perspectiva no se identifique a las personas sordas por su grado
de pérdida auditiva, se reconoce la existencia de la restriccion sensorial auditivasin
sobrevalorar su incidencia en € desarrollo de las potencialidades que si poseen las
personas sordas (p. 15).

¢Por qué los sordos se consideran como una minoria linguistica?

En Colombia, las personas sordas usan la Lengua de Sefias Colombiana (Ley
324/96) lengua natural construida histéricamente y empleada por sus usuarios,
porque satisface sus necesidades comunicacionales, linglisticas y cognoscitivas.
Ella es la expresion colectiva de una comunidad minoritaria [de aqui lo de minoria
lingliistica], y tiene una significacién socia y cultura gque debe ser respetada. Més
alla del reconocimiento de la existencia de la LSC como una lengua particular, se
impone & reconocimiento de la comunidad que la utiliza, con sus propios valores
sociaesy culturales (p. 15).

¢Por qué los sordos se consideran bilingties?

Cuando existe una mayoria linguistica y una minoria linglistica, respecto a las relaciones
entre ellas, segin Ramirez & Castafieda (2003), existen tres casos.
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e Puede ocurrir que con € tiempo la mayoria lingUistica desplace la lengua de la minoria
linglistica, es decir todos terminan siendo usuarios de la mayoria. Situacion imposible
con los sordos, puesto que la Lengua de Sefias es viso-gestua y la mayoria de las
lenguas son orales, luego & sordo no termina siendo un usuario eficiente de una lengua
oral.

e Otra aternativa para esta lengua minoritaria es permanecer pura, lo que se lograria
mediante el aislamiento de los usuarios. Caso imposible para los sordos, puesto que por
necesidad deben compartir gran parte de su vida con los oyentes.

e [Laterceraposibilidad] esconvertirse en personas bilinglies. Como o enuncia Grogjean
(1982) "Una persona se vuelve hilinglie porque tiene necesidad de comunicarse con el
medio que lo rodea por medio de dos lenguas y sigue siéndolo mientras que la necesidad
permanezca”. En el caso de los sordos esta situacién linguistica bilingiie es deseable, ya
gue se reconoce gue las personas sordas que utilizan las lenguas de sefias, permanecen
en contacto con la lengua oral mayoritaria que los circunda, en nuestro caso €
castellano, por lo que se les debe facilitar el acceso en su forma escrita o en su forma
oral cuando eso les sea posible, respetando las diferencias y capacidades individuales. Es
decir, que los sordos deberian desarrollar competencias comunicativas en las lenguas
necesarias para su desenvolvimiento exitoso en lavida socia (p. 16).

¢Por qué se habla de comunidad sorda?

Se entiende por comunidad el conjunto de personas que pueden 0 no vivir en una
zona geogréfica bien determinada; se identifican a través de la vivencia y €
mantenimiento de ciertos valores e intereses comunes y se produce entre ellas un
permanente proceso de intercambio mutuo y de solidaridad (Padden, C. 1980). Las
personas sordas constituyen una comunidad que utiliza una lengua de sefias y
comparte unos valores e intereses comunes. Por carecer del sentido de la audicion
las personas sordas comparten vivencias familiares, educativas y laborales similares,
lo que hace que desarrollen intereses y objetivos comunes y, de varias maneras,
trabajen por alcanzar estos objetivos (p. 17).

Por o tanto en Colombia existen diversas comunidades sordas.
¢Por qué se habla de cultura sorda?

En realidad, €l concepto de cultura sorda colombiana se encuentra en construccion,
puesto que no se encuentra claramente definido, pero esto no quiere decir, que no se
reconozca que los sordos colombianos como grupo comparten un conjunto de
conocimientos, de valores y actitudes comunes (p. 18).

[Entendiendo la cultura, ademés de un conjunto de ritos, costumbres y tradiciones,
como] un conjunto de conocimientos, de valores y actitudes compartidas, que como
lo afirmara Riley, P. (1987): "/.../ nos permite comportarnos de manera apropiada
/...I en funcion de reglas sociales, lingisticas, que se imponen en una situacion dada
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y en la cual uno es llevado a participar”... es posible afirmar que los sordos poseen
una cultura propia.

Se plantea que en la comunidad sorda, la cultura gira en torno principalmente a la
lengua... es la caracteristica visual de su lengua la que determina estos rasgos
culturales [por giemplo, lareligion, la masica o la literatura). Los encuentros en las
asociaciones de sordos son la Unica posibilidad de expresion libre y comoda con
interlocutores que poseen la misma competencia linglistica que ellos y que
comparten experiencias de la vida cotidiana. Con esto se quiere decir que en una
comunidad minoritaria oyente, la lengua es una herramienta, un vehiculo de
transmision de otros aspectos culturales, mientras que para los sordos, la lengua
misma es un fuerte elemento cultural (p. 17).

¢Por qué los sordos se consideran, ademas de bilingues, biculturales?
Los sordos se definen como bilinglies y biculturales, porque ademas de ser minoria
linglistica, interactian con la culturay lengua de |os oyentes.

Desde esta vision ¢, Como se entiende la educacion?

La educacion es un proceso abierto y constante que compromete a todas las
personas los estamentos e instituciones y abarca todo e ciclo de vida de los
individuos, es decir, que ese proceso no se limitaala escolaridad. Como lo afirmara
Gabriel Garcia M. (1993) “....una educacion desde la cuna hasta la tumba....”. Por
consiguiente a hablar de educacion se hace referencia a las experiencias y a
proceso de construccion de conocimientos que ocurren cotidianamente en
interacciones sociaes que se halan inscritas en una cultura determinada. Desde esta
concepcion de educacion, en lo que se refiere a los sordos, no se excluyen los
procesos que tienen que ver con la atencién temprana, la etapa escolar, laformacién
para € trabgo y la insercion social de esta poblacion. Reconocer las
particularidades linguisticas y culturales de las personas sordas, conducira a plantear
propuestas de educacion bilingle y bicultural paralas personas sordas (p. 19).

¢Qué esla educacion bilingle y qué exige?

La educacion bilinglie para sordos es una respuesta coherente con la situacion y
condicion socio - linglistica de las personas sordas (Skliar, 1997). Es un
planteamiento educativo que respeta y entiende, por una parte, la situacion de
bilinglismo que viven |los estudiantes sordos, y por otra, e derecho que tienen como
minoria linglistica a ser educados en su propia lengua, tal como lo expresara la
UNESCO (1954) con respecto ala situacion de otros grupos minoritarios. ..

Esta educacion exige una reestructuracion social, cultural y politica de las actuales
propuestas educativas para los sordos. No debe entenderse como un método mas de
ensefianza sino como un sistema educativo complgo. Aunque existen en el
panorama internacional numerosas experiencias de educacion bhilinglie para los
sordos, que tienen diferentes procesos y tiempos de desarrollo no se puede afirmar
gue exista un modelo Unico para seguir o imitar, pues tal como lo planteara Freire
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(citado por Skliar, 1997) una misma practica educativa no opera de manera idéntica
en contextos diferentes... Cada experiencia educativa bilingiie que se proyecte debe
ser construida observando y analizando cada contexto particular (p. 19).

¢Como se constituye el bilinglismo en la educacion del sordo colombiano?

El bilinglismo en la educacion de los sordos colombianos lo constituyen las dos
lenguas que estén en su entorno: € castellano [como segunda lengua) y la lengua de
sefias colombiana (LSC) [como lengua materna]. Al reconocer la LSC como una
lengua natural, estamos reivindicando para esta lengua el mismo estatus linguistico
que e castellano, y por lo tanto su valor para las funciones comunicativas e
intelectuales. Estas dos lenguas son diferentes, no solo por la forma como se
producen sino porque su gramética es independiente unade laotra®... Por lo tanto la
educacién bilingle para los sordos promueve la utilizacion de cada una de las
lenguas en espacios y con funciones bien diferenciados y no de manera simultanea
(hablar y sefiar al mismo tiempo) ya que esto altera la estructura gramatical de las
dos lenguas y genera confusion...

Esto significa que a planear propuestas educativas bilinglies para sordos, se debe
disponer de todas las estrategias necesarias para asegurar la adquisicion y e
dominio de la lengua de sefias por |os estudiantes sin importar su edad de ingreso a
la escuela. Sin embargo se anota que e acceso temprano a la primera lengua, es
decir antes de los cinco afos de edad, favorece e desarrollo cognoscitivo del nifio y
lo coloca en buenas condiciones parainiciar su educacién formal (p. 20).

¢Por qué e castellano se toma como segunda lengua?

Los sordos tienen la posibilidad de ser usuarios de la lengua castellana en su forma oral,
pero esto conlleva la necesidad de usar tecnologias y procedimientos terapéuticos
prolongados en e tiempo que en la mayoria de los casos no conducen a dominio del
castellano hablado, disposiciones a las cuales no todos tienen facil acceso. De agqui que en
la propuesta de educacion bilinglie sea e castellano escrito € que se constituye como la
segunda lengua.

El castellano escrito constituye la segunda lengua en € caso de las propuestas
educativas bilingues para los sordos en Colombia (Resolucion 1515/2000, MEN)...
En esta propuesta pedagdgica se le da especial importancia a la construccion de la
lengua escrita en su funcion social, como instrumento para € aprendizaje y la
reflexion (p. 20).

¢Cuales son los objetivos que constituyen una base solida para construir una propuesta
educativa significativa para |os sordos?

Aungue, las propuestas de educacion bilinglie son diversas, se toman algunos objetivos
generales comunes a todas ellas, los cuales “han sido elaborados a partir de los planteados
para otras experiencias latinoamericanas conocidas en nuestro medio y también con

* Esto se discute con mayor amplitud en el capitulo 111 dedicado ala Lengua de Sefias.

50



elementos de la propia experiencia institucional” (Uruguay: Consejo Nacional De
Educacién, 1987; Venezuela: Sanchez, 1992; Skliar, 1997, citado en Ramirez y Castafieda,
2003, p. 21):

e Crear las condiciones que garanticen € desarrollo del lenguagje de los nifios sordos y
faciliten su optimo desarrollo cognoscitivo, socia y afectivo-emocional, asegurando su
acceso alaslenguasy alaidentidad personal y social.

e Crear ambientes educativos fundamentados en una organizacion curricular para la
construccion de conocimientos y saberes sociales, culturales, disciplinares y cientificos
entre otros, mediados por la LSC posibilitando la formacion de los estudiantes sordos
hacia niveles de profesionalizacion laboral.

o Facilitar € proceso de aprendizae de la lengua escrita como una segunda lengua por
parte de los nifios y los adultos sordos, promoviendo su valor socia y su UsO
significativo dentro de la comunidad

e Propiciar la participacion directa y efectiva de la comunidad de los sordos en €l sistema
educativo fomentando los intercambios, € conocimiento mutuo y la cooperacion entre
sordos y oyentes en e ambito escolar y social.

e Promover desde la comunidad educativa y hacia la sociedad en general, e cambio de la
representacion social que existe sobre los sordos y la sordera, divulgando sus formas
particulares de ser, de vivir y de aprender todo esto en beneficio de su integracion
educativay social.

¢Qué sectores deben participar, paralograr estos objetivos?
Para que esta propuesta tenga dinamismo, todos los implicados en este proceso deben ser
parte de ella, desde la misma comunidad sorda hasta investigadores de diferentes areas.

4.2. LaEducacion Mateméticay las Mateméticas como fendmenos culturales.

En e apartado anterior se explicitd la vision socio-antropoldgica de la sordera y la
educacion bilingtie como una de sus consecuencias. En este apartado se estudia otra de las
consecuencias de esa mirada, un enfoque sociocultural de las matematicas y de la
educacion matemética.

Después de tener una experiencia cercana con personas sordas durante varios afios y de
apoyarse en algunos referentes tedricos, la primera conclusion que sale aflote es que € ser
sordo trae consigo unas repercusiones educativas, de la misma manera que las trae por
gemplo € hecho de ser afrocolombiano, ser hombre o mujer. Esto porque e sordo es
diferente alos demés, en el sentido de ser diverso; es decir, existe una diferenciaindividual,
é o ellano puede oir y esto hace que todo su mundo, panorama vivencial y critico cambie.
Hecho que permite visualizar 1a educacién del sordo desde un enfoque antropol 6gico, mas
precisamente socio-cultural.

Asi, desde este punto de vista es necesario dgjar de lado € modelo de aprendizaje
impersonal (Bishop, 1999) que muchas veces se usa en la educacion matemética, tratando a
los estudiantes como receptores de conocimiento que no participan de su propio proceso de
formacion, a ellos solo se les trasmite una serie de técnicas y procedimientos mateméticos
para ser repetidos y aplicados. Segun Alan Bishop (1999) en su libro Enculturacion
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matemdtica, “educar matematicamente a las personas es mucho mas que ensefiarles
matemdticas [...] No basta ssimplemente con ensefiarles mateméticas. también debemos
educarles acerca de |as mateméticas, mediante las matematicas y con las matematicas™ (p.
20). Y menciona, “mi opinion es que una educacion matematica se ocupa, esenciamente,
de <<una manera de conocer>>. Esto es o que impulsa a observar € funcionamiento
mateméatico desde una perspectiva cultural” (p. 20).

Es fundamental reconocer que en los Ultimos afnos la idea de cultura se ha convertido en un
gje fundamental a la hora de hablar sobre educacién. En consecuencia, no puede pasar por
alto la definicion que, desde esta perspectiva, se adopta sobre la cultura.

Entwistle (1977) ha desarrollado un andlisis de la cultura desde una perspectiva
educativa, y ante todo, plantea una importante distincion entre los enfoques o
conceptos <<descriptivo>> y <<normativo>> de la cultura. El primero de los
enfoques se contenta con describir y documentar, mientras que el segundo aplica un
conjunto de valores alatotalidad descrita (Citado en Bishop, 1999, p. 21).

En su andlisis Entwistle, ofrece varias versiones de la cultura, entre ellas se encuentra desde
el enfoque descriptivo la cultura como “El producto de la actividad intelectual y artistica”
(p. 21), paralelamente desde el enfoque normativo se puede concebir la cultura como “Lo
mejor que se haya pensado y dicho” (p. 21). Este es el enfoque que interesa a los
educadores de matematicas, claro que sin dgjar de lado los demés, porque agui se esta
definiendo los conocimientos intelectuales y artisticos como productos culturales, no
platonicos. Asi e conocimiento es construido entre aquellos que pertenecen a la cultura 'y
no alcanzado por agunos.

La clasificacion que hace Entwistle sobre la cultura resulta totalmente beneficiosa para la
educacion. Entender la cultura como Lo mejor que se haya pensado lleva a pensar que la
labor del educador recae en trasmitir a educando no cualquier tipo de bagaje cultural, sino
aquel sobresaliente, que se considera bueno intelectual y artisticamente. Este enfoque
selectivo de la cultura es fundamental en la educacién porque “La educacién es una forma
intencional y deliberada de transmisidn de cultura y, como tal, debe ser selectiva” (Bishop,
1999, p. 22).

Por otro lado, segun Stenhouse: “La cultura consiste en un complejo de comprensiones
compartidas que actlia como medio para € que las mentes individuales interaccionen para
comunicarse’ (Citado en Bishop, 1999, p. 22). Por lo tanto, en la medida en que unas
personas compartan un <<complgo de comprensiones>>, también perteneceran a un
mismo grupo cultural. En e mismo texto complementa Bishop:

En la medida en que un <<complgjo de comprensiones>> sea compartido por un
grupo de personas, ese complgo se convertira en su <<cultura>>. Esta idea nos
permite hablar de una cultura europea, de una cultura de la clase alta y de una
cultura de la droga, y reconocer que una misma persona puede formar parte, o ser
miembro, de estas tres culturas alavez (p. 22).

En consecuencia, todos los seres humanos somos multiculturales, dependiendo del ambito
en que vive cada uno, sus costumbres, 0 como en el caso de los sordos o |0s ciegos, por su
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condicién fisica-sensorial.

Respecto a las matemédticas Bishop sefida el aporte de Morris Klein en su libro
Mathematics in Western Culture, donde plantea la tesis <<las mateméticas han sido una
fuerza cultura fundamental en la civilizacion occidental>> (p. 15) Es claro que Klein
muestra las matematicas como un <<conjunto de compresiones>>, como una <<cultura>>,
pero esta centrando su atencién en aguellas matematicas llamadas occidentales, aquellas
gue han sido resultado de lo mejor que se haya pensado y producido mateméticamente en
occidente. Por lo tanto, se podria denominarla como la <<cultura de las mateméticas
occidentales>>.

Seguin Bishop para Klein la culturatiene que ver con las ideas que se generan, pero ¢quién
las genera?, 0 megjor, ¢esta cultura matematica occidental a quiénes perteneceria? Parad, la
respuesta a estas preguntas las da Wilder en su libro Evolution of Mathematical Concepts
(1978), donde aborda la misma ruta de ideas de Klein, pero también aborda directamente la
dicotomia ideas/personas...Asi las cosas, “para Wilder la cultura de ese complejo de
comprensiones es la matematica, y € grupo cultural es e de los <<mateméticos>>. El
interés de Wilder se centra en como evolucionan las ideas mateméticas y en quién <<las
hace evolucionar>>" (p. 22).

Para el caso de estainvestigacion, no interesa el camino que toma Wilder, porque € grupo
cultural de los mateméticos no ofrece la posibilidad de una educacién matematica para todo
el mundo, como se pretende hacer en Colombia. La cuestion es, compartiendo las palabras
de Bishop, encontrar maneras de relacionar a los estudiantes con su cultura matematica, no
con la cultura matemética de los matematicos, ni la de los arabes, ni la de los Europeos,
sino con la cultura matematica de cada estudiante, teniendo en cuenta que somos seres
multiculturalesy en &l caso de las personas sordas, bilinglies y por lo menos biculturales.
Hasta aqui se ha dgjado clara la idea de cultura que direccionara este trabagjo. Ahora es
importante, reiterar en la Ultima idea del parrafo anterior, que impulsa inmediatamente a
defender 1a posicion de Bishop acerca de las mateméticas y |a educacion matemética.

que e hecho de que las verdades mateméticas |0 sean en todas partes y para
cualquier persona, no es ninguna razén para decir que la educaciéon matematica
deba ser igual en todas partes y para todo é mundo. Por mucho que las verdades
matematicas sean universales, ello no significa que la ensefianza de las matematicas
deba ignorar la individualidad del estudiante o el contexto social y cultura de la
ensefianza. Una educacion matematica deba hacer algo mas que limitarse a
comunicar estas verdades alos estudiante (p. 27).

A cada estudiante debe tratarsele como una persona, entendiendo su multidimensionalidad
(sentimientos, aptitudes, actitudes, capacidades, discapacidades,...), todos no somos iguaes
y como tal la educacion matematica impartida no puede ser igual en todos los grupos e
incluso no puede ser igual paratodos los estudiantes de un mismo grupo cultural. Pero esto
no quiere decir que no existan reglas comunes 0 acuerdos, por eso es importante que tanto
maestros como estudiantes, atendiendo a las sugerencias de Brosseau, realicen un contrato
didactico donde cada quien obtenga ganancias de esta experiencia educativa.
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Ilustracion 5. Niveles que influyen en la educacion matematica.
Fuente: Bishop A. 1999

Asi, se resalta la importancia de que un maestro de mateméticas, cuando tiene estudiantes
sordos en su aula de clases, conozca sobre la LSC, interaccione con la comunidad sorda, se
informe sobre estrategias que ayuden arealizar su trabajo mucho mejor. Por esarazon, este
trabajo no podia obviar el apartado Ideas Preliminares, ni dejar de lado la perspectiva socio-
cultural de la educacion matematica de las personas sordas. Asi, es totalmente compresible
gue cuando en este texto se mencione educacion matematica de personas sordas, no se esta
refiriendo a una educacion especial, sino a una educacion matemética de la cultura sorda.
Por el afén de conseguir resultados rapidos y eficientes, la naturaleza social, humana y
esencialmente interpersona de la educacién se suele ignorar, pero al final con esto no se
saca nada productivo, porque se genera en € estudiante incertidumbres, miedos, vacios, no
solo mentales sino en € ama. Y para no caer en estos errores, es preciso considerar los
aspectos socides de la educacion matemética, los cuales se encuentran en 5 niveles
importantes, como aparecen en € esquemade la llustracion 5.

De aqui Bishop (1999) llega a la conclusion: “Por lo tanto, un nifio (estudiante) que forma
parte de un grupo en una clase determinada, con un ensefiante concreto; en una escuela
particular y en una sociedad dada, participa de una experiencia educativa muy particular”

(p. 33).
Al contrario de las matematicas:

Como las matematicas son un fendmeno cultural, trascienden los limites sociaes de
la misma manera que la musica, la religion, la ciencia, el arte o el deporte...Cuando
hablamos del poder del método matematico, no vemos este poder como si estuviera
dentro de unos limites societales estrechos: imaginamos que es visible en cualquier
lugar (p. 34).

Con lo anterior se reafirma la idea de que los objetivos de las matematicas no pueden ser
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los mismos que de la educacion matematica. La educacion matematica tiene que ver mucho
con esa experiencia particular gue vive cada estudiante, en cambio las matematicas son un
fendmeno cultural que no tiene nada que ver con dichas experiencias. Pero lo que no se
puede refutar es que la educacién mateméticasi tiene mucho que ver con las mateméticas.
White (1959), en The Evolution of Culture argumenta que “las funciones de la cultura son,
por un lado, relacionar al hombre con su entorno vy, por otro, relacionar al hombre con €
hombre (p. 8)” (Citado en Bishop, 1999, p. 34). Ademas, White realiza una agrupacion de
los componentes de la cultura en cuatro categorias: 1deoldgica, Socioldgica, Sentimental y
Tecnologica. Ademas, argumenta que “el factor tecnoldgico es el béasico; todos los demas
dependen de é. Ademas, € factor tecnoldgico determina, por lo menos de una manera
general, laformay e contenido de los factores social, filoséfico y sentimental (p. 19)” (p.
35). Entendiendo que la categoria tecnol 6gica tiene que ver con la fabricacion y empleo de
instrumentos y utensilios.

El aporte de White, no tendria ningin sentido si la idea de tecnologia se limita a la
maguinaria o utensilios, palas o cuerdas, hay que avanzar un poco mas. Bruner (1964),
argumenta que el ser humano ha evolucionado “vinculandose con sistemas instrumentales
nuevos y externos y no mediante cambios morfol 6gicos manifiestos (p. 1)” (p. 36)). El
clasifica los sistemas instrumentales en tres grupos. Amplificadores de las capacidades
motrices, Amplificadores de la capacidad sensorial y Amplificadores de la capacidad de
razonamiento.

La verdadera evolucion del ser humano, se da gracias alos Amplificadores de la capacidad
de razonamiento, porgue son estos los que degjan de ser materiales y se convierten en
simbolos y sistemas de simbolos, |os cual es merecen que & razonamiento humano se ponga
en total funcionalidad para darles sentido y construir sistemas més complejos. El gemplo
magno de esta clase de amplificadores es el habla, que ha dado paso a habilidades de
lengugje y por ende a toda clase de conocimientos que hoy en dia parecen tan fitiles. En
otras palabras, estos son los instrumentos por 10 que existe una diferencia entre seres
humanos y animales.

Con la idea de tecnologia como amplificadores de capacidades y especiamente con €l
argumento del parrafo anterior, es vadido afirmar que cada lengua, lenguaje y sistema
semidtico, es un fendbmeno tecnoldgico simbdlico y por ende un fendmeno cultural. Para
esta investigacion, es pertinente referirse alos sistemas de lenguaje escrito, alaLSC y ala
simbolizacién matematica. Por lo tanto, como estos son fendmenos culturales se estaréa
tratando, en terminologia de White, con la tecnologia simbdlica ddl lenguaje escrito, la
tecnologia simbdlica de LSC y la tecnologia simbdlica de las matematicas. El Ultimo
permite abordar a las matematicas como un lenguaje, y sus diferentes componentes
semidtico, semantico, pragmatico y sintactico, en este estudio interesando particularmente
el primero.

Hasta aqui se ha explicado las razones por las cuales las mateméticas son un fenébmeno
tecnoldgico y en consecuencia cultural, las razones por las cuaes la educacién matematica
es un fendmeno cultural donde su centro de atencion esta en el educando, la diferencia que
existe entre educacion matematica y mateméticas. Como conclusion principal se tiene que
la educacion matemdtica vista desde un enfogque antropolOgico exige tener en cuenta
algunos componentes y razonamientos que otros enfoques no permiten alcanzar: la parte
humana del conocimiento, en especial € aprendizaje personal (Gnico) que hace cada ser
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humano; razén por la cua es una teoria idonea para tratar la educacion matemética de
culturas abandonadas o dejadas de lado, como es € caso de |os grupos étnicos minoritarios
0 de las personas en situacion de discapacidad.

Siguiendo en este orden de ideas, es necesario plantear € interrogante ¢cOmo se entiende en
este trabagjo que funciona el aprendizaje de un estudiante en € aula de matematicas? para
ello, a continuacién algunas premisas de un enfogque conjunto de la Teoria del Aprendizaje
Significativo.

4.3. Teoriadel aprendizaje significativo: un enfoque conjunto.

Este trabajo de investigacion esta contenido en “el proceso por el cual el profesor trata de
comprender € significado que los estudiantes asignan a las ideas mateméticas que estan en
los didogos que tienen lugar entre profesores y estudiantes durante e proceso de
ensefianza” (Webb, 1994, pp 8, citado en Casallas & Buitrago, 2004). En esta direccion, el
referente tedrico que permite visualizar la situacion de aprendizaje que se desea analizar y
posiblemente explicar su funcionamiento es la Teoria del Aprendizaje Significativo de
David Ausubdl.

La Teoria del aprendizaje significativo se considera una “teoria psicologica del aprendizaje
en el aula” (Rodriguez, 2004), cuyo objetivo es destacar “los principios que gobiernan la
naturaleza y las condiciones del aprendizaje escolar” (Ausubel, 1976, pag. 31, citado en
Rodriguez, 2004).

Por otro lado, segin Pozo (1989), “se trata de una teoria constructivista, ya que es el propio
individuo-organismo el que genera y construye su aprendizaje” (Citado en Rodriguez,
2004). De esta manera se estd hablando de unateoria psicol 6gica cognitiva.

Aprendizaje significativo. Laidea de este aprendizaje es establecer una “interaccion triadica
entre profesor, aprendiz y materiales educativos del curriculum en la que se delimitan las
responsabilidades correspondientes a cada uno de los protagonistas del evento educativo.”
(p. 4), como se muestra en €l esquema de lailustracion 6. En palabras de Ausubel (2002),
citado en Rodriguez (2003):

“El conocimiento es significativo por definicion. Es €l producto significativo de un
proceso psicol6gico cognitivo (conocer) que supone la interaccion entre unas ideas
|6gicamente (culturalmente) significativas, unas ideas de fondo (de anclaje)
pertinentes en la estructura cognitiva (0 en la estructura del conocimiento) de la
persona concreta que aprende y la actitud mental de esta persona en relacién con
el aprendizaje significativo o la adquisicién y la retencion de conocimientos”

Las condiciones para gue se genere un aprendizaje significativo, siguiendo con los aportes
de Rodriguez (2004), se resumen en tres:

e Sgnificatividad l6gica del material. Es decir, “No es factible si e material no es
|6gicamente significativo, 10 que no podemos confundir con € proceso en si mismo” (p.
9).

e Sgnificatividad psicologica del material. En primer lugar “No puede desarrollarse si no
se dispone de los subsumidores adecuados en la estructura cognitiva” (p. 9) y ademas,
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debe posibilitar que € estudiante conecte la nueva informacion con los subsumidores y
gue la comprenda. También es importante que e aumno posea una memoria de largo
plazo, para conservar |os subsumidores pertinentes para un nuevo conocimiento.

e Actitud favorable de alumno. “El aprendizage significativo no es posible sin la
predisposicion para aprender o una actitud de aprendizaje significativa” (p. 9). El
maestro juega un papel importante en la motivacion que puede generar en € estudiante.

- — ——
_riteraccion que favore

& la

e diferenciacion, evolucién N\
conceptorelevante y estabilidad de los » \
preexistente que subsunsores Informacién
funciona como / preexistentes y Nueva /

unto de anclaje
~ PV '/ consecuentemente de

—— toda la estructura
cognitiva

[lustracion 6. Relacion entre subsunsor e informaci on nueva
Fuente: Rodriguez, 2004.

De laimportancia de laintervencion del lenguaje en € aprendizaje significativo, Palomino
(g/f) resadlta:

Dado que lo que quiere conseguir es gque los aprendizajes que se producen en la
escuela sean significativos, Ausubel entiende que una teoria del aprendizaje escolar
que sea redlista y cientificamente viable debe ocuparse del carécter complgo y
significativo que tiene el aprendizaje verba y simbdlico. Asi mismo, y con objeto
de lograr esa significatividad, debe prestar atencion a todos y cada uno de los
elementos y factores que le afectan, que pueden ser manipulados paratal fin.

Refiriéndose a papel dd lengugje en esta teoria, segiin Ausubed existen tres tipos de
aprendizgje significativo. Dependiendo jeréarquicamente e uno del otro. Palomino los
describe de la siguiente manera. Aprendizaje de Representaciones, Aprendizaje de
Conceptos y Aprendizaje de Proposiciones.

Aprendizaje de Representaciones. Es e aprendizaje mas elemental del cual dependen los
demés tipos de aprendizaje. Consiste en la atribucion de significados a determinados
simbolos, al respecto Ausubel dice: “Ocurre cuando se igualan en significado simbolos
arbitrarios con sus referentes (objetos, eventos, conceptos) y significan para € aumno
cuaquier significado al que sus referentes aludan” (Ausubel; 1983:46)

Aprendizaje de Conceptos. Los conceptos se definen como “objetos, eventos, situaciones o
propiedades de que posee atributos de criterios comunes y que se designan mediante algun
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simbolo o signos” (AUSUBEL 1983:61), este también es un aprendizaje de
representaci ones.

Los procesos que intervienen en estos aprendizajes son: Formacion y asimilacion. La
formacion es e proceso que se encarga de adquirir conceptos através de la experiencia. Por
su parte la asimilacion consiste en realizar combinaciones en la estructura cognitiva de
cosas ya conocidas para atribuir criterios a un nuevo concepto.

Aprendizaje de proposiciones. Este aprendizaje exige captar € significado de las ideas
expresadas en forma de proposiciones.

El aprendizaje de proposiciones implica la combinacion y relacion de varias
palabras cada una de las cuales constituye un referente unitario, luego estas se
combinan de tal forma que la idea resultante es méas gque la smple suma de los
significados de las palabras componentes individuales, produciendo un nuevo
significado que esasimilado alaestructura cognoscitiva (p. 5).

Ademés, Ausubel hace referencia a un principio muy importante que se da cuando
interacciona la nueva informacién con la estructura cognitiva. Este es € principio de
asimilacion, el cual al contar con ideas pertinentes en la estructura cognitiva conduce a una
reorganizacion, modificando tanto subsunsores como la nueva informacion y llegando a
una estructura cognitiva diferenciada. Luego, existe una etapa posterior a este proceso
[lamada asimilacién obliteradora que “consiste en la reduccién gradual de los significados
con respecto a los subsunsores” (p. 6), comunmente llamada olvido. Rodriguez (2003)
presenta un trabajo de sintetizacion de las ideas de Ausubel, en e cual muestra un esquema
(lustracién 7), realizado por Moreira (2000), bastante explicativo de este proceso.

Asimilacion
ainteractia con A —, - Sedisodd ., - Sereduced ,
~ o
—~—
e e e, N y
Asimilacion ~
Fase de retencion
— _J
~~
Asimilacion obliteradora
(olvido)
\_'_l
Residuo

subsumidor

(Moreira, 2000) modificado

[lustracién 7. Principio de Asimilacion.
Fuente: Rodriguez, 2003.
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El proceso de asimilacién también permite una tipificacién del aprendizaje significativo en
tres clases, segun la organizacion jerarquica de la estructura cognitiva. De estos
aprendizajes Palomino (s/f) menciona:

I. El Aprendizaje Subordinado “se presenta cuando la nueva informacion es vinculada
con los conocimientos pertinentes de la estructura cognoscitiva previa del alumno” (p.
7). Lanuevainformacion esta subordinada al subsunsor.

[1. El Aprendizaje Supraordinado (Superordenado) “ocurre cuando una nueva proposicion
se relaciona con ideas subordinadas especificas ya establecidas, “tienen lugar en el
curso del razonamiento inductivo o cuando el material expuesto... implica la sintesis
de ideas componentes” (AUSUBEL,; 1983:83)” (p.7).

[11. El Aprendizaje combinado “se caracteriza porque la nuevainformacion no se relaciona
de manera subordinada, ni supraordinada con la estructura cognoscitiva previa, Sino se
relaciona de manera general con aspectos relevantes de la estructura cognoscitiva” (p.
8).

Dados los tipos de aprendizaje desde lateoria de la asimilacion, Ausubel reconoce que este
proceso se puede dar: @) Por diferenciacion progresiva. Sucede cuando “los conceptos
subsunsores estén siendo reelaborados y modificados constantemente, adquiriendo nuevos
significados” (Palomino, s/f, p. 8); b) Por reconciliacion integradora. “Si durante la
asimilacion las ideas previas existentes en la estructura cognitiva son reconocidas y
relacionadas en € curso de un nuevo aprendizaje posibilitando una nueva organizacion y la
atribucion de un significado nuevo” (p. 8); ¢) Por combinacion. “Cuando el concepto nuevo
tiene la misma jerarquia que los conocidos” (Maldonado, s/f, p. 2).

Aprendizaje Mecanico. Lo que diferencia a este aprendizaje del anterior es que el aprendiz
no necesariamente debe conectar de manera satisfactoria la nueva informacion con la
preexistente. En otras palabras, lo que se aprende queda suelto. “Se produce cuando no
existe subsunsores adecuados, de tal forma que la nueva informacion es almacenada
arbitrariamente... “(independientemente de la cantidad de significado que tenga la
tarea)...” (Ausubel; 1983: 37)” (Palomino, s/f, p. 3)

Aprendizaje por Descubrimiento Aprendizaje por Recepcion

eLoque va a ser aprendido deber ser re- *El contenido o motivo de aprendizje se presenta
construido por el alumno antes de ser aprendido alalumno en su forma final, solo se le exige que
e incorporado significativamenteen la internalice o incorpore el material [...] que se le
estructura cognitiva. presenta de tal modo que pueda recuperarlo o

«El alumno debe reordenar la reproducirlo en un momento posterior.

informacion, integrarla con la estructura
cognitivay reorganizar o transformar la
combinacionintegrada de manera que se

[lustracién 8. Aprendizaje por Descubrimiento y Aprendizaje por Recepcion.

Fuente: Palomino, s/f.
Aprendizaje por Descubrimiento y Aprendizaje por Recepcion. Por otro lado, Ausubel hace
la distincion entre aprendizaje por descubrimiento y aprendizaje por recepcién, aclarando
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gue estos se pueden dar tanto en € aprendizge significativo como en € mecénico,
“dependiendo de la manera como la nueva informacion se almacena en la estructura
cognitiva” (p. 3); los cuales se describen en la ilustracion 8.

Modelos Mentales. “Johnson-Laird define modelos mentales como andlogos estructural es
de estados de cosas del mundo. Estos modelos sirven como instrumentos de comprensién e
inferencia” (Barrantes, 2006). Asi, cuando una persona se enfrenta a una nueva informacion
e construye un modelo mental para entenderla, describirla y pronosticar otro suceso. Este
modelo mental puede ser acertado o no, es decir, es posible que funcione, como también
puede necesitar ser modificado para hacerlo. A continuacién un esquema explicativo de
este modelo, propuesto por Rodriguez (2003).

LLa Teoria de los Modelos Mentales
(Johnson-Laird)

Modelos 1mentales

Razonamiento
Proposiciones Imagenes
Representaciones mentales

Individuo < > Munde
(internas)

[lustracion 9. Teoria de los Model os Mental es (Johnson-Laird).
Fuente: Rodriguez, 2003.

Teoria de los campos conceptuales. “La teoria de los campos conceptuales es una teoria
cognitiva [propuesta por Gérard Vergnaud] que pretende ofrecer un referencial estudio del
desarrollo cognitivo y del aprendizaje de competencias complejas” (Barrantes, 2006, p. 6).
Luz Marina Casallas Gémez y Javier Mauricio Buitrago (2004) mencionan:

atiende a la necesidad de romper con la atomizacion del saber, por cuanto establece
relaciones entre conceptos béasicos y otros conceptos desde las matematicas y las
clases de situaciones asociadas a campo; como a su vez nos permite andizar €
desarrollo de competencias matematicas arededor de un campos de problemasy por
tanto su evaluacion (p. 2).

Ademés, indica Rodriguez (2004):

El objeto que persigue Vergnaud (1996) es entender cudles son los problemas de
desarrollo especificos de un campo de conocimiento. Ese conocimiento lo
aprehende €l sujeto formando parte de sus estructuras cognitivas por un proceso de
integracion adaptativa con las situaciones que vive, proceso que se desarrolla a lo
largo del tiempo. (p. 7)
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Los conceptos clave de esta teoria son: campo conceptua, esquema, situacion, invariante
operatorio (teorema-en-accion o concepto-en-accidn), y su propia concepcion de concepto.
Aclarando que toda esta teoria funciona gracias a las formas o representaciones, las cuales
pueden ser linglisticas 0 no linglisticas, puesto que permiten representar € concepto, sus
propiedades, las situaciones y los procedimientos de tratamiento; reconociendo asi una vez
mas la importancia del lenguaje en € proceso de aprendizaje. A continuacion una breve
descripcion de ellos.

Conceptos y Esguemas. Acerca de los conceptos Vergnaud (1990, Godino (Trads)) inicia
Su argumentacion con tres premisas importantes: a) “Un concepto no puede ser reducido a
su definicion... A través de las situaciones y de los problemas que se pretenden resolver es
como un concepto adquiere sentido para el nifio (p. 1); b) “si se quiere considerar
correctamente |la medida de la funcién adaptativa del conocimiento, se debe conceder un
lugar central a las formas que toma en la accion del sujeto” (p. 2); c) “e conocimiento
racional es operatorio 0 no es tal conocimiento” (p. 2).

Acerca de | as situaciones considera que deben entenderse como tareas 'y no en e sentido de
situacion didactica de Brousseau. Asi, “considera que toda situacion compleja se puede
analizar como una combinacion de tareas” (Barrantes, 2006, p. 3); Yy sugiere que “cualquier
situacion puede reducirse a una combinacion de relaciones de base con datos conocidos y
desconocidos” (p. 4). Ademas, menciona que se puede distinguir dos clases de situaciones:

a) Aquellas “para las cuales el sujeto dispone en su repertorio, en un momento dado de su
desarrollo y bajo ciertas circunstancias, de competencias necesarias para el tratamiento
relativamente inmediato de la situacion” (Vergnaud, 1990, Godino (Trads.), p. 2);

b) Aquellas “para las cuales el sujeto no dispone de todas las competencias necesarias, lo
gue le obliga a un tiempo de reflexion y de exploracion, de dudas, tentativas abortadas, y
le conduce eventualmente al éxito, o al fracaso” (p. 2).

De aqui Barrantes (2006) realiza un valioso aporte acerca de los conceptos, a inferir que:

Los conocimientos solo adquieren generalidad si |os elementos que los definen son
aprehensibles por el sujeto, a margen de referencias a situaciones particulares. Esto
implica que deben estar integrados en una red de conceptos que € sujeto ha
comprendido mediante un proceso de reflexidn sobre estos conceptos y teoremas en
acto (p. 2).

Para Vergnaud, sigue Barrantes, el concepto de esquema “se refiere a la organizacion
invariante de la conducta para una clase dada de situaciones. Es en |os esquemas donde se
debe investigar los elementos cognitivos que le permiten a la accion del sujeto ser
operatoria” (p. 2). Ademas, “los esquemas conllevan a la automatizacion que, junto con las
decisiones conscientes, esta presente en todas nuestras conductas” (p. 2).

En consecuencia, un esquema no siempre puede ser eficaz, por g emplo en e segundo caso
de clases de situaciones, varios esquemas pueden ser funcional es parcialmente, pero deben
ser modificados y combinados para lograr la totalidad de su funcionamiento, mientras que
el primer caso, se necesita solo de un esguema totalmente funcional. Asi, “el
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funcionamiento cognitivo del sujeto se basa en el repertorio de esquemas disponibles” (p.
2).

De este modo, necesariamente deben presentarse situaciones conocidas y Situaciones
nuevas. Asi, cuando en € proceso de aplicar de modo no tan eficaz un esquema de una
clase de situaciones a una clase mas pequefia (de nuevas situaciones), es necesario
establecer analogias, semeganzas en agunos aspectos y diferencias en otros, entre
situaciones a las que € esguema era operatorio para € sujeto y aguellas nuevas. Esto
implica que la clave de la generalizacién del esquema estd en € reconocimiento de
invariantes. De este modo, Vergnaud introduce asi laidea global de invariantes operatorios
como los conocimientos contenidos en los esquemas Y los clasifica en *“conceptos-en-acto”
y “teoremas-en-acto” (esto es, conceptos y teoremas que, sin ser explicitos, dirigen las
conductas del sujeto).

Con esto, Vergnaud considera un concepto como unatripleta formada por tres conjuntos: a)
el de las situaciones que dan sentido a concepto; b) e de los invariantes sobre el que
reposa la operacionalidad de los esquemasy ) €l de las formas (representaciones).

Campos Conceptuales. Segun Rodriguez (2004) el campo conceptual es unaidea a la que
Vergnaud llega porque entiende que es absurdo abordar por separado e estudio de
conceptos que estén interconectados. Al considerar que esos conceptos, que no tienen
sentido aisladamente, se construyen y operan en el conocimiento humano en funcion de las
situaciones alas que € sujeto se enfrenta, como ya se habia mencionado inicialmente; y en
ese proceso entran en juego procedimientos, concepciones y representaciones simbdlicas,
con el objeto de dominar esas situaciones, parafraseando a Vergnaud (1983, citado en
Rodriguez, 2004). De este modo, un campo conceptual es un conjunto de situaciones en las
gue e mangjo, €l andlisisy e tratamiento que realiza la persona regquieren una variedad de
conceptos, procedimientos y representaciones interconectadas en estrecha conexion. En
palabras de Barrantes (2006) un campo conceptual es “un conjunto de situaciones,
conceptos y teoremas” (p. 3).

Con € fin de abreviar pasos inoficiosos detallando |a teoria de Vergnaud, cuando no un fin
de esta investigacién, se considera pertinente referirse a la ilustracion 10, que muestra un
esguema ofrecido por Rodriguez (2003) explicando muy bien su funcionamiento de manera
precisa, claray coherente.

El aporte del concepto de los modelos mentales de Jhonson-Jaird a la teoria de los campos
conceptuales, siguiendo las ideas de Rodriguez (2004), esta en comprender que “desarrollar
conocimiento no es mas que una paulatina construccion de representaciones mentales, que
dan cuenta de la realidad; ésta se termina conceptuando a través de esquemas (Rodriguez y
Moreira, 2002 b)” (p. 7).

De esta manera “en la medida en que un esquema de asimilacion es la organizacion
invariante de la conducta y que incluye invariantes operatorios, es una estructura menta
que goza de estabilidad” (p. 7). Rodriguez explica mas detalladamente:

Una vez construido un esquema, €l sujeto o usa, asimilando asi situaciones de una
determinada clase. Pero ante algo nuevo, necesita algin mecanismo Util que le
permita aprehenderlo, captar esa nueva situacion y hacerle frente; ese algo es una
representacion que lo dota de poder explicativo y predictivo y eso es un modelo
mental. Una vez que esa nueva Situacion dga de serlo a presentarsele
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repetidamente, el individuo adquiere dominio sobre esta clase, dando lugar a una
organizacion invariante de su conducta y eso es un esquema (Moreira, 2002; Greca
y Moreira, 2002; Rodriguez y Moreira, 2002 a). Asi, se establece un puente entre
aquello que constituye la representacion primera en la memoria episddica (model os
mentales) y aquello que permanece en lamemoria de largo plazo (esquema) (p. 7).

Desde esta perspectiva las dos teorias en cuestion son compatibles y complementarias entre
ellas e intrinsecamente se aproximan a conjugarse con la teoria del aprendizaje
significativo. Para reafirmar esta complementariedad es importante atender a Caballero
(2003) a concluir que la Teoria del Aprendizaje Significativo y la Teoria de los Campos
Conceptuales son coincidentes a considerar que la significatividad del aprendizaje es un
proceso progresivo que requiere tiempo. Ademas, segun Rodriguez (2004) “en ambas se
hace necesario llevar a cabo el analisis conceptual del contenido objeto de estudio” (p. 8).
Por otro lado, |ateoria de los campos conceptual es permite visuaizar desde otro angulo la
teoria del aprendizaje significativo, aportando un significado mas rico sobre todo a lo que
se refiere a los conceptos. De acuerdo con Rodriguez “Efectivamente, complementa su
concepcion, revalorizandolo en e sentido de que lo que resulta significativo y, por tanto,
perdurable, es el esquema de asimilacion que determina la conducta” (p. 8).

De aqui que estos tres referentes tedricos brinden una perspectiva conjunta del aprendizaje
significativo, mucho mas fuerte y rica en potencialidades, cuyo funcionamiento descrito por
Rodiguez de manera muy clara, se menciona a continuacion:

La nueva informacién potencialmente significativa, a, (que se correspondera con
una nueva situacion), interacttia con unaidea de anclagje o subsumidor, A, generando
el producto de interaccién a A”, ya que ambos se ven modificados en esainteraccion
porque se produce interpretacion del nuevo contenido por parte del sujeto, en
funcion del subsumidor relevante que utilice. Esa interpretacion que se produce en
la hora (en la memoria episodica) puede entenderse como un modelo mental. La
idea de anclgje o subsumidor puede considerarse como un esguema de asimilacion,
en tanto que idea relevante, claray estable presente en la estructura cognitiva (en la
memoria a largo plazo). Si se expone a la persona a situaciones similares, se va
produciendo dominio de las mismas, o que conduce a que se active e mismo
esquema, ya que esta presente en su estructura cognitiva. No se requiere la
construccién de un modelo mental, puesto que se dispone de una representacion
cognitiva mas estable, que es € esquema de asimilacion. Ante una situacion
novedosa que no puede ser tratada cognitivamente con este esquema, porque no
resulta suficientemente explicativo y predictivo, esto es, no permite una
automatizacién u organizacion invariante de la conducta, e individuo genera
nuevamente un modelo mental que le permite aprehender su mundo en la hora, en €l
momento en e que le surge lo inesperado. De este modo, se produce unainteraccion
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[lustracion 10. Mapa Conceptual Teoria de los campos conceptual es.
Fuente: Rodriguez, 2003.
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dialéctica entre model os mentales y esquemas que justifica la asimilacion y la retencién de
nuevo contenido vy, por lo tanto, € aprendizaje significativo, dado que A" (lo que gueda en
la estructura cognitiva) es un esquema de asimilacion modificado, mas rico, mas
explicativo, originado con & concurso del modelo mental y del esquema (p. 8).

Para concluir, en lailustracion 11 se presenta un esgquema adaptado por Moreira (2000) y
presentado en Rodriguez (2003), sobre el funcionamiento anteriormente descrito.

Esquema de A similacién Esquema de
Situacion asimilacion situacion asimilacion
conocida nueva modificado
Informacion Subsumidor MOdelO
mental
. , Resulta v . _Se disocia , ., Se reduce a .
a interactua con A F: M — +ta — A

Asimilacion
Fase de retencion

Asimilacion obliteradora
(olvido)
Residuo

subsumidor
modificado

[lustracion 11. Aprendizaje significativo: unavision conjunta.
Fuente: Rodriguez, 2003.

4.4. Semidticay Educacion Matemética (R. Duval)

...en el ambito educativo es posible afirmar entonces, que las relaciones
pedagdgicas en tanto interacciones humanas (docente-estudiante; estudiante-
estudiante; maestro-conoci miento-estudiante) que son, o deben ser, comunicativas,
discursivas y significativas, se constituyen en, desdey a partir del lenguaje.
(GarciaN, 2005)

Antes de abordar el tema como tal, es necesario establecer |as definiciones de |os conceptos
comunicacion, lenguay lengugje para el desarrollo de lateoria a seguir.

Comunicacion, la lengua y €l lenguaje. Es complicado tener una definiciéon universal de
estos conceptos, porque cada autor, dependiendo de las tendencias ideol6gicas gque tenga
sobre e mundo que le rodea conceptualiza cada paabra de un modo diferente. De modo
gue para los fines educativos que competen a esta investigacion y entendiendo e grupo
social y cultural a cual vadirigida, se tienen en cuenta las definiciones dadas por Ramirez
& Castaieda (2003).
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Comunicacién. “Lacomunicacion es un proceso por € cua una o més entidades o personas
interactUan a través de codigos que se transmiten por un cana y que buscan lograr un
propdsito en quien lo recibe” (p. 10). La comunicacion es un aspecto importante de la
sociedad puesto que gracias a ella e ser humano es colectivo y social. Ademas, la
comunicacion “es una opcion por ser un valor primordial del ser humano; es un esfuerzo
porque implica transformaciones, atencion a simbolos, esfuerzo de interpretacion;
compartir los significados y valores” (p. 10).

La definicion de comunicacion que se toma en cuenta es la ofrecida por €l National Joint
for the Communicative Need of Persons with Severe Disabilities:

“La comunicacion es cualquier acto por el cual una persona da o recibe de otra
persona informacion acerca de las necesidades personales, deseos, percepciones,
ocimientos 0 estados afectivos. La comunicacion puede ser intenciona o no
intencional, puede 0 no involucrar signos convencionales 0 no convencionales,
puede tener formas linguisticas 0 no linguisticas y puede ocurrir através del habla o
de otras formas (1992)” (citada en Ramirez & Castafieda, 2003, p. 10).

Lengua y Lenguaje. Desde la perspectiva de Ramirez, P. & Parra, J. (2003), “establecer
una distincion entre lengua y lenguaje, ayuda a comprender la situacion que debe enfrentar
un nifio que nace sordo o adquiere una sordera en la infancia temprana, con relacion a
desarrollo de su competencia comunicativa” (p. 11).

Reconociendo la importancia de dicha diferenciacion, en este trabgo se entiende el
lenguaje desde tres miradas, compatibles y relacionadas entre si, que sirven de sustento
paraver su importanciaen la educacion del sordo.

Primero, se comprende “el lenguaje como un atributo propio de los seres humanos” (p. 11),
lo cual le da un carécter natural. Ademés, Bronkcart (1985, p.10) advierte: "La nocion del
lenguagje es puramente tedrica, es la <instancia> o <facultad> que se invoca para explicar
gue todos los hombres hablan entre si* (citado en Ramirez & Parra, 2004); es decir, los
seres humanos nacen con la capacidad de “desarrollar ese instrumento mental propio de la
especie, que les permite simbolizar e mundo y construir € conocimiento acerca de €,
[salvo en casos]... excepcionales de lesiones cerebrales o retardo mental profundo” (p. 11)
donde el desarrollo no es normal.

Segundo, sefiala Bruner, (1990, p.23) "que la aptitud humana es biol gica en sus origenes y
cultural en los medios con los que se expresa’ (citado en Ramirez & Parra, 2004), es decir,
el lenguaje es un fendmeno cultural que solo es posible através de lainteraccion social.
Tercero, desde un punto de vista ontoldgico se concluye que: “somos seres de lenguaje y el
fundamento de cualquiera de nuestros actos asi como también la comprension de los
mismos, es impensable al margen de éste” (Garcia, 2005, p. 57). En ese sentido, “se destaca
no solo e caracter fundamental del lenguaje en la construccion de lo propiamente humano,
sino que ademas se le otorga un papel definitorio en las diferentes actividades del hombre;
por lo tanto, la educacion, en tanto proceso construido en sociedad, estaria mediada e
incluso determinada por este uso” (p. 58).

Como €l lenguaje es inherente a ser humano y hace parte de todas sus actividades, incluida
la educativa, es vital prestarle especial atencién a la hora de pensar en la educacion
mateméatica del sordo; condicion que exige tomar en cuenta otro concepto que viene
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adherido al de lenguaje, € de lengua. Segin Ramirez & Parra, las lenguas o idiomas han
sido creadas por los grupos humanos con € fin de poner en funcionamiento e lenguage.
Una definicion de lengua que complementa la explicacion anterior es la ofrecida por
Saussure (1980):

Para nosotros, no se confunde con el lenguaje; no es méas que una parte determinada
de d, cierto que esencia. Esalavez un producto socia de lafacultad del lenguaje y
un conjunto de convenciones necesarias, adoptadas por € cuerpo socia para
permitir el gercicio de esta facultad en los individuos (p.35) (citado en Ramirez &
Parra, 2004, p. 12).

El cardcter natura dd lengugje se hereda a las lenguas, por elo se habla de lenguas
naturales. Estas lenguas pueden tener significantes de naturaleza auditivay vocal, llamadas
lenguas orales (LO); o también, “estan las lenguas de sefias (LS) utilizadas por las personas
sordas, las cuales son de tipo visua y cinético” (Ramirez & Parra, 2004, p. 12). Las LS son
catal ogadas como |enguas naturales, porque:

e Han surgido da interior de las comunidades de sordos sus usuarios, y evolucionan
naturalmente en e tiempo.

e Son adquiridas siguiendo un proceso natural y dindmico si € nifio es expuesto a ellas.

e Poseen una organizacion gramatical que sigue los principios de las lenguas humanas,
con patrones independientes para cada lengua de sefias.

e Cumplen con la funcién de desarrollar la capacidad del lengugje en los nifios, mediante
su uso regular, permiten el desarrollo normal de lainteligencia, ademés de cumplir con
lafuncion comunicativa (p. 12).

La importancia de realizar una distincion entre lengua y lenguaje concierne a la educacion
de una persona sorda, porgue facilita comprender gque la causa de que € nifio sordo no se
apropie de la lengua oral usada en su entorno no es la incapacidad para desarrollar un
lenguaje, ni tampoco una deficiencia cognoscitiva, “el problema esta en el bloqueo en el
canal de acceso delainformacion” (p. 12).

Recordando la tercera mirada del concepto de lenguaje, y considerando e uso de las
lenguas y su relaciéon con la educaciéon del sordo, Ramirez & Parra (2003) citan una
apreciacion substancial de Brumfit (1990), quien expresa: ““El lenguaje, naturalmente, es
mucho més gue la educacion; y la educacion es mucho més que € lenguaje; sin embargo,
ninguno puede ser desmembrado del otro, cada uno abarca al otro” (citado por Cuervo &
Florez, 1993)” (p. 13).

Lamentablemente, “en la educacion del sordo la errénea comprension sobre esa relacion, ha
llevado por mas de un siglo, a confundir las précticas educativas con las aplicaciones
metodoldgicas para el desarrollo del habla” (p. 13), con la falsa creencia de que al volver a
los sordos usuarios de una lengua oral se corrige el problema de lenguaje y como resultado
se solucionan los problemas educativos. Las nuevas propuestas educativas, como la de
educacion bilinglie deben cuidarse de repetir este error con el uso de las LS, puesto que la
educacion tiene que ver mucho con € lenguagje, pero no es sinénimo de este. Por eso,
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Ramirez & Parra (2003) aciertan a afirmar:

La transformacion de la educacion para los sordos implica mas que la aceptacion de
la lengua de sefias en € espacio escolar, y de los sordos como agentes educativos,
como lo plantea Skliar (1996) “la educacion para los sordos plantea una
reorganizacion ideoldgica, curricular y cultural, que incluya también criterios
adecuados de evaluacion de la propuesta” (p. 13).

Una de las actividades académicas, incluyendo el area de mateméticas, donde € lenguaje es
primordia es la argumentativa, de ali que Raymond Duval, reconocido estudioso de la
educacion matemética, preste atencion alainfluencia de la argumentacion en el aprendizaje
de las mateméticas y su diferencia con la demostracion, siendo consecuencia directa de este
interés centrar su mirada en la semicdtica de las mateméaticas y en si de la educacion
matematica.

Teniendo en cuentaque Duval define un razonamiento de la siguiente manera:

un razonamiento es una organizacion de proposiciones que se orienta hacia un
enunciado-objetivo para modificar € valor epistémico gque dicho enunciado-objetivo
tienen dentro de un campo de conocimientos dado; o en un ambiente socia dado y
que, consecuentemente, modifica e valor de verdad cuando se cumplen ciertas
condiciones particulares de organizacion (Duval, 1992) (p. 31).

Considera gue tanto la argumentacién como la demostraciéon son razonamientos y que la
diferencia entre ellos esta en la forma de organizacion. Ademés, agrega que la
argumentacion esta mucho mas cercana a los procesos de comprension de los lenguajes
naturales, mientras que la organizacién de la demostracion “abstrae” de cualquier valor
epistémico ligado a la comprensién espontanea de las proposiciones, cuya justificacion es
de naturaleza deductiva y no solo semantica. De aqui que |la argumentacién sea mas cercana
al estudiante que la demostracion. Pero no hay que confundir que argumentar es demostrar,
cada uno de estos razonamientos tiene sus propias caracteristicas, de las cuales solo se
menciona e hecho de su existencia por la no pertinencia de ser tratadas en este trabajo de
investigacion.

Lo que si cabe resdtar es que la argumentacién juega un papel irremplazable en la
actividad humana, puesto que cobra vida cada vez que se trata de una situacion que pueda
ponerse en duda y requiera una justificacion. Y aungue no es la Unica forma de razonar,
puesto que también estd la demostracion y la explicacion, la argumentacion hace parte del
proceso de formaciéon del ser humano, como ser critico y reflexivo. Ademas, su intima
relacion con los lenguajes naturales es otra justificacion para dar por sentada laimportancia
de un estudio linguistico como & que ocupa a esta investigacion.

Por otra parte, es sabido que € lengugje consta de cuatro componentes fundamentales:
semidtico, semantico, pragmatico y sintactico. Para este trabajo de investigacion se tendra
en cuenta el primero, es decir el encargado del “estudio de los signos, su estructura y la
relacion entre el significante y el concepto de significado” (Wikipedia (a), s/f), por “el
hecho de que los artefactos y 1os signos son portadores de convenciones y formas culturales
de significacion que hacen a la semidtica un campo muy bien situado para entender las

68



relaciones entre los signos a través de los cuales piensan los individuos y € contexto
cultural” (Radford, en prensa-1, Citado en Radford, 2006, p. 2), aunque sin desmeritar la
importancia del estudio de los otros.

Ramirez y Castafieda (2003) afirman que la sordera no afecta la capacidad semiética
comunicativa de los sordos puesto que “ellos despliegan sus habilidades comunicativas
haciendo uso de los canales sensoriales que tienen a disposicion para interpretar todos los
signos y simbolos que circulan en la cultura” (p. 11).

Acercadelasemidticay larelacion pedagdgica Espino (2004) menciona:

De hecho, quien dice semidtica dice didogo, intercambio, relacidn, construccién

colectiva de las ssmbol ogias sociales, etc., pero planteemos a gunos g emplos:

e ¢Nos preocupamos en conocer cuaes son los codigos y procesos simbdlicos que
imperan entre nuestros a umnos?

e ¢;Consideramos a nuestros estudiantes como meros receptores del conocimiento
0, en cambio, como interlocutores productores de sentido?

e ¢Nuestras propuestas didacticas permiten el intercambio y la dialogicidad de los
signos? O por el contrario, ¢son una suerte de ‘imperialismo semioldgico’ donde
solo valen nuestros “objetos, practicas, discursos e imaginarios”?

e ¢lnvestigamos etnogréficamente las diversas construcciones simbdlicas que se
despliegan dentro y fuera del medio escolar, de manera que nuestra labor
educativa sea una tarea contextualizada y fecunda?

e (Consideramos la cultura —y por intrapolacion, € saber- un ente estanco, ya
dado, y por tanto, simplemente transmisible (‘siempre he ensefiado asi’) o, como
bien apunta Avila Penagos (2001), entendemos la cultura como una “inmensa red
de significados”, como “un inmenso texto, abierto a las posibilidades de nuevas
resignificaciones e interpretaciones a partir del trabgjo reflexivo y critico que
hace la préctica educativa con las nuevas generaciones”? (p. 32).

Luis Puig (1994) por su parte menciona:

Sin embargo, desde € punto de vista en que yo quiero situarme, una semicética de
las mateméticas no ha de centrarse en €l estudio de los signos, sino de los sistemas
de significacion y los procesos de produccion de sentido. Entonces, esa diferencia
entre un “signo artificial” —que seria € propiamente matematico y cuyos modos de
uso o de asignacion de referente especificos habria que estudiar— deja de ser
crucial, para colocar en primer plano € sistema de signos considerado globalmente
—o0 los sistemas de signos—, y lo que hay que calificar de “matematico” no es sélo
un tipo particular de signos, sino sobre todo determinados sistemas de signos —es
decir, no hay que hablar de sistemas de signos matematicos sino de sistemas
matematicos de signos, y solo en € interior de tales sistemas mateméticos habra que
estudiar el modo particular de combinacidn en que se presentan signos cuya materia
de laexpresion es heterogénea (p. 8).
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Este es uno de los caminos que favorece la blusgueda de soluciones a los cuestionamientos
de Espino, puesto que permite concentrarse no en la actividad del matematico sino del
educador matemético. Por su parte Raymond Duval en este mismo orden de ideas, en su
libro Semiosis y Pensamiento Humano “discute el problema de la heterogeneidad
semidtica, heterogeneidad en que subyace una de las dificultades mayores del aprendizaje
de las matematicas, esto es, pasar de un tipo de representacién a otro” (Radford, 2006, p.
10). Segun Radford (2006), Duva cree que a analizar las producciones mateméticas la
semidtica juega un papel definitorio, cuyas herramientas de caracter complejo deben
adaptarse a la actividad matematica. Para comprender tales producciones desde & enfoque
semiético enuncia tres preguntas cruciales, las cuales discute alo largo del texto: una sobre
la pertinencia de la distincion entre significante y significado (similar a la propuesta por
Saussure), otra en torno a la clasificaciéon de los signos, y, finalmente, otra referente a la
comparacion entre un andlisis funcional y un andlisis estructural de los signos.

Ademés, Duva explica las relaciones entre semiosis y noesis, las cuaes intervienen en los
procesos de aprendizaje de las personas. A continuacion una descripcion de los aspectos
més rel evantes.

Se define Semiosis como “la aprehension o la produccidn de una representacion semiotica”
(Duval, trad. 2004, p. 14). Por su parte la Noesis se refiere a *“|los actos cognitivos como la
aprehension conceptual de un objeto, la discriminacion de una diferencia o la comprension
de una inferencia” (p. 14).

Duval concluye que “No hay noesis sin Semiosis” (p. 16), es decir, sin € recurso a una
pluralidad a menos potencial de sistemas semidticos; recursos que implican la
coordinacion de esos sistemas semidticos por parte del sujeto mismo, no se garantiza la
comprension de |os objetos mateméticos.

Seglin Azcarate & Camacho (2003), Duval parte de la hip6tesis: la actividad cognitiva en
matematicas tiene al menos dos caracteristicas que la diferencian de actividades cognitivas
en otras areas del conocimiento: primero, para conocer un objeto matemético
necesariamente debe recurrirse a un sistema semidtico de representacion aunque sea
rudimentario; segundo, los registros semidticos de representacion usados en mateméticas
son diversos segln las necesidades, donde la lengua materna es tan solo uno de dichos
registros. Ademas, sefida que no se debe confundir, bajo ninguna circunstancia, entre el
objeto matemético y su representacion semiotica.

De esta manera, la actividad matemética consta de dos caracteristicas: el cambio y la
coordinacion de los registros de representacion semidtica. Se entiende por cambio “a la
conversion de la representacion de alguna cosa en una representacion de esta misma cosa
en otro sistema semidtico” (p. 140). Y ya que los registros de representacion son varios, es
necesario crear lazos de coordinacion entre ellos. De esta manera se logra €l aprendizaje de
las mateméticas.

En € capitulo 4 se amplia el tema del andlisis funciona de los registros de representacion,
asi como las mateméticas vistas como un lengugje, especificando en el lenguaje algebraico
y las relaciones semioti cas existentes entre lenguaje matemético y lengua natural .

Por ahora, basta con indicar la perspectiva de Juan Godino y Angel Recio, que
complementa las ideas anteriores y sintetizan la relacion entre la semidtica en la educacion
matemética y lateoria de los campos conceptuales de Vergnaud.
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Juan Godino y Angel Recio (2005), han tomado la triada epistemoldgica de Steinbring,
cuyos e ementos son concepto, signo/simbolo y objeto/contexto de referencia y la tripleta
conceptual de Vergnaud para consolidar un modelo tedrico que incluye tres tipos de
entidades basi cas, estas son: fenomenol ogias, notaciones y generalizaciones.

Entre las fenomenologias estan las situaciones-problemas, aplicaciones, tareas, en generd,
las entidades extensional es que inducen actividades mateméticas.

Las notaciones se refieren a tipo de representaciones materiales ostensivas usadas en la
actividad matemética (términos, expresiones, simbolos, graficos, tablas, diagramas, €tc., en
general entidades notacionales). El estudio funcional y estructural de estas notacionesy los
sistemas semidticos a los cuales pertenecen, en este trabgjo se pretende hacer desde la
teoriade Duval.

Y estan las generalizaciones, es decir, las ideas mateméticas, abstracciones (conceptos,
proposiciones, procedimientos, teorias, esto es, entidades intensionales).

Estas se encuentran relacionadas con la teoria de los campos conceptuales de Vergnaud,
porque para é un concepto es una tripleta formada por € "conjunto de situaciones que
hacen significativo e concepto, el conjunto de invariantes que constituyen el concepto y €l
conjunto de representaciones simbdlicas usadas para presentar €l concepto, sus propiedades
y las situaciones a las que se refiere” (Vergnaud, 1982, p. 36, citado en Godino & Recio,
2005).

45. Variabilidad y Pensamiento Variacional

Uno de los aspectos de las mateméticas que ha dejado huella, y que hoy en dia se consolida
como uno de los gjes principales del pensamiento matematico, es €l estudio de |os procesos
de variacion y cambio. Desde las tablillas de arcilla de los babilonios hasta la actuaidad
estos procesos forman parte del desarrollo del ser humano en todas sus dimensiones, puesto
gue circulan permanentemente en multiples situaciones de la vida cotidiana; y por ende
anuncian por si mismos la importancia de ser incluidos en los curriculos de matematicas
escolares de Colombia. Ademas, de acuerdo con Castiblanco, Urquina & Acosta (2004) “el
estudio de procesos de variacion y cambio constituye uno de los aspectos de gran riqueza
en el contexto escolar” (p. XXV), por tanto deben ser explotados.

Ahora, que estos procesos deban estudiarse en la escuela no es sinbnimo de ser fécilmente
asimilables; en efecto, es imprudente caer en e error de pretender ensefiarlos de una
manera arbitraria y muy poco afable, como una serie de resultados técnicos con un solo
sentido, el operatorio.

En Colombia a partir de la década de los 70’s en la educacion se da un vuelco, proponiendo
al estudiante como € centro y al maestro como orientador del proceso educativo. Ademés,
se construye “el marco general de la propuesta de programa curricular de matematicas
(MEN, 1990)” (p. 12), en la cual se incorporan los sistemas analiticos de manera explicita
como parte de los contenidos béasicos para la educacion basica secundaria. Asi seredizala
primera aproximacion a estudio de situaciones de cambio empleando diversos sistemas de
representacion: analitico, grafico, tabular, verbal y escrito.

A finales de la década de los noventa “la construccion participativa de los Lineamientos
curriculares de mateméticas (MEN, 1997), en los cuales se enriquece la perspectiva
respecto a la naturaleza e importancia de contribuir a desarrollo del pensamiento
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variacional” (p. 13), e influenciados entre otras por las teorias del aprendizaje significativo
de Ausubel y de los campos conceptual es de V ergnaud:

Se propone € inicio y desarrollo del pensamiento variaciona como uno de los
logros para alcanzar en la educacion basica, |0 cua presupone superar |a ensefianza
de contenidos matematicos fragmentados y compartimentalizados, para ubicarse en
el dominio de un campo conceptual, que involucra conceptos y procedimientos
interestructurados y vinculados que permitan andlizar, organizar y modelar
matemati camente situaciones y problemas tanto de la actividad practica del hombre,
como delas ciencias y las propiamente matematicas donde la variacion se encuentre
como sustrato de ellas... Abordado asi €l desarrollo del pensamiento variacional, se
asume por principio que las estructuras conceptuales se desarrollan en e tiempo,
que su aprendizaje es un proceso que se madura progresivamente para hacerse mas
sofisticado, y que nuevas situaciones probleméticas exigiran reconsiderar 1o
aprendido para aproximarse alas conceptualizaciones propias de las mateméaticas (p.
13, 14).

Es en los lineamientos curriculares donde aparece explicitamente la idea de pensamiento
variacional. Este término se introduce “con la intencién de profundizar un poco mas en lo
gue se refiere a aprendizaje y mango de funciones como modelo de situaciones de
cambio... el pensamiento variacional es la capacidad para darle sentido a las funciones
numéricas y mangarlas en forma flexible y creativa, para entender, explicar y modelar
situaciones de cambio, con € propésito de analizarlas y transformarlas” (p. 17).

Segun, Castiblanco, Urquina & Acosta (2004) respecto a pensamiento variaciona se han
encontrado algunos aportes significativos:

El primero esidentificar la principal caracteristica de las situaciones de variacion y cambio:
estas se desarrollan en el tiempo; el cual puede variar continua o discretamente.

“Consideraremos dos formas de modelacién de situaciones en las que interviene el
tiempo. La primera cuando... se considera el tiempo fluyendo de manera
ininterrumpida. En estas circunstancias hablaremos de variacion continua. El
modelo genera para el estudio de estas situaciones es € de funciones de variable
real.

La otra forma de modelar una situacion en la que interviene € tiempo serd
cuando se observa la situacion en instantes espaciados de tiempo (Algo asi como
cada una de las fotografias consecutivas de una pelicula que registra la situaciéon en
estudio). En este caso hablaremos de variacion discreta. Lo que distingue estaforma
de modelar de la anterior es que podremos enumerar cada uno de los instantes
observados y por consiguiente parametrizar la situacion con los nimeros natural es.
El modelo general para € estudio de estas situaciones es € de las sucesiones
(funciones de variable entera) (p. 18).

Segundo, la identificacion de agunos de los nucleos conceptuales matematicos que se
consideran parte del pensamiento variacional. Estos son:
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e |as magnitudes;

e Continuo numérico, reaes, en su interior los procesos infinitos, su tendencia,
aproximaciones sucesivas, divisibilidad;

e |afuncién como dependenciay modelos de funcion;

e e dgebra en su sentido simbdlico, liberada de su significacion geométrica,
particularmente la nocion y significado de la variable es determinante en este campo;

e modelos matematicos de tipos de variacion: aditiva, multiplicativa, variacion para medir
el cambio absoluto y para medir e cambio relativo. La proporcionalidad cobra especid
significado.

Tercero, se halla que “la variacion se encuentra en contextos de dependencia entre variables
0 en contextos donde una misma cantidad varia (conocida como medicion de la variacion
absoluta o relativa)” (p. 14), y se reconoce que “Estos conceptos promueven en el
estudiante actitudes de observacion, registro y utilizacion del lenguaje matematico” (p. 14).

Cuarto, se llega a acuerdo de que & conocimiento matematico se adquiere a través de
sistemas de representacion, y que entre los “asociados a la variacion se encuentran los
enunciados verbales, 1as representaciones tabulares, las gréficas de tipo cartesiano o sagital,
las representaciones pictéricas e iconicas, la instruccional (programacion), la mecanica
(molinos), las formulas y las expresiones analiticas” (p. 14).

Quinto. Las situaciones de variacion y cambio se pueden describir e interpretar desde un
punto de vista cualitativo, gracias a la intervencion de algunas magnitudes que permiten
realizar aseveraciones de tipo comparativo, evolutivo o involutivo de la variable.

Ademés, se redliza una clasificacion de las formas de representacion de las situaciones de
cambio y variacion en dos tipos. formas de representacion cuditativa y formas de
representaci on cuantitativa. Cada una de éllas, se puede aplicar a una misma situacion, debe
disponer de sistemas de representacion familiares para €l grupo de estudiantes, y ofrecer
diferentes panoramas e informacion para su estudio.

Entre las formas de representacion cualitativa estan: escrita, pictoricay modelos fisicos que
simulen la situacion. A continuacion se describe cada una, basados en los aportes de
Castiblanco, Urquina & Acosta (2004).

e Escrita. Usa como sistema de representacion el lenguaje escrito. “El estudiante debe ser
capaz de escribir con sus propias palabras o que esta sucediendo en la situacion de
cambio al igual que las conclusiones que se deduzcan de sus observaciones” (p. 19).

e Pictérica. Se refiere a dibujos y gréficos, los cuales son usados como sistemas de
representacion alternos que “muestran de otra forma lo que el estudiante entiende acerca
de la situacion. Estos dibujos y graficos en un comienzo pueden ser muy concretos y
mostrar lo que sucede en diferentes momentos de la situacion de cambio” (p. 19).

e Modelos fisicos que simulen la situacion. Funcionan de manera similar a las anteriores,
aungue en este caso la situacion escrita se lleva a una modelacion real, con la cual es
posible constatar conjeturas e hipdtesis. Estos permiten “tener un entendimiento mas
concreto de la situacion de cambio. Hablar sobre los modelos y hacer preguntas sobre
los mismos ayudan en la identificacion de magnitudes presentes” (p. 19).
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Las formas de representacion cuantitativa son: representacion geomeétrica, representacion
tabular, representacion algebraicay representacion gréfica.

e Representacion geométrica. “Aparece cuando las magnitudes involucradas en la
situacién de cambio se asocian con longitudes de segmentos” (p. 19). Lo que diferencia
a esta clase de representacion de la gréfica, es su induccion a un reconocimiento del
comportamiento de la magnitud en cuestion como € de la longitud de un segmento,
puesto que se reconocen propiedades comunes de comportamiento algebraico y
continuidad gque posteriormente darén origen a la definicion formal de nimero rea y a
Su representaci On geomeétrica como punto de un gje numérico.

e Representacion tabular. Surge cuando es posible producir diferentes medidas de las
magnitudes involucradas en la situacion de cambio, que a ser estudiadas permiten
encontrar patrones de regularidad. “Los patrones de regularidad o los métodos de
regresion permiten encontrar expresiones agebraicas que condensan € comportamiento
de las variables involucradas y que se gustan a los datos que sobre los mismos se
tienen” (p. 20), para luego realizar predicciones.

e Representacion algebraica. Se pueden definir como expresiones algebraicas donde se
condensan toda la informacién obtenida de una representacion tabular. Estas expresiones
muestran comportamientos de las variables relacionadas con la situacion de cambio de
manera generalizada.

El estudio de expresiones algebraicas en e contexto de la variacion
contribuye de manera significativa en € desarrollo del pensamiento
algebraico (Ver, Approaches to algebra y Early Algebra), para extraer
informacién sobre el comportamiento de las variables involucradas en la
expresion, contribuird con la comprension del fendmeno en estudio y sera
una herramienta parala solucién de problemas (p. 20).

e Representacion grafica. Usando los datos de una tabla y un sistema de coordenadas
cartesianas se produce una grafica. También se puede producir la gréfica a partir de las
expresiones algebraicas obtenidas de latabla.

De esta manera, uno de los objetivos de la nueva propuesta es que los estudiantes
interactUen con funciones mas complejas y diferentes a las lineales y cuadréticas, ademas,
de abrir sus mentes a nuevos horizontes

Entre los resultados de esta reflexion profunda sobre el pensamiento variacional estan:
Primero, se hace énfasis en que € pensamiento variacional esta relacionado con |os otros
tipos de pensamiento.

El pensamiento variacional esta relacionado con |os pensamientos numerico (tablas,
patrones numéricos), geométrico (mecanismos geométricos y gréficas cartesianas),
algebraico (expresiones y ecuaciones), métrico (medicion de magnitudes en
situaciones de variaciéon y cambio) y estadistico (tratamiento de datos y
regresiones), através de las formas de representaci 0n cuantitativas de las situaciones
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de variacion y cambio. Esto quiere decir que no es posible dejar de lado los otros
pensamientos cuando se estudian situaciones de variaciéon y cambio (p. 21).

Segundo, la construccion de estdndares de matemaéticas relacionados con e desarrollo de
las competencias concernientes a este pensamiento. Los referidos a los grados sexto y
séptimo, octavo y noveno se muestran en la siguiente tabla.

Tablal

Estandares curriculares de matematicas paralos grados 6° y 7°, 8° y 9°

PENSAMIENTO VARIACIONAL Y SISTEMAS ALGEBRAICOS Y ANALITICOS

(diagramas, expresiones verbales
generalizadas y tablas).

» Reconozco el conjunto de valores
de cada una de las cantidades
variables ligadas entre si en
Situaciones concretas de cambio
(variacion).

* Analizo las propiedades de
correlacion  positiva y hegativa
entre variables, de variacién lined
o de proporcionalidad directa y de

proporcionalidad inversa  en
contextos aritméticos y
geométricos.

o Utilizo métodos informales

(ensayo y error, complementacion)
en la solucién de ecuaciones.

« Identifico las caracteristicas de las
diversas graficas cartesianas (de
puntos, continuas, formadas por
segmentos, etc.) en relacion con la
Situacion que representan.

Grados6°y 7° Grados 8°y 9°
» Describo y represento situaciones | <ldentifico relaciones entre propiedades de las
de variacion relacionando | gréficas y propiedades de las ecuaciones
diferentes representaciones | algebraicas.

» Construyo expresiones algebraicas equivaentes
auna expresion agebraica dada.

» Uso procesos inductivos y lenguaje algebraico
paraformular y poner a prueba conjeturas.

» Modelo situaciones de variacion con funciones
polindémicas.

* Identifico diferentes métodos para solucionar
sistemas de ecuaciones lineales.

» Analizo los procesos infinitos que subyacen en
las notaciones decimal es.

* Identifico y utilizo diferentes maneras de definir
y medir la pendiente de una curva que representa
en el plano cartesiano situaciones de variacion.

* Identifico la relacion entre los cambios en los
pardmetros de la representacion algebraica de una
familia de funciones y los cambios en las gréficas
gue las representan.

* Analizo en representaciones graficas cartesianas
los comportamientos de cambio de funciones
especificas pertenecientes a familias de funciones
polinbmicas, racionales, exponenciales 'y
logaritmicas.

Pero, detras de cada uno de estos estandares y de la propuesta realizada por € Ministerio de
Educacion Nacional sobre e desarrollo de pensamiento variacional, hay un problema: “La
calidad de la comprension de la situacion de variacion dependerd de las relaciones gue €
estudiante pueda establecer entre las diferentes representaciones” (Castiblanco, Urquina &
Acosta, 2004, p. 21). Y paralograr dicha comprension, los estudiantes deben comprender el
lenguaje algebraico. Entre |as tareas de esta labor estala comprension del uso y significado
de las letras, que va intimamente ligado a la comprension del concepto de variable, que no
es tarea facil pero si mas importante que las operaciones y los procedimientos, puesto que
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el estudiante a lograr desarrollar satisfactoriamente estas habilidades tendra herramientas
mas sblidas para enfrentarse a situaciones problémicas adjudicadas a procesos de variacion
y cambio.

De acuerdo con estas consideraciones, Martin Socas presenta en € articulo Dificultades y
Errores en € Aprendizaje de las Matematicas. Analisis desde El Enfoque Légico Semiético,
los resultados de las investigaciones en torno al Lenguaje Algebraico realizadas por €
grupo de Pensamiento Algebraico del Area de Didéctica de las Mateméticas de la
Universidad de la Laguna, en € cua se aborda el tema de las dificultades y errores en la
construccion del Lenguaje Algebraico, utilizando como marco tedrico de estudio €
Enfoque Logico Semidtico (ELOS).

Este enfoque, elaborado por dicho grupo de investigacion y aln en construccion, “trata de
elaborar modelos tedricos y précticos (Modelos de Competencia) que aporten |os supuestos
basicos para poder interpretar los fendmenos de estudio en la Educacion Matematica”
(Bruno, 2007, p. 16); y se sustenta en los modelos de competencia formal y cognitivo.
Ademas, “ELOS toma como punto de partida el “Microsistema Educativo”, que esta
formado por tres elementos basicos: Profesores, Alumnos, Disciplina (triangulo didactico)
y por dos componentes: la Sociocultural y la Institucion Escolar” (Socas, 2007, p. 25). En
este modelo, se abordan los componentes que se ilustran en lailustracion 12.

El modelo de competencia formal que se toma para el Lenguaje Algebraico “trata de
explicitar el Lenguaje Algebraico y su relacion con los objetos mateméticos, mientras que
el modelo de competencia cognitivo se organiza a través de tres componentes. a) las
representaciones semidticas, b) las estudios de desarrollo cognitivo de los sistemas de
representacion y c) las dificultades y errores en el aprendizaje del algebra” (Bruno, 2007, p.
16).

El enfoque ELOS hace que € estudio de las mateméticas como lenguaje sea reamente
importante y completo. Pero antes de profundizar en las ideas de Socas respecto a
Lengugje algebraico y su vision desde ELOS, no se puede pasar por ato mencionar que €l
interés de este trabajo esta en € estadio de desarrollo cognitivo llamado semidtico, pero no
se relaciona en forma directa con e principal objetivo de Socas: estudiar las dificultades y
errores de los estudiantes en € aprendizaje del algebra. Para detallar mejor esta idea, es
necesario desplazarse hacia el enfoque tedrico de Raymond Duval, que ofrece ideas mas
amplias respecto a aprendizaje de las mateméticas.
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OBSTACULO

DIFICULTADES Y ERRORES

AFECTIVIDAD AUSENCIA DE SENTIDO
DIGITAL AUTONOMO
SISTEMAS DE, ESTADIOS DE DESARROLLO
REPRESENTACION COGNITIVO
SITUADO ANALOGICO SEMIOTICO ESTRUCTURAL

llustracion 12. Modelo ELOS.
Fuente: Socas 2007, p. 34.

Recordando que el objetivo de este proyecto es: identificar y andizar las relaciones
semidticas funcionales existentes entre la Lengua de Sefias Colombiana y € lengugje
matemético escolar, enfocadas hacia €l aprendizaje del concepto algebraico-numeérico de
variable, en un grupo de estudiantes sordos de séptimo grado de la I.E.M San José de
Betlemitas de la ciudad de Pasto; y atendiendo a los aportes tedricos revisados en este
apartado se tienen en cuenta las siguientes macroestructuras semidticas de categorias. No
olvidar que todo esta contextualizado en el marco de la educacion matemética.

La primera macroestructura consta de dos clases de categorias, que dependen de las
necesidades de la investigacion. Esta categorizacion se muestra en la tabla 2, la cua
corresponde al desarrollo del los primeros dos objetivos especificos y € tercero en los
ambitos nacional e internacional, cuyos resultados se encuentran consignados entre los
capitulos | a IV, en forma de teoria que corrobora las experiencias compartidas con la
comunidad sorda desde el afio 2008.

Tabla2
Macroestructura Semantica No. 1, de estainvestigacion.
(Categoria 1) (Categoria 2)
Entorno social y cultural del estudiante Entorno educativo en €l areade
sordo matematicas del estudiante sordo

(Subcategoria 1) Significado de ser sordo. | (Subcategoria 1) Visién socio-
e Concepciones sociaes de la sordera. antropol 6gica de la sordera.

e Comunidad sorda Colombiana. e Influenciadelasorderaen el

e Culturasorda Colombiana. aprendizaje.

e Inclusion social. e Objetivos parala educacion.

e Integracion Educativa e Inclusion e Educacion Bilingle y Bicultural.

Educativaen Colombia.

77



(Subcategoria 2) Lengua de Sefias (Subcategoria 2) Aprendizaje del dgebra.

Colombiana. e Dificultadesy errores.
e Definicion como lengua natural. e Usodelalenguade Sefias (Ventgasy
e Definicion y conformacién de una desventgjas).
Lengua de Sefias. e Uso dd lengugje escrito (Ventgjasy
e Definicion y conformacién de la Desventgjas).
Lengua de Sefias Colombiana. e Preferenciapor LSC o Lenguaje escrito

e Vocabulario pedagogico. dentro de la actividad matematica.

e Vocabulario pedagogico: areade
matematicas.

e Alfabeto Dactilol6gico.

Para €l desarrollo del tercer objetivo en el ambito regional, refiriéndose concretamente a la
I[EM San José Bethlemitas, y los tres Ultimos objetivos especificos, se toma la siguiente
categorizacion mostrada en latabla 3.

Tabla3
Macroestructura Seméantica No. 2, de estainvestigacion.
(Categoria 1) (Categoria 2) (Categoria 3)

Acercamiento del grupo de
estudiantes al concepto de

Participacion del lenguaje

Entorno socia y en el aprendizaje delas

cultural del grupo

matematicas del grupo. variable algebraica
(Subcategoria 1) (Subcategoria 1) Uso de (Subcategoria 1)
Situacion Socio- sefias en mateméticas. Fenomenologias:
cultural. e Paracomprender una e Usodelasletras como:
e Aspectos situacion. 0 Letrasevaluadas.

socioeconémicos. | e Paraexplicar conceptos. 0 Letrasignoradas.
e Identificacion como | ¢ Paraegemplificar. 0 Letras como objeto.
minoria cultural. e Paramodear una 0 Letras como incognitas
situacion. especificas.
e Parasolucionar una 0 Letras generalizando
situacion problémica NUMEros. _
0 Letrascomo variables.

Expresionesen LSC
relacionadas con los
conceptos de variacion y
cambio.

(0]
0]
(0]

Expresiones cotidianas.
Expresiones escolares.
Expresiones matematicas.
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(Subcategoria 2) (Subcategoria 2) Uso del (Subcategoria 2) Notaciones

Situacion ingtitucional. | lenguaje matematico. (Representaci ones SemiGticas).

e Inclusiéno Indicadores: e Registros de representacion
Integracion e Paracomprender una semidtica usados por los

e Pertinencia PEI Situacion. estudiantes.

e Procesode e Paraexplicar conceptos. | ¢ Tipos de representaciones
Sensibilizacion. e Paragemplificar. semi6ticas mas usados en

e Existenciaproyecto | ¢ Paramodelar una cadaregistro.
de atencion ala situacion. e Funciones realizadas por las
comunidad sorda. e Parasolucionar una representaciones semidticas

situacion problémica. en cadaregistro.

e Transformaciones realizadas
entre registros de
representacion.

e Tipo de relaciones semidticas
entre LSC y Lenguaje

Algebraico.

(Subcategoria 3) (Subcategoria 3) Uso del (Subcategoria 3)

Situacién Pedagdgica. | lengugje escrito. Generalizaciones

e Existenciade Indicadores: (Conceptualizaciones)
actividades e Paracomprender una e Identificacion de fendmenos
integradoras. situacion. de cambio.

e Existenciade e Paraexplicar conceptos. | ¢ Identificacion de
actividades o Paragemplificar. regul aridades en situaciones
inclusoras. e Paramodelar una gréficas.

e UsodeMateria situacion. e Identificacion de
didactico adecuado. | ¢ Para solucionar una regul aridades en situaciones

e Disefiodelas situacion problémica numeicas.
clases.

e LSC comolengua
natural.

e FEvauaciona
estudiante sordo.

(Subcategoria 4) Preferencia
por usar LSC, Lenguge
Matemédtico o0 Lenguae
escrito en la actividad
matematica.

e Argumentar y Explicar.
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Modelar
Solucionar
Llevar acabo
procedimientos
operativos.
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Capitulo 1.

Lengua de Sefias y L engua de Sefias Colombiana

Introduccion.

Por la indole de esta investigacion se crea la necesidad de conocer algunos aspectos
influyentes de la LSC en las mateméticas en €l entorno escolar. De aqui € origen de este
capitulo, cuyo objetivo es describir a groso modo la LSC, mencionar algunas
caracterizaciones del vocabulario pedagdgico en LSC propuesto por FENASCOL
(Federacion Nacional de Sordos de Colombia), y laLSC en lalEM San José Bethlemitas.

1. Lenguade sefias (LS)

Si se trata de averiguar sobre €l origen de la comunicacién gestual de los sordos, todas las
aseveraciones son inciertas, puesto que desde la antigliedad € sordo ha sido segregado
socia y culturalmente, excluido de la educacion y tratado como un ser sin importancia. Los
Unicos datos que se tienen, segun Olga Narvaez & Edwin Ordofiez (2004), son los ofrecidos
en e antiguo testamento en €l siglo XIl a. C. y un comentario escrito por Platon, filésofo
griego, donde se indica “que los sordos se comunican por gestos” (p. 29).

Lo relevante de estos indicios esta en esclarecer que desde €l primer momento en que hubo
un sordo también existio una manera natural de comunicacion (rudimentaria 0 no), hubo
una forma diferente a la oral de desarrollar €l lenguge, realidad que actualmente persiste.
Circunstancia que ha conducido a las comunidades sordas a estructurar, desde un punto de
vista linguistico, con todo detalle unalengua de tipo viso-gestua llamada Lengua de Sefias,
reconocida como su lengua natural .

La Lengua de Sefias menciona Garcia (2002), posee reglas y esta estructurada en un codigo
propio para transmitir enunciados. “Es necesario recordar que este codigo® es
eminentemente visual y no audio-oral. Asi que las habilidades que se desarrollan para
manegjarlo son diferentes a las habilidades desarrolladas en el manejo de la lengua oral” (p.
36). Se diferencia de otros sistemas de comunicacién como € semaforo o e codigo morse,
gue no tienen otro objetivo que ser mediadores en la comunicacion de enunciados
provenientes de una lengua oral, es decir, son en esencia, “codigos al servicio de cddigos”
(Lucas, Ceil y Clayton Valli, 2000. p 15, citado en Garcia, 2002, p. 35)

La Lengua de Sefias debe depender de un signo linguistico, €l cual se describe a través de
sus dos componentes: significado y significante. Sabiendo que en las lenguas orales “el
significante es el componente del signo linguistico portador de laimagen acustica mediante
la sucesion de fonemas en orden lineal” (p. 30), paralelamente, en LS, esta imagen seria
visual. Y aceptando el significado como “el componente del signo linguistico que expresa
un contenido a través del significante que lleva asociado” (p. 30), en el caso de la LS, el

® conjunto de elementos que se combinan siguiendo ciertas reglas para dar a conocer algo (Tomado de Cédigo
linglistico. http://es.wikipedia.org/wiki/C%C3%B3digo_ling%C3%BC%C3%ADstico).

81



significado “es el concepto del pensamiento o lo que se entiende a través de una palabra o
sefia” (p. 30).

Existen tres tipos de signos linguisticos. indicio, iconico y simbolo. El primero se
caracteriza porque “la forma tiene relacion estrecha con el significado” (p. 29); por
giemplo, si una persona luce palida se entiende que no se encuentra bien. El signo icénico
“procura reproducir los significados” (p. 30), es decir, trata de caracterizar o ilustrar el
significado; por gemplo, la sefia de ciclo (llustracién 13). En cambio, en € signo tipo
simbolo “no hay relacion de contiglidad entre forma y significado. Es la gestacion del
simbolo con base en la convencién” (p. 31); en otras palabras, es una abstraccion del
significado en una convencion. Un gemplo, claro del dltimo es la palabra nifio, que no se
parece en nada a un nifio, ni guardarelacion con este, excepto laidea generalizada.

Para que exista comunicacion entre los hablantes se usa e mismo sistema de signos para
que ambos hagan parte de la misma realidad. Asi por ejemplo, menciona Garcia: “en el
lenguaje oral la mayoria de los signos linguisticos son del tipo simbolo y son pocos los del
tipo iconico. En los lenguajes de sefias ocurre lo contrario, 10s signos linguisticos son més
de tipo iconico que simbolico” (p. 31).

[lustracién 13. Sefia parala palabraciclo.

Fuente: Federacion Naciona de Sordos de Colombia
Vocabulario pedagogico: tomo 1, Lengua de Sefias
colombiana. Bogota, 2000. p. 18.

En ese sentido, agrega que en la Lengua de Sefias deben manejarse bien los principios
iconicos de secuenciadidad y cantidad. “El principio de secuencialidad indica comprender
qué eventos son anteriores a otros” (p. 31). Por su parte, el principio de cantidad se
interpreta con la siguiente frase: “cuanto mayor es el significado mayor es el material
linguistico” (p. 32). De agui, la importancia de la disposicién de las sefias segun la
secuencia correcta para evitar malas interpretaciones y comprender, que entre mas
complicado sea |0 que se quiere expresar es necesario asociar mayor cantidad de signos
linguisticos.
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Otro argumento sobre el que llama la atencion Garcia es “No hay que olvidar que los signos
linglisticos son € reflgjo de las categorias conceptuales. El ser humano esta categorizando
permanentemente... Sin embargo, no todos categorizan de la misma manera” (p. 32). O
sea, que los signos linglisticos son representaciones originadas en la mente de cada
persona, de ahi que haya diferentes formas de expresar una mismaidea.

Pero, ¢gué eslo que caracterizaala LS como perteneciente a un lenguaje propio y natural y
no como una copia de la lengua ora oficial de donde sus usuarios vivan? Irene Garcia,
tomando como referencia las caracteristicas del lenguaje ora hace una caracterizacion de la
Lengua de Sefias, la cual detallade la siguiente manera:

El lenguaje esta compuesto de simbolos. En la LS los simbolos usados son las sefias. As,
mientras que la palabra “decena” consta de los sonidos “d”, “e”, “c”, “e”, “n” y “a”; esta
misma en LS se representa a través de una sefia (llustracion 14). Sin olvidar que para decir
“decena” sélo debo realizar la sefia y no deletrear manualmente la palabra.

[lustracién 14. Sefia para la palabra decena.

Fuente: Federacion Nacional de Sordos de Colombia
Vocabulario pedagégico: tomo 1, lengua de sefias
colombiana. Bogota, 2000. p. 26.

El lenguaje es un sistema. Los simbolos se organizan y usan de modo sistematico. Cada
movimiento que se realiza en sefias tiene su propio significado. Por g emplo, la sefia hecha
con ambas manos realizando e mismo movimiento tiene un significado diferente a de la
sefia hecha moviendo s6lo una de las manos.

Las formas de los simbol os pueden ser iconicas o arbitrarias. De la misma manera que en la
lengua oral existen palabras onomatopeyas (se escuchan igual a concepto que describen),
en LSlamayoriade las sefias se parecen a los conceptos que designan. Esto puede deberse
a que los sordos, por su discapacidad auditiva, desarrollan en mayor proporcién € sentido
de la vista, resultandoles mas facil encontrar las caracteristicas visuaes sobresalientes del
concepto a describir; es asi como asignan una sefia a una determinada palabra. En estos
casos | os simbol os adquieren una forma iconica.
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Por otra parte, en lengua oral la mayoria de significantes es arbitraria en relacion con €l
concepto que designan, es decir, no guardan relacion con su significado. En la LS pasa lo
mismo con algunas sefias, puesto que no se parecen a concepto que designan, por gemplo;
en la sefia de binomio (llustracion 15). Y aunque, contrario alalengua oral, la arbitrariedad
es menor, esto rompe la fasa creencia que la LS es 100% iconica. Ademéas, cuando
Marchesi (1991, p. 104-105) menciona: “Existen muchas sefias que son distintas de pais a
pais” (citado en Garcia 2004, p. 37), se corrobora no solo la existencia de multiples LS,
sino también que no se garantiza que en su totalidad sean iconicas.

BinOMIO

[lustracion 15. Sefia para la palabra binomio.

Fuente: Federacion Nacional de Sordos de Colombia
Vocabulario pedagdgico: tomo 2, lengua de sefias colombiana.
Bogota, 2000. p. 2.

Al preguntarse sobre las ventgjas y desventajas que trae esta caracteristica de la LS, un
fuerte de laiconicidad es la eliminacién de la ambigtiedad entre dos personas con € mismo
nombre, porque los sordos no tienen problemas para denominarlas, ni para identificarlas.
Al ser diferentes fisicamente, los sordos e colocan una sefia diferente a cada uno. Esta sefia
debe resdtar alguna caracteristica fisica especial de la persona que la diferencia de los
otros. En ese sentido la L S tiene sus ventgjas.

Capacidad de producir oraciones ilimitadamente. Del mismo modo que en otras lenguas se
producen infinitas oraciones, en LS las seflas pueden combinarse entre ellas de muchas
maneras diferentes y producir oraciones nuevas.

Mecanismos para introducir nuevos simbolos. Dependiendo de la necesidad de referirse a
nuevos conceptos, la LS acepta palabras nuevas haciendo |as adaptaciones pertinentes para
su estructura 'y modo de representacion. Como gjemplo clave estén las sefias creadas para
conceptos de Matematicas o Fisica.

Capacidad de describir un gran nimero de tépicos. Parala LS no existen limitaciones en la
creacion de enunciados, logrando asi cumplir satisfactoriamente uno de los objetivos del



lenguagje: informar adecuadamente. En otras palabras, no hay tema que no pueda ser
expresado através de las sefias.

L os simbol os pueden dividirse en partes méas pequefias. Las partes de una palabra en lengua
oral son: fonema y morfema, las cuales pueden combinarse de modo diferente para formar
nuevas palabras. Igualmente, las sefias pueden dividirse en partes més pequefias para
formar nuevas palabras, en las LS estan |os segmentos fonol 6gicos secuenciales.

Mas de un significado puede ser asumido por un simbolo o grupo de simbolos. En LS, a
igua que las lenguas orales un mismo enunciado puede funcionar de diferentes maneras,
dependiendo de como se lo exprese. Por ggemplo, del enunciado vienes mafiana, estan las
derivaciones. ¢vienes manana?, jvienes mafianal. En sefias esta diferencia se nota en las
expresiones gestuales y corporales que indican la acentuacion en la primera, lasegundao la
tercera

La lengua puede usarse para referirse a pasado, futuro o situaciones no inmediatas sin
restringirse a presente. Aungue en sefias los verbos son disefiados para € presente, basta
con hacerlas y enseguida redlizar |a sefia de pasado o futuro para contextualizar la situacion
en un tiempo determinado.

Las lenguas cambian a través del tiempo. Cada persona usuaria de la lengua de sefias
realiza sefias dependiendo del espacio y e tiempo en que se encuentre, asi se dan los
cambios linguisticos. Por consiguiente, existen diferencias entre las sefias usadas por una
persona de la tercera edad que de un joven, ambos sordos.

La lengua es un vehiculo de intercambio entre las personas. En todas las lenguas pueden
enviarse y recibirse mensgjes. El codigo comun entre dos hablantes es la lengua de sefias,
asi ellos pueden llevar a cabo €l acto de la comunicacion.

Los usuarios de la lengua monitorean su uso. Al igua que hacen los usuarios de las lenguas
orales al actuar como veedores de su buen uso, los usuarios de la LS corrigen cuando se
cometen errores a readlizar sefias. Por ggemplo, los sordos cuando se equivocan al hacer sus
seflas se dan cuenta, hacen la sefia de “disculpa” y reformulan su enunciado; o cuando
alguien que est4 aprendiendo LS hace un movimiento incorrecto inmediatamente |os sordos
le corrigen.

Parte del sistema se aprende de otros usuarios. El lengugje se transmite de persona a
persona, gracias a la interaccion con los otros. Una anotacion importante es la distincién
entre los gestos y la sefia como tal. “Los gestos pueden ser diferentes de persona a persona;
pero la sefia no varia, es € patron (como la palabra), que se aprende interactuando con
otros, asi esta palabra sea pronunciada de diferentes maneras por diferentes personas”
(Garcia, 2005, p. 41).

Los usuarios de una lengua pueden aprender variantes de su propia lengua. Una lengua se
caracteriza por tener dialectos (particularidades de su uso por las personas). Asi como los
oyentes se adaptan y aprenden las variedades dialectales de lalengua oral, los usuarios de la
L S también pueden aprender |as variantes dialectales de su lengua.

Los hablantes de una lengua pueden usarla para discutir sobre la lengua. Asi como los
oyentes realizan todo tipo de consultas con el fin de dar buen uso a su lengua, los usuarios
delaLS pueden usar lamismalLS para hablar de laLS, con el uso de diccionarios o libros
y cartillas de vocabulario.

Asi terminan las caracteristicas que justifican a la Lengua de Sefias como una lengua
natural.
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Una nota indispensable es clarificar que aunque el alfabeto dactilolégico® se constituye
como una herramienta muy valiosa para la comunicacion para los sordos, la Lengua de
Sefias no se reduce a la utilizacion de este. “Aprender este alfabeto no significa que con é
se tenga dominio pleno de la lengua de sefias 0 que sea suficiente para poder comunicarse
con las personas sordas” (FENASCOL, 2006). Por tanto, a continuacion se presenta otro
aspecto relevante en € estudio de las Lenguas de Sefias, su gramatica.

En este trabajo no interesa ahondar en este componente, pero si dar a conocer algunas
aseveraciones basicas que pueden influir en e desarrollo de lainvestigacion. Dicho esto, se
pasa a definir brevemente los cuatro componentes de la gramética de la Lengua de Sefias,
siguiendo con las ideas de Irene Garcia (2002).

Nivel Fonolégico’. En cuanto ala Fonologia (se usa para hablar del sistema de oposiciones
gue presenta el Lenguaje de Sefias) hay tres condiciones que permiten identificar un signo 'y
diferenciarlo de los demés: @) El lugar donde el signo se realiza en relacion con € cuerpo.
b) La configuracién de la mano o manos que realizan la sefia. ¢) EI movimiento o e cambio
en la configuracion de lamano o manos.

Una misma sefia con una sola de las anteriores condiciones diferente, tiene un significado
distinto.

Las sefias estan compuestas de segmentos fonoldgicos secuenciades, a igual que las
palabras de las lenguas habladas. Estas unidades minimas pueden analizarse en casi todas
las lenguas de sefias bagjo |os siguientes parametros basi cos:

1. Configuracién. Forma que adquiere lamano a realizar un signo.

2. Orientacion de lamano: pama hacia arriba, hacia abajo, hacia el signante.

3. Lugar de articulacién. Lugar del cuerpo donde se redliza € signo: boca, frente, pecho,
hombro.

4. Movimiento. Movimiento de las manos a redizar un signo: giratorio, recto, vaivén,
guebrado.

5. Punto de contacto. Parte de la mano dominante (derecha si eres diestro, izquierda si eres
zurdo) gue toca otra parte del cuerpo: yemas de los dedos, palma de la mano, dorso de
los dedos.

6. Plano. Es donde serediza el signo, segun ladistancia que lo separadel cuerpo, siendo €
Plano 1 en contacto con € cuerpo, y e Plano 4 € lugar més agado (los brazos estirados
hacia delante).

7. Componente no manua. Es la informacién que se transmite a través del cuerpo:
Expresion facial, componentes hablados y componentes orales, movimientos del tronco
y hombros. (Como gemplo; a expresar futuro nos inclinamos ligeramente hacia delante,
y a expresar pasado, hacia atrés) (Wikipedia (b), s/f).

® «E| alfabeto dactiloldgico es la representacion del alfabeto latino por medio de gestos realizados con la mano
y los dedos. Constituye un recurso utilizado en la comunicacién entre sordos y oyentes para precisar algunos
significados relacionados con nombres de personas o lugares, ya que entre los sordos estos se expresan con
signos propios de su lengua; también se usa para la designacion de conceptos nuevos que en primerainstancia
no cuentan con un signo convenido” (FENASCOL, 2006).

" “las sefias pueden ser analizadas en sus minimos componentes no significativos... que equivale, en una
gramatica de una lengua hablada, al modo en que se ordenan y analizan los sonidos” (Oviedo, 2001, p. 48).
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Fonologia de la mano.

Se considera, para la configuracion de una sefia, una mano débil y una fuerte. La
mano derecha seria €l articulador principal o activo (en € caso de las personas
diestras); asi como lalengua lo es en lalengua oral. Entonces se hablaria de rasgos
de clase mayor, contorno, plano, calidad y lugar del movimiento... A su vez los
articuladores pasivos podrian relacionarse a las veinte mayores posiciones hacia
donde la mano derecha se acercaria: detrés de |la cabeza, parte ata de la cabeza,
frente, sien, nariz, megilla, oregja, boca, 1abio, mandibula, barbilla, cuello, hombro,
pecho, tronco, brazo levantado, antebrazo, abdomen y pierna (Garcia, 2002, p. 41).

A su vez ladireccion del movimiento se realiza en la “ventana” donde se hacen las sefias.
Siendo esta ventana un plano de 180° (llustracion 16). Asi, de acuerdo con €l lugar hacia
donde se orienten las manos € significado es determinado.

Fonologia de la cara. Hasta e momento se han realizado estudios profundos respecto ala
fonologia de la mano, pero la de la cara es otro componente que también merece este
tratamiento, puesto que la misma sefia, con un gesto diferente en el rostro, puede cambiar €
significado de ella. Los estudios fonol6gicos de la cara son tareas pendientes que quedan
paralos lingtistas de la Lengua de Sefias.
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Fuente: Lucas, Ceil y Clayton Valli. Ob. Cit p. 287

[lustracion 16. Diagrama plano de 180°
Fuente: Garcia, 2002, p. 47.

Nivel Sintactico Morfolégico®. La sintaxis se estudia a nivel de la frase. Cuando la frase
finaliza se realiza una pausay se vuelve ala posicion de reposo.

8 “se dedican a describir las sefias en su estructura interna significativa” (Oviedo, 2001, p. 48).
La sintaxis se trata del “modo en que las sefias se ordenan en el discurso para significar” (p. 48).
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El tiempo de los verbos se marca haciendo la sefia del verbo més una sefia que
indicara pasado o futuro, como veremos con el verbo comer... a) Presente: una sefia
comer. b) Futuro: dos sefias comer + futuro. ¢) Pasado: dos sefias comer + pasado

El orden de las sefias también es variable (Marchesi, Alvaro Ob. Cit. pp. 115-
117). El Lenguaje de Sefias posibilita un orden libre de palabras. Sin embargo el
mas aceptado es € dd tipo S-V - O (sujeto — verbo — objeto) como en €l inglés o
espanol (p. 48).

Teniendo en cuenta los preceptos de la teoria generativista, una conclusion que realiza
Garcia en su trabgjo es que, s € tiempo que se gasta una persona en transformar 1o que
quiere decir en palabras es cuarenta milisegundos, “Es probable que ocurra un periodo
similar entre la idea y la expresion de la misma a través del Lenguaje de Sefias” (Garcia,
2002, p. 48).

Nivel Léxico semantico’. Sobre este aspecto menciona Garcia (2002):

El aspecto mas importante; sin embargo, se centraria en € aspecto semantico.
Cudles son las caracteristicas mas importantes de un significado (caracteristicas
visuales principalmente) que definirian €l signo con que se va a identificar
(problema del signo linglistico). ¢A un significado nuevo (palabra) qué signo (sefia)
se le va a colocar (significante)? Es aqui donde se presenta el mayor reto, porque
son los sordos quienes colocan |os signos para representar una palabra 'y esto ocurre
precisamente porque son ellos los més interesados en poder comunicarse, no solo
con otro sordo, sino también con |as personas oyentes.

Entonces aqui cabria colocar las relaciones semanticas entre las palabras (O’
Grady, Dobrovolsky y Arnoff; 1998). 16 Estas relaciones son la sinonimia,
antonimia, polisemia'y homofonia. En € caso de la sinonimia: las palabras son dos;
pero la sefia es una sola. En €l caso de la antonimia, hay dos palabras que se oponen
en sus significados; cada una de ellas tiene su propia sefia (p. 50).

Nivel pragmatico. La pragmatica “se refiere al estudio del sentido que se da al discurso
sentido en funcién del contexto en el que se enuncia” (Socas, 2000, p. 127).

En e siguiente apartado dedicado a la Lengua de Sefias Colombiana se precisan agunos
detalles sobre su gramatica.

Cuando se habla de la universalidad del lenguaje, “Segin Chomsky existen universales
linguisticos, es decir, elementos presentes en todas las lenguas del mundo” (p. 50). En
consecuencia, estas categorias permitirian la elaboracion de unateoria gramatical general.
En estos términos Garcia piensa la Lengua de Sefias debe considerarse como parte de estos
universales lingiisticos y menciona: “Es mas, podriamos decir que los lenguajes de sefias al
no estar expuestos, practicamente a la influencia de una lengua en particular, podrian
ayudarnos a esbozar los elementos comunes y universales [Garcia Benavides, Irene. El
lengugje de los sordos. Monografia presentada a CPAL- Pontificia Universidad Catélica del
Peru. Lima, PerQ. p. 10] alaracionalidad de los seres humanos” (p. 51).

° En conjunto con la pragmética, se encargan del andlisis del discurso como tal.
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Sobre €l desarrollo del lengugje en nifios oyentes y nifios sordos se puede decir que no es
igual. “Es condicién indispensable para la adquisicion normal del lenguaje una adecuada
discriminacion auditiva” (p. 51). La poblacion sorda es diversay muy heterogénea desde
este punto de vista.

L os aspectos de la sordera que repercuten en e desarrollo del lengugje son intensidad de la
sordera 'y € momento de su aparicion. Comparando entre un nifio que nace oyente y un
nifio gque nace sordo, sus diferencias empiezan a ser méas intensas a partir del cuarto mes. Al
cabo dd quinto mes, los gestos expresivos y la mimica ya hacen parte del desarrollo
linglistico del sordo, mientras que para € oyente cuentan como mera informacion
complementaria. Para el nifio sordo € lenguge empieza a fijarse como gestual entre €
sexto y duodécimo mes. Luego de esto, € nifio sordo cada vez se algja mas del lengugje
oral mientras que en e oyente se produce una organizacion progresiva del mismo. S €
sordo “estd en un ambiente donde las personas son sordas desarrollard el Lenguaje de
Sefias; si vive rodeado por oyentes necesitara aprender a hablar o asistir a un lugar donde
encuentre personas sordas a fin de que no se retrase en la adquisicion linguistica” (p. 52).
De esta manera, entre mas temprana sea la introduccion del nifio o bebé sordo ala LS €
proceso de inclusién educativay socia serd menos complicado.

Por Ultimo, antes de hablar puntualmente de la Lengua de Sefias Colombiana, es importante
anotar que la linguistica de la lengua de sefias es un area de estudio reciente, originada por
la mejora en la atencién a estudiantes sordos. “De alli que la linguistica de las lenguas de
sefias sea un area de las ciencias del lenguagje cuyo publico natural no son los linglistas,
sino los grupos de personas que trabajan directamente con la poblacion sorda” (Oviedo,
2001, p. 32).

2. Lengua de Sefias Colombiana (LSC)

Una definicion muy acertada de lo que es la Lengua de Sefias Colombiana la hace
FENASCOL (2006), en su reciente pagina web titulada Lengua de Sefias...un idioma para
conocer. Delacual se extrae lasiguiente cita:

La Lengua de Sefias Colombiana es una modalidad no vocal del lenguaje humano,
caracterizada por ser visocorporal -es decir se expresa con e cuerpo en el espacio y
se percibe a través de la vista- surgida naturalmente a interior de la Comunidad
Sorda colombiana por interaccion de sus miembros, como respuesta a la necesidad
innata de comunicacion.

La Lengua de Sefias Colombiana como cualquier lengua permite e acceso a
todas las funciones linglisticas y cognitivas, posee dialectos y variables individuales
e iguamente comparte universales linguisticos con otras lenguas de sefias. Pero
posee su propio vocabulario y sistema de reglas morfosintacticas y pragmaticas,
estando compuestas por elementos minimos |lamados parametros formales.

Ademas, en la Ley 982 de agosto 2 de 2005 se define la LSC como “la lengua natural de
una Comunidad de Sordos, la cual forma parte de su patrimonio cultural y es tan ricay
complgaen gramaticay vocabulario como cualquier lengua oral”.

Por otra parte, Narvaez, O. & Orddnez, E. (2004) mencionan: “La diferencia de la LSC y
el castellano es a nivel de su estructura, mas no es funcién, ya que esta no es producida ni
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percibida como las lenguas habladas oralmente” (p. 30). Esto por la consolidacién de la
lengua de sefias como una lengua natural legitima.

Ademas, la LSC es una abstraccion, puesto que a pesar de las diferencias linguisticas entre
las diferentes regiones de Colombia, las personas sordas estan de acuerdo en que esta se
comporta como un “sistema uniforme que subyace a todas las variedades y que permite que
sean mutuamente inteligibles para sus usuarios” (Oviedo, 2001, p. 33), permitiendo una
comunicacion satisfactoria

En Colombia las entidades méas reconocidas que se preocupan por promover la LSC son
FENASCOL y e INSOR. Segin Narvaez y Ordofiez (2004):

FENASCOL, es un organismo no gubernamental de segundo grado, sin animo de
lucro y de beneficio social, conformada por asociaciones de personas sordas en los
diferentes departamentos de Colombia, através de ella se pueden llegar a resolver
las necesidades y aternativas de solucion al gobierno, promulgando la importancia
de la lengua de sefias y la necesidad de respetarla como idioma de la comunidad
sorda.

El INSOR, representa al Gobierno Nacional y al Ministerio de Educacion, lidera
planes, programas y proyectos para mejorar la calidad de la educacion y la cobertura
de estos servicios en procura de lograr € desarrollo integral de las personas con
limitacién auditiva. Ademés es € organismo responsable de la supervision de
ingtituciones que ofrecen servicios para estudiantes sordos e investigar la
descripcién linglistica de la lengua de sefias con la participacion de la Universidad
del Valey FENASCOL (p. 31).

Todo lo referido hasta e momento tiene que ver con la competencia comunicativa de los
usuarios de la LS. Entendiendo la competencia comunicativa como € grado en e cual un
hablante tiene éxito en la comunicacién, para un proceso de retroalimentacion entre e
emisor y € receptor, en un contexto dado; y asumiendo que los componentes para una
comunicacién competente son:

a) Habilidad en € uso de sistemas de codigos. Hace referencia d manegjo de aspectos
fonético, fonol égico, sintactico y semantico.

b) Presuposiciones. Capacidad de ponerse en perspectiva de otro.

¢) Organizacion social del  discurso. Participacion productiva en  intercambios
conversacionales (iniciacién, mantenimiento y finalizacion de tépicos y estrategias de
reparacion en caso de rupturas comunicativas) (p. 32).

En la escuela la lengua se constituye como un sistema organizado de signos cuyo fin es
facilitar la trasformacion individual y socia. En esta linea de ideas, Habermas (1983)
plantea que |a practica comunicativa cotidiana se extiende sobre los contenidos simbdlicos,
sobre las dimensiones del espacio socia y del tiempo histérico quienes se constituyen en el
medio a través del cual se forma y reproduce la cultura, la sociedad y la personalidad”
(INSOR, orientaciones para la integracion escolar de educandos con limitacion auditiva
usuarios del castellano a la escuela regular, Bogota 2000. P. 21, citado en Narvaez y
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Ordofiez, 2004, p. 33). De aqui laimportancia de respetar y difundir la LSC como la lengua
natural de la comunidad sorda en Colombia.

Un componente interesante de la LSC es su gramatica, la cual apenas se esta estudiando.
Respecto a ella Algandro Oviedo (2001) da a conocer, en su libro Apuntes para una
gramatica de Lengua de Sefias Colombiana, un compendio de los primeros resultados que
se tienen en Colombia de estudios desde e punto de vista propiamente linguistico.
Recordando que la gramética depende de cuatro componentes, a continuacion se realiza una
revision breve de cada uno de €llos, con € animo de conocer de que tratan y los avances
gue se han logrado.

Nivel fonoldgico. Para situarse en un andlisis fonol6gico de la LSC, es importante partir de
un andlisis fonolégico de la lengua oral. Asi por gemplo, Oviedo (2001) propone analizar

la palabra “gasa”, la cual estd conformada por los segmentos fonoldgicos “g”, “a”, “s” y
“a”. 'Y de la cual menciona sus caracteristicas fonoldgicas en la tabla 4.

Estas unidades, [g, & s, a], se presentan de manera secuencial, sucesiva, en la
cadena del discurso: para que se pueda comenzar a emitir una de élas, la
produccion de la inmediatamente anterior debe estar terminando. Cada una ocupa €l
canal completamente cuando se realiza.

Cada uno de los segmentos es a su vez un compuesto, formado por la conjuncion de
al menos cuatro componentes: |os que designo como "lugar” (que establece en qué
parte del canal vocal BO concentra la tensién que define al segmento); "modo" (que
establece |la manera en la que € canal voca degja salir € aire que proviene de los
pulmones); "cuerdas vocales' (que informa s las cuerdas vocales vibran 0 no
cuando €l aire sale), y "cana de salida" del aire (que en ciertos sonidos es la boca 'y
en otros, las fosas nasales) (p. 41).

Tabla4
Caracteristicas Fonol 6gicas de |a palabra gasa
Hgasnﬂ
segmentos —+  [g] [a] Le] [a]
lugar ——p  velo centro alvéolos centro

modo ——p  cerrado  abierto estrecho  abierto
c.vocales —p  activas  activas inactivas  activas
c.salida —»  boca boea boca boca

Fuente Oviedo, 2001, p. 41.

Tan solo cambiando el comportamiento del componente “cuerdas vocales” del primer

segmento, es decir de “g”, de activas a inactivas, resulta el segmento “k”, y asi cambia
todo el significado de la palabra, como se muestra en lasiguiente tabla.
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Tabla5
Caracteristicas Fonol 6gicas de |a palabra casa

woasa”
segmentos — (k] [al [s] [a]
lugar—p velo centro alvéolos centro
modo———p cerradoa bierto estrecho abijerto
c.vocales —p inactivas activas inactivas activas
c.salida —p boca boca  boca boca

Fuente: Oviedo, 2001, p. 42,

En e caso de las Lenguas de Sefias, su descomposicion también es posible hacerse en
segmentos, es decir “unidades menores sin significado, que también se presentan
sucesivamente en la cadena del discurso” (p. 42). Segun Oviedo (2001), los segmentos de
las sefias son de dos clases: “detenciones” y "movimientos. Y define una detencion como
“un momento dentro de la sefia en € cua la mano no cambia de forma, de posicién ni de
lugar, y permanece asi suficiente tiempo como para que € cerebro pueda percibirlo como
un momento de inactividad” (p. 42). Mientras que si cambia alguno de los rasgos
nombrados el cerebro percibe actividad y por tanto se esta hablando de un movimiento.
Estos segmentos se componen “por rasgos que concurren en ellos de modo simultaneo” (p.
42), y se clasifican en: Tipo de Movimiento, Configuracion, Localizacion y Orientacion.
Ademas, los segmentos estan compuestos por tres matrices y ellas a su vez en grupos de
rasgos, con los cuales se logra una mejor descripcion de la sefia. A continuacion, latabla 6
con las matrices y sus grupos de rasgos con una breve referencia explicativa:

Tabla6
Matrices y grupos de rasgos de laLSC

MATRIZ RASGOS

Matriz Articulatoria: se refiere | -Configuraciéon manual (CM): cdmo se colocan los
alapostura de lamano. dedosy € pulgar

-Ubicacién (UB): donde se ubica el articulador manual.

-Orientacion (OR): cémo esta orientado €l articulador.

Matriz Segmental: se refiere a | - Movimiento (M): periodo en e cua agun aspecto de
laactividad de lamano la articulacion esta en cambio.

- Detencion (D): periodo en e cual ningun aspecto dela
articulacion cambia
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- Transicion (T): equivale a un segmento de menor
duraciébn que una detencion, pero con rasgos
equivalentesaunade ellas.

Rasgos no manuaes. encierra
los datos sobre la actividad
significativa de los
articuladores de la cara (boca,
cgas, 0j0s), los movimientos
delacabezay del cuerpo.

Y asi como en la lengua oral, basta con que alguno de estos aspectos cambie para que se
hable de una sefia diferente. Oviedo propone un gjemplo, en e que compara los andlisis de
|as sefias para las pal abras respetar y responder.

Las dos sefias presentan tres segmentos; ambas empiezan con una detencion de la mano, en
el segundo segmento se mueven linealmente hacia abagjo y adelante, terminando con una
detencion en un punto ubicado frente a pecho de la persona. Respecto ala configuracion o
formade lamano, "12crz" indica que solo los dedos indices y medio participan en la sefia,
y que se encuentran cruzados; "0-" que € pulgar esté cerrado, en direccién alapama. La
orientacion informa gqué parte de la mano se alinea paralelamente al suelo en cada segmento
(en & primero eslabase, 1alinea de la mufieca. En el segundo, € cubito, el lado de lamano
en e gue esta e dedo mefiique). Pero e rasgo que indica diferencia en las dos sefias es la
localizacion, que indica el lugar donde se ubicala mano en cada segmento.
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RESPETAR RESPONDER

Segmentos —p»  Detencion Movimiento Detencién Segmentos —# Detencién  Movimiento Detencién
Tipo movimiento _y. lineal - Tipo movimiento —p lineal .
Configuracion —p  12crz/n. 12¢crz/o. Conf. mano ——p 12crz/o- 12crz/o-
Locaciotn ——  frente mV@Pech( Lomon—b boca mV@Pecho
Orientacién —  base cibito Orientacién —» base ctbito

llustracion 17. Analisis fonologico, sefias de las palabras “respetar” y “responder”.

Fuente: Oviedo, 2001, p. 43, 44.

La sefla de RESPETAR se localiza inicialmente en la frente y luego se desplaza a punto
codificado como m(distancia media), V@ (que marca una linea vertical correspondiente a
centro del pecho), ala atura del Pecho. Mientras que la sefia de RESPONDER se localiza
inicialmente en los labios y luego sigue el mismo comportamiento de la anterior.

Asi se reitera nuevamente, que tan solo con que cambie uno solo de los aspectos, también
cambia el significado de la sefia. Ademas, se muestra que “el funcionamiento de una lengua
hablada y de una lengua de sefias es bastante similar en e nivel segmental. Esa
comprobacion, que hizo Stokoe hace ya cuarenta afios, fue €l inicio de la descripcién
linguistica” (p. 44).

Nivel Morfol6gico-Sntéctico. “La LSC presenta una compleja morfologia...Son muy pocas
las sefias de la LSC gue no sufren, en discurso, algun tipo de variacion significativa de su
forma” (p. 169). Por lo tanto, la escogencia de sefias que no se vean afectadas por cambios
morfol bgico (sefias planas o simples (cfr. Paden, 1990, citado en Oviedo, 2001, p. 169)), es
una tarea laboriosa, pero € consenso comin es que en este grupo solo pueden estar
clasificados los conectores y ciertos adverbios de la LSC.
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[lustracion 18. Sefia “SI”
Fuente: Oviedo, 2001, p. 170.

Entre las variaciones que se pueden hacer a una sefia, estdn aguellas cuyo cambio es
significativo y aquellas donde no. Por ejemplo, la sefia “Si”” (llustracion 18) al realizarse
después de la sefia “respetar” (llustracion 17), cambia la localizacion de su articulacion
ordinaria, pero esto no afecta su significado. En cambio, si la variacion de la misma sefia
“si” es: primero, la mufieca en vez de girarse se desplaza desde cerca del hombro hasta
cerca de las costillas; segundo, no se rota dos veces la mufieca sino que se |o hace una sola
vez y; tercero, la cabeza se mueve con € gesto de afirmar y se fruncen las cgas, como se
muestra en la grafica de lailustracion 19, entonces la sefia si cambia su significado, puesto
gue € sefiante quiere marcar que esta muy seguro de dicha afirmacion.

Esta modelacion, que se puede observar en muchos otros casos, consiste en ampliar
el movimiento usua de una sefia, en hacerla terminar en una detencion bruscay en
usar marcas no manuales que signifiquen un estado de animo distinto a neutro (p.

173)
Variacién |

1 . 2 .
/ 9 O
\R\é \o/sd

) \ &
—~ i« m O — A Z

_\/% ) \‘\\ /‘47}

u _/( \v_ 'AL _/f N \_,/

llustracion 19. Variacion 1 de la sefa “SI”
Fuente: Oviedo, 2001, p. 171.

Ademés, Oviedo (2001) toma en cuenta tres clases de sefias respecto a la morfologia:
nombres, verbos y deicticos.

Para hablar de los nombres y verbos, es importante trasladarse a laidea de que la oracién es
una estructura linguistica en la que se dice algo de alguien. Asi, la base del significado de
cualquier enunciado esta dada por dos elementos interdependientes: € sujeto (designa una
entidad), y €l predicado (dice algo de esa entidad). Siendo los nombres € nucleo del sujeto
y los verbos € nicleo del predicado; es decir, su presencia es obligatoria dentro de la
oracion.

L os nombres espariol es se caracterizan sintacticamente porgue:

En primer lugar, siempre designan entidades (personas, animales, cosas, conceptos);
en segundo lugar, suelen aparecer en la posicion de nucleos de los sujetos; en tercer
lugar, esas palabras acostumbran hacerse acompafiar de otras que se llaman
<<determinantes>> (ese, €l, una); y por ultimo, los nombres pueden ser sustituidos
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perfectamente por otras palabras que se llaman <<pronombres>> (él vende; €ella
[lamo, etc.) (p. 192).

L as propiedades de corte significativo, sintactico y morfol6gico de los verbos son:

Todos los verbos significan procesos, estados 0 acciones que las entidades gercen,
sufren o presentan; todos los verbos tienen como vocacion gramatical la de aparecer
como nucleos de predicados; y todos los verbos sufren procesos de cambio
morfoldgico iguales, que se conocen como <<conjugaciones>> o <<flexiones>>, y
gue implican cambios en la expresion dl tiempo (Ilamé, llamarg, [lamo), o de la
personay e nimero de quien gerce la accion (venden, vendemos, vendo, vende) (p.
193).

De acuerdo con estas caracteristicas se reconoce que en LSC los nombres siguen existiendo
y cumplen las mismas funciones que en e lenguagje castellano, pero con respecto a los
verbos hay inquietudes sobre su existencia y funcionamiento, puesto que la estructura
gramatical de las sefias no sigue la misma forma de la estructura gramatical del castellano,
es decir, donde aparece primero e sujeto y luego el predicado.
Sobre los verbos en la L SC Oviedo (2001) ha encontrado que:

En laLSC, [parece no haber] un grupo de sefias que comparta uniformemente tanto
funciones predicativas como una morfologia regular que pudiera definir, de modo
inequivoco, una clase de sefias como <<verbos>>.

Hay no obstante, un grupo de sefias con funciones exclusivamente predicativas.
Esas sefias tienen en comun, ademas de ese contexto exclusivo, € sufrir fenOmenos
morfol 6gicos parala expresion de aspecto.

Ademaés... la LSC parece ser unalengua en la que sefias de sentido muy diverso
son capaces de asumir funciones predicativas (p. 198).

Ese grupo de sefias que se resalta en € segundo parrafo es € que clasifica en su estudio
como <<verbos>>. Y estos verbos a la vez pueden ser: demostrativos, no demostrativos y
con clasificador.

Los verbos demostrativos se entienden “como un amplio nimero de sefias que sufren
cambios para sefalar espacialmente sus argumentos” (p. 199), es decir, “sufren de cambios
de forma... para sefialar en el espacio |las entidades relacionadas con las acciones o estados
predicados” (p. 212). Los verbos no demostrativos “van a comprender sefias que no sufren
este tipo de variacion, por o que no son capaces de sefiaar espacia mente sus argumentos
(cfr. Fridman, 1996)” (p. 199), es decir, “se definen por sufrir cambios para expresar
variaciones de modo y/o aspecto” (p. 212). Los verbos con clasificador “son sefias
complejas, constituidas por varios elementos mas simples” (p. 238), dos de estos elementos
son: las configuraciones manuales clasificadoras y los movimientos, o raices de
movimiento.

Por otra parte, “las sefias, al igual que las palabras en las lenguas habladas o escritas, son la
relacion entre una sefial fisica y un significado” (p. 241). La sefial fisica se considera un
estimulo fisico el cual permite que la informacién se “transmita” de una persona hasta el
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cerebro de otra, “pues al percibir la sefial por sus sentidos inevitablemente evoca una idea
gue por convencién social ha sido vinculada a esa sefia. Ta vinculo entre un estimulo
fisico y su significado es lo que se conoce tradicionalmente como un signo” (p. 241).

Los signos pueden dividirse en tres tipos basicos: los simbolos, en los cuaes no existe una
relacion entre la sefia escogida para evocarlo y su significado; los iconos, que se
caracterizan por tener una relacion entre la sefid que evoca y € significado; y los
deicticos'®, que “son signos cuyas formas visibles o audibles no evocan plenamente un
significado particular, sino que son méas bien una instruccién para que € interlocutor
busque el significado en el ambiente que rodea la situacién de comunicacion” (p. 242). Por
gemplo, la palabra <<ella>> en € castellano, no significa sino que se refiere a alguien de
sexo femenino, pero si se hace referencia a una situacion concreta en la que aparezca su
significado es mas rico. “Las sefias que en LSC significan <<yo, aqui>> 0 <<ese>> son
deicticos, asi como la mayoria de sefias que refieren a partes del cuerpo humano” (p. 242).
Para Oviedo (2001) las sefias incluidas en esta categoria, los deicticos, “no tienen
significado predicativo, es decir, no informan acerca de acciones ni eventos, ni tampoco
atribuyen cualidades o entidades. Su funcién bésica es introducir a discurso informacién
acerca de participantes (entidades o lugares)” (p. 243). Y se dividen en dos subtipos: los
deicticos no demostrativos, y los deicticos demostrativos.

El grupo de los deicticos no demostrativos “comprende sefias con valor adverbial o
pronominal, que asumen con frecuencia valor interrogativo. Pertenecen a este grupo sefias
como CUANDO, AQUI, AHORA, QUIEN, COMO, DONDE, etc.” (p. 243).

El grupo de los deicticos demostrativos “incluye sefias que sufren modificaciones en su
estructura fonologica para sefialar en € espacio de las sefias coordenadas espaciaes
relacionadas con entidades ubicadas real o imaginariamente en él” (p. 244). En este grupo
hay dos variedades, los indices y los pronombres. Tanto indices como pronombres “sefialan
en el espacio a modo de instrucciones para recuperar el significado que se quiere referir” (p.
244), pero los indices es un grupo que “comprende sefias que sefialan con la punta del
indice distintos lugares del espacio de las sefias” (p. 244), mientras que los pronombres, se
diferencian “en que contienen en si mismos informacion acerca del significado que debe
recuperarse, [puesto que] esta ligado a alguna persona gramatical” (p. 244).

Ahora bien, para lleva a cabo un andlisis sintactico de la LSC es necesario tener en cuenta
|os siguientes componentes:

e Fragmento, unidad: El fragmento indica un ndmero, que identifica cada grupo de
giemplos. La unidad indica dénde comienza cada una de las partes funcionales minimas
en las que se segmentan | os trozos de discurso analizados.

e Cabeza, mirada y cuerpo: serie de marcas para describir la actividad de agunos
articuladores no manuales.

e Las coordenadas espaciales. Se refiere a las distintas partes en que se divide € espacio
delas sefas.

10 Aludiendo a la clasificacion realizada por Garcia (2002) y presentada en el apartado Lengua de Sefias
de este mismo capitulo (p. 85), los deicticos cumplen la misma funcion que los indicios.
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Contacto: Se especifican dos valores: positivo (+) y negativo (-). “En el primer caso,
significa que & sefiante estd mirdndolos ojos del espectador, en € segundo, que no lo
hace” (p. 263).

Manos: manos, mano activay mano pasiva, se refieren ala actividad manual.
Traduccion: “Ofrece un significado aproximado en espafiol del correspondiente
fragmento de LSC transcrito” (p. 264).

Valor de agunas otras convenciones usadas. A esta categoria pertenecen los simbolos
gue se usan en los andlisis, pero cuyo valor todavia no es claro.

De acuerdo a los andlisis realizados por Oviedo (2001), las conclusiones que se obtienen
son:

a)

b)

L as sefias compl g as (tales como |os verbos demostrativos), son unidades sintacticas mas
peguenas, pues en su estructura aparecen pequefias unidades significativas siguiendo un
orden de aparicion particular (p. 282).

Las frases. Son las unidades que jerarquicamente siguen a las sefias complegjas. Se
definen como secuencias de dos 0 mas sefias, que segln se agrupen en torno a un
nombre o un verbo reciben el nombre de frases nominales o verbales, respectivamente
(p. 282). Un glemplo de frase nominal es el fragmento 5 (Tomado de Oviedo, 2001, p.
266):

Fragmento 5

Cabeza: d

Cuerpo: d

Contacto: -

Manos: TRES NINO(X2) c+CAMINAR+d
Determ. Nicleo

Traduccién:  Los tres nifios se van caminando.

En estafrase, se comienza con la sefia TRES, acompafiada de un movimiento del cuerpo
hacia la derecha, e cual termina con la sefia de NINO (debe realizarse dos veces).
Luego, viene un movimiento de cabeza que posteriormente acompaia a la sefa
CAMINAR, la cua va del centro a la derecha. El contacto durante toda la frase es
negativo, lo que significa que & sefiante no miralos ojos del espectador.

Las oraciones. Siguen alas frases. La LSC presenta oraciones bien diferenciadas, que se
caracterizan formamente por un orden de elementos S-V-Ob (sujeto-verbo-objeto). En
predicados ditransitivos, € orden es S-V-Objeto Directo-Objeto Indirecto. En discurso,
el orden se hace muy flexible, y parecen mediar factores pragméticos o de otro orden (no
determinados) para la interpretacion de los enunciados (p. 282). A continuacién un
giemplo de un andlisis de las oraciones. Debo tener nifios. Yo busco a un hombre. Pero
yo espero (por ellos) (Tomado de Oviedo, 2001, p. 273).
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d)

Se comenta que acercade...

DEBER+c.dist NINO+c.dist PRO1
...tengo que tener hijos yo
BUSCAR+c/d HOMBRE PRO1
...busco a un hombre yo
ESPERAR+c.dist ESPERAR+c/d PRO1
...espero por nifios y un hombre yo

Esta informacidn se puede representar también de la siguiente manera:

PRO1 (...) DEBER+c.dist NINO+c.dist (...)
Sujeto 1 predicado 1
Oracion 1

PRO1 (...) BUSCAR+c/d HOMBRE SI
Sujeto 2 predicado 2
Oracioén 2

PERO PRO1 (...) ESPERAR+c.dist ESPERAR+c/d
Sujeto 3 predicado 3a predicado 3b
Oracion 3

En este caso, en la primera oracién se inicia con el pronombre persona yo, se sigue con
la sefia DEBER que termina en el centro distante y se contintia con la sefia NINO que
termina en € centro distante. La segunda oracién inicia de nuevo con € pronombre
persona yo, se continla con la sefia BUSCAR que termina a centro/derecha, continla
con la sefia de HOMBRE vy se termina con la sefia Sl. La Ultima oracién inicia con la
sefia PERO, luego sigue & pronombre persona yo, sigue la sefia de ESPERAR, que
termina en e centro distante, y por Ultimo esta la sefia de ESPERAR, que termina en €
centro/derecha.

“El lugar de aparicion de los modificadores adverbiales del nucleo del predicado no
parece jugar ningun rol en las oraciones” (p.283).

El topico-comentario. Es una unidad sintactica de estructura ain més compleja que las
oraciones. El topico-comentario, posee una estructura de informacion igual a la de la
oracion (se predica ago —comentario- acerca de una entidad (topico)). La diferencia
radica en que dentro del tdpico y dentro del comentario pueden concurrir, con
frecuencia, oraciones enteras. El tOpico posee marcas no manuales que parece
diferenciarlo del contexto (p. 283).

En e tdépico-comentario del fragmento 14 (Tomado de Oviedo, 2001, p. 283): € sefiante
mira alos ojos a espectador hasta la sefia INTERPRETE, luego sigue una mirada en la
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indicacion de <<é>> centro/derecha y otra mirada para la sefia ACOMPANAR
centro/izquierda. Respecto a movimiento de las manos. primero se redliza la sefia de
OYENTE, luego la sefia de INTERPRETE, que comprenden € t6pico; después se indica
ala persona de quien se habla terminando en € centro/derechay por Ultimo se iniciaen
el centro/derecha, haciendo la sefia de ACOMPANAR, la cual termina en € centro. La
tltima oracion es € comentario.

Fragmento 14
Contacto: +
Mirada: c/d c/i
Manos: OYENTE INTERPRETE INDEX+c/d  ¢c/d+ACOMPANAR+c
modificador nticleo sujeto predicado
topico comentario (oracion)

Traduccién: Se trata de un oyente intérprete: él me acompario.

Nivel semantico. Oviedo (2001) realiza una revision de los roles semanticos de la LSC, es
decir, detallar con més severidad € modo en que las estrategias de presentacion y
reintroduccion de la informacion nomina establecen la naturaleza de la relacion entre
nombresy verbos.

Se describen siete tipos bésicos de roles seméanticos: Agente, Tema, Paciente,
Experienciador, Destinatario, Instrumento y Locacion.

El Agente: “es una entidad que inicia de modo intencional la accidén expresada por el
predicado” (p. 317). Por ejemplo; “José comenz6 a hablar” (p. 316).

“En la mayoria de los casos en los que la sefia que codifica al agente esta presente junto al
verbo, el orden de aparicién es nombre-verbo” (p. 318).

En d siguiente fragmento (tomando de Oviedo (2001, p. 318)), se empieza con la sefia
NINO VARON, que acttia como agente, acompafiada de un movimiento de cabeza hacia
atrés y un contacto positivo (el seflante mira a los ojos del espectador); luego vienen las
seflas PEDALEAR BICICLETA, que actian como verbos, acompafiadas de un
movimiento de cabeza hacia adelante, un contacto negativo con un mirada hacia abao,
luego un contacto positivo con una mirada hacia la derecha y se termina con un contacto
negativo con unamirada haciaarribay alaizquierda

Fragmento 7

Unidad: 1

Cabeza: atras adelante

Mirada: _ab d _ afi

Contacto: + - + -

Cuerpo: adelante/ab

Manos: NINO VARON PEDALEAR-BICICLETA
Agente verbo
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Traduccion: Un nifio que se desplaza en la bicicleta.

El Tema es una “entidad que es afectada por la accién predicada. [Por gemplo;] José rodo
colina abajo” (p. 316). Generalmente el nombre que designa al tema se ubica con relativa
libertad antes o después del verbo correspondiente. En e fragmento 11 (Tomado de
Oviedo, 2001, p. 322), la oracion se compone de tres unidades; se inicia con la sefia
BICICLETA, gue es € tema de los verbos que siguen CHOCAR y CAER; estas sefilas se
acompafian de un movimiento de cabeza hacia abgjo, con una mirada hacia abajo, un
contacto negativo y €l cuerpo hacia adelante. Luego, esta la sefia ESPARCIRSE, que es €
verbo 3, acompafiada de un movimiento de cabeza hacia abajo, con una mirada hacia abgjo
y un contacto negativo. Por ultimo, se encuentra la sefia FRUTA, que actiia como tema del
verbo 3 y va acompafiada de un contacto positivo.

Fragmento 11

Unidad: 1 2 3

Cabeza: ab _ab

Mirada: ab ab

Contacto: - - +

Cuerpo: adelante

Manos: BICICLETA  CHOCAR CAER (...) ESPARCIRSE FRUTA
Tema(v.1y2) verbol verbo?2 verbo 3 tema (v. 3)

Traduccion: la bicicleta choca, se cae y las frutas se esparcen.

El Paciente es una “entidad sobre la cual se cumple la accién iniciada por un agente. [Por
ejemplo;] José abrié el libro” (p. 316). “Cuando la entidad referida como paciente es
codificada por un nombre, este sucede siempre al verbo” (p. 323). Por ejemplo, en el
fragmento 12 (Tomado de Oviedo, 2001, p. 323), la oracion se compone de una unidad;
primero se realizala sefia NINO-VARON (que actiia como agente 1 y 2) acompafiada de un
movimiento de cabeza hacia atras y mirando a los ojos del espectador; después, vienen las
seflas PEDALERAR-BICICLETA, que cumple la funcion de verbo y viene acompafiada
por un movimiento de la cabeza hacia adelante, una mirada hacia abgjo sin mirar alos ojos
al espectador y luego a la derecha mirando a los ojos a espectador; en seguida, viene €
segundo verbo VER, queterminaabgoy alaizquierda, acompariado de un movimiento de
la cabeza hacia adelante y abajo, con una mirada abajo sin mirar alos ojos del espectador.
Por ultimo, viene la sefia FRUTA, que cumple la funcién de paciente y viene acompafiada
de unamirada alos ojos del espectador.

Fragmento 12

Unidad: 1

Cabeza: atras adelante adel/ab

Mirada: ab d ab

Contacto: + - + - +
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Cuerpo: adelante/ab

Manos: NINO-VARON PEDALEAR-BICICLETA VER+ab/i FRUTA
Agentely 2 verbo 1 Verbo 2 Paciente 2
Traduccion: Un nifio que va en bicicleta ve la fruta.

El Experienciador: es una “entidad que experimenta algin estado sicologico o fisico del
predicado. [Por ejemplo;] José estaba resfriado” (p. 316). En las oraciones, “el
experienciador aparece siempre antes de la sefia 0 seflas que designan e estado
experimentado” (p. 325). En el fragmento 16 (Tomado de Oviedo, 2001, p. 325), se inicia
la oracion con la sefia MAMA, que es el experienciador, acompafiada de una mirada a los
0jos del espectador; luego con las seflas PROBLEMA PLATA, que funcionan como un
primer estado de experimentacion, inicia un movimiento de cabeza hacia la derecha, con
una mirada a centro a la derecha sin mirar a los ojos del espectador, que termina con la
realizacion de la sefla PREOCUPAR, la cua cumple la funcién de segundo estado de
experimentacion.

Fragmento 16

Unidad: 1 2

Cabeza: d

Mirada: c/d

Contacto: - = -

Cuerpo: d

Manos: MAMA PROBLEMA-PLATA PREOCUPAR

Experienc. Estado experimentado 1  Estado experimentado 2

Traduccion: Mamd tenia problemas econémicosy se preocupaba.

El Destinatario es una “entidad hacia la cual es dirigida la actividad predicada. [Por
gemplo;] Le conté la historia a Jos€” (p. 317). “Cuando es marcado por una sefia nominal
o pronominal, el destinatario aparece siempre después del verbo” (p. 327). En el fragmento
21 (Tomado de Oviedo, 2001, p. 327), se empieza la oracion con la sefia HERMANO, que
actlia como agente y va acompaiada de un contacto positivo; luego, con un contacto
negativo, se realiza la sefia ENSENAR desde € centro/derecha terminando en el centro,
con un movimiento de la cabeza hacia la derecha, una mirada hacia el centro y ala derecha
y movimiento del cuerpo hacia la derecha. Después viene la sefia PRO1 (Y 0), que cumple
la funcidn de destinatario, acompafiada de una mirada hacia abajo y un movimiento del
cuerpo hacia la izquierda. Por ultimo, est4 la sefia de EBANISTERIA, que cumple la
funcidn de paciente, acompafada de un movimiento de la cabeza y del cuerpo hacia la
izquierday unamirada haciaabgjo y alaizquierda.
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Fragmento 21

Unidad: 1
Cabeza: d i
Mirada: c/d __ab ab/i
Contacto: + -
Cuerpo: d i
Manos: HERMANO c/d+ENSENAR+c PRO1 EBANISTERIA
Agente verbo destinat. Paciente
Traduccion: mi hermano me ensefio ebanisteria.

El Instrumento es una “entidad usada como medio para lograr la accion predicada. [Por
giemplo;] A José lo golpearon con una quijada de burro” (p. 317). “El instrumento en las
muestras analizadas es expresado siempre por las configuraciones manual es de verbos con
clasificador —que corresponde siempre a las configuraciones manuales objeto
manipulado...” (p. 329). En el fragmento 24 (Tomado de Oviedo, 2001, p. 329), la
configuracion CL:Q da cuenta de la actividad que un agente efectlia sobre dos pacientes (la
mano pasiva) con dos instrumentos (un objeto fino, una lima de ufias). Se comienza la
oracion con la sefia PRO1 (Y 0), que actlia como agente, acompafiada de un movimiento de
cabeza hacia la izquierda y un contacto negativo; después esta la sefia DESPUES, que
vienen acompafiada de una mirada hacia abgjo y alaizquierda y acaba con e movimiento
de cabeza hacia la izquierda; para findizar, est4 € clasificador Q(Obj. Fino) y la sefia
MOVER con una mano sobre la otra que esta pasiva, indicando un movimiento con un
objeto fino sobre lamano pasiva

Fragmento 24

Unidad: 1

Cabeza: i

Mirada: - ab/i ab

Manos: PRO1(..) DESPUES  CL:Q(Obj.fino)MOVER-sobre-mano-pasiva
Agente

Traduccion: después hice el manicure.

La Locacion es una “lugar en el cuél son ubicados la accién o el estado predicados. [Por
giemplo;] Las hormigas caminaban por encima de Jose” (p. 317). “Cuando una locacion es
designada con un nombre... o un deictico... no existen restricciones en el orden de
aparicion que esas sefias puedan adoptar en relacion con el verbo o sefias predicativas en la
oracién” (p. 330). Como ejemplo esta el fragmento 26 (Tomado de Oviedo, 2001, p. 330),
en €l cual seiniciacon un movimiento de cabezay cuerpo hacialaizquierda durante todala
oracion, también por una mirada hacia € centro y alaizquierda que termina con |la sefia de
CASA. Respecto a movimiento manual, se inicia con la sefia PRO1 (Yo) y luego con €
locativo CASA HOGAR, la sefia de HOGAR se hace con una mirada hacia abgjo y a la
izquierda.
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Fragmento 26

Unidad: 1

Cabeza: i

Mirada: c/i __ ab/i

Cuerpo: i

Manos: PRO1 CASA HOGAR
locativo

Traduccion: Yo permaneci en la casa.

Los anteriores son agunos gemplos sobre cada rol semantico en la LSC, pero Oviedo
(2001) redliza en su obra un andisis mucho mas intenso y profundo acerca de cada rol
semantico respecto al orden relativo frente al verbo cuando aparece el hombre, cuando se
trata de verbos demostrativos y cuando se habla de Configuraciones Manuales de los

verbos con clasificador, del cual obtiene un resumen de ideas condensadas en latabla 7.

Tabla?.

Roles Seméanticos en la LSC.

Rol semantico

Orden relativo
frente a verbo,

En verbos demostrativos

CM de verbos con

cuando aparece clasificador
como nombre
Agente TendenciasaN | Coordenadafina del Definido por la
-V movimiento en verbos CM
intransitivos.
Tema N-V Coordenadafina del Definido por la
movimiento en verbos CM
intransitivos
Experienciador | Tendencias N-V | Coordenadafinal de No se observaen
movimiento en verbos los datos
transitivos
Paciente N-V Coordenadafinal de Definido por la
movimiento en verbos CM
transitivos
Destinatario N-V (la Coordenadafinal de No se observaen
presencia del movimiento en verbos los datos
paciente es transitivos (la presencia del
obligatoria) paciente es obligatoriaen la

104




oracion)

Instrumento No se observa No se observaen los datos Definida por laCM
en los datos clasificadora
Locacion Orden libre Coordenadafina oinicia del Definido por la

movimiento en verbos de
movimiento

CM clasificadora
(en mano pasivade
sefias bimanual es)

Fuente: Oviedo, 2001.
Nota. Nomenclatura de la tabla. En la tabla N — V, indica nombre-verbo y CM:
configuraciones manuales.

Nivel pragmatico. En €l capitulo 12 del texto de Oviedo (2001), se estudia la presentacion
de la informacion nomina al discurso de la LSC, de alli se encuentran unas conclusiones
gue se citan a continuacion:

Informacion vigja e informacion nueva. La LSC usa la estrategia de establecer una
relacion espacial entre una entidad recién nombrada por primera vez (informacion
nueva) y un cierto punto en el espacio. Esto se hace através de varios tipos de sefias
manuales y no manuales. Las sefias que en lo sucesivo se orientan o dirijan a esa
coordenada espacia referiran (ya como informacion nominal vigja, conocida) a la
entidad alli ubicada.

Introduccion de la informacion nomina vigla. La informacién nominal vigja puede
ser reintroducida por otras estrategias. Estas son: |os cambios en la posicion del
cuerpo (body shifting), que permiten al sefiante adoptar sucesivamente € rol de
distintos pares de personajes con solo desplazar € cuerpo hacia un lado u otro del
espacio; & uso de distintas configuraciones manuales clasificadoras, con las que se
pueden predicar acciones referidas a distintos persongjes sin necesidad de
nombrarlos, con solo remitir, por laforma de la mano, a una accion determinada que
previamente se ha vinculado con esos persongjes.

Los espacios mentales. Los sefiantes organizan su discurso basados en constructos
psiquicos llamados “espacios mentales”, que son una suerte de escenarios
imaginarios en los que se ubican y actlan los persongjes de cada fragmento de
discurso. Cada espacio mental implica particulares valores para las coordenadas
espaciales usadas por las sefias demostrativas, y la operacion de construir un espacio
mental, o de cambiarlo por otro, estd gobernada por reglas precisas.

La perspectiva del actor. El sefiante suele asumir en discurso la representacion
corpora de al menos uno de los persongjes activos de cada secuencia tematica. Eso
hace que e seflante actie y se mueva como su fuera distintos persongjes de sus
relatos, en cada fragmento € més importante o activo. Esa estrategia fue llamada
<<perspectiva del actor>> (pp. 307-308).

Una situacion que es relevante en e andlisis gramético de la LSC realizado por Oviedo
(2001), que también resalta Garcia (2002) (dirigirse a apartado Lengua de Sefias, pp. 84-
86), es el temadelaiconicidad en laLSC. Cuando un oyente seiniciaen laLSC lo primero

105



gue capta es que la mayoria de las sefias guardan una relacion con € referente, es decir,
“segln la percepcién inicial de los oyentes que se aproximan a una lengua de sefias, esta es
altamente iconica” (p. 335). Esto se debe a la caracteristica visual/gestual de la LSC. En
palabras de Oviedo

la iconicidad en las lenguas de sefias... procede en relacion intima con el proceso de
la vison y con las caracteristicas de los referentes. |la mayoria de los referentes
tienen forma fisica visible, de ahi que ciertas caracteristicas de €ellos (excepto las
auditivas, por supuesto) puedan trasladarse a las formas léxicas de un sistema
visual/gestual (Pietrosemoli 1991:59, citado en Oviedo, 2001, p. 341).

Esta caracteristica de las lenguas de sefias, no solo debe respetarse sino tomarse en cuenta
en la educacion del estudiante sordo.

Por Ultimo sobre la LSC, queda sefialar que segun la Ley 324 de las personas con
discapacidad auditiva, se define al Intérprete para Sordos como las “Personas con amplios
conocimientos de la Lengua Manua Colombiana que puede redizar interpretacion
simultanea del espafiol hablado en la Lengua Manual y viceversa”.

3. Vocabulario pedagdgico (matematicas)

Desde la aceptacion de la LSC dentro de la educacion de la persona sorda en la 1°
Conferencia Nacional de la Stuacion Actual del Sordo en Colombia organizada por
FENASCOL en 1984, nace la urgente necesidad de la creacion de un vocabul ario pertinente
parallevarlo alas aulas de clases y lograr un acuerdo anivel nacional.

Asi, después de grandes esfuerzos iniciados por ICAL (Instituto Colombiano de la
Audicién y del Lenguaje) y FENASCOL, y después liderados por FENASCOL en union
con e INSOR, con €l apoyo de otras instituciones a nivel nacional, realizan larecolecciéon y
recopilacion de las sefias utilizadas dentro del aula de clases, sugeridas en medio de las
actividades pedagdgicas, que culminaron con laedicion y publicacion del primer tomo de la
serie de libros de vocabulario pedagdgico por parte de FENASCOL. Este tomo contiene
vocabulario de basica primaria de las areas pedagdgicas. Ciencias Naturales, Sociales,
Mateméticas, Religion y Castellano.

Luego, con la colaboracién de otras instituciones y entidades participantes de un consenso
ofrecido por FENASCOL, sde & segundo tomo. Las areas contenidas en é son:
mateméticas, biologia, sociaes, castellano y fisica. Por otra parte, se complementa en gran
parte € glosario de flechas y se la escogencia de las sefias se ha redlizado teniendo en
cuenta aspectos de tipo linguistico.

En & tomo 3 se incluye la resolucién nimero 1515 de 2000 del Ministerio de Educacion
Nacional, por la cua se establecen los requisitos para la prestacion del servicio educativo
en € ciclo de educacion basica primaria para sordos, por los establecimientos educativos
estatales y privados.

Este tomo contiene el vocabulario correspondiente a: biologia, sociales, matematicas, fisica,
guimica, castellano, arte, informatica, contabilidad, filosofia.

Este conjunto de material bibliogréfico es e utilizado en las instituciones dedicadas a la
atencién educativa de personas sordas en Colombia, con €l objetivo comun de impartir la
Lengua de Sefas Colombiana en todos |os ambitos de la vida del sordo.
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4. Lenguade Sefias Colombianaen lalEM San José Bethlemitas

Como ya se ha mencionado en péarrafos anteriores las Lenguas de Sefias y particularmente
la Lengua de Sefias Colombiana todavia se encuentran en construccion, por estarazén en la
IEM San José Bethlemitas se usan los médulos de vocabulario pedagdgico para orientarse
en e uso de las sefias pertinentes y adoptar un lenguaje comun. Generalmente se hacen
conocer estas sefias a los estudiantes sordos, ellos casi inmediatamente las comprenden y en
un acuerdo entre profesor y estudiantes definen la realizacion de la sefia 'y su uso, luego se
practican y posteriormente entran a formar parte del vocabulario empleado en clases. Pero,
en muchas ocasiones el material de vocabulario pedagdgico no es suficiente, sobre todo en
las &reas de matematicas y fisica donde |os conceptos son cada vez mas abstractos.

La solucion que han implementado |os profesores de la institucion educativa dedicados ala
atencion de la poblacién sorda es: construir entre profesor y estudiantes una sefia acorde
con la palabra o concepto necesarios; luego en reunion de profesores (atencidn a poblacion
sorda) de la misma institucion se coloca a discusion la nueva sefia y se acuerda si es
pertinente usarla o no, procediendo en un caso favorable a redlizar una toma en video de
ella (la realiza uno de los intérpretes), con e proposito de incluirla en el vocabulario de
LSC de la institucion. Cuando se haya completado un buen compendio este material se
envia como propuestaa FENASCOL. En € caso que no hayatiempo para acordar esta sefia
y Su uso seainmediato, € intérprete explica el concepto de dicha palabra y posteriormente
parareferirse a ellasimplemente la deletrea, usando el alfabeto dactilol bgico.
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Capitulo V.
Lenguaje Algebraico y Matematicas Escolares

Introduccion.

Este trabajo de investigacion tiene que ver tanto con la lengua de sefias como con €
lengugje agebraico, razén por la cual en este capitulo se realiza un acercamiento al
lenguaje matematico desde un punto de vista linguistico, precisando en sus aspectos
semiéticos. Por otro lado, se revisan algunos factores de indole linglistica que causan las
dificultades en e aprendizaje del agebray €l camino que propone Raymond Duval hacia
una posible solucién através de las representaciones semioticas.

1. Lenguaje Algebraico.

Antes de entrar en materia, es necesario realizar una revision sobre algunos preceptos
indicados por Martin Socas sobre €l lenguaje matemético y su relacion con las mateméticas
escolares.

Las matemaéticas se constituyen como un lenguaje con la potencialidad de comunicacién,
expresion y comprension mas poderosa inventada por e ser humano. Pero, para ser
comprendidas las matematicas escolares necesitan del continuo uso del lenguaje ordinario
(oral, en e caso de las personas oyentes), |0 que ha ocasionado una serie de dificultades de
comprensién y buen uso.

La comprensién del lenguaje matemético es importante, tanto por su universalidad como
porgue también permite entender las mismas mateméticas.

Respecto a la influencia del lenguagje en la formacion de los conceptos matematicos, esta
tanto en e uso apropiado y controlado del lengugje ora como también de los propios
signos mateméticos. Hasta e momento, no esta bien definida la tarea del lenguaje en €
desarrollo de los conceptos matematicos, pero “la idea de que el lenguaje, y particularmente
e lenguge oral, es una parte esencial de este proceso, si parece estar perfectamente
establecida” (p. 13). Aunque se admite de buena manera que uno de los objetivos madre de
la educacion matemética es capacitar a los estudiantes para expresar sus ideas matematicas
verbalmente (formal oral y escrita).

Socas menciona que “La adquisicion del lenguaje y de los conceptos es un proceso
dindmico, no es un modelo pasivo de aprendizaje. La comprensiéon y uso del lenguaje por €
nifio varia segun laimplicacion en la situacion en que se usa, Y la interpretacién que dicha
situacion tenga para él” (p. 13). Pero, como sugieren AUSTIN y HOWSON (1979), en los
ultimos afios € cambio en los curriculos de educacion matematica exige a los estudiantes
una mayor capacidad comunicativa, sin pasar por alto que este fin solo se puede lograr con
una buena adquisicion y comprension del lenguaje usado en las lecciones de mateméticas.
Muchas veces, con €l fin de animar alos estudiantes a ver las matematicas de un modo f&cil
y sencillo se utilizan simplificaciones que pueden llevar a uso de un vocabulario basico en
una forma muy limitada, creando asi, barreras en e desarrollo del lenguge de los
conceptos. Como también seincurre en e mismo error a usar un vocabulario especifico y
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restringido, con e propdsito de incentivar a los aumnos a aprender connotaciones
derivadas de los problemas y no através de experiencias con € lenguaje natural .

Hay que destacar la novedad de los estudios realizados teniendo en cuenta a lenguaje
algebraico como gestor principal del desarrollo del pensamiento variacional y en general
del pensamiento matematico. Menciona Socas: “Los trabajos de investigacion sobre el
papel que desempefia el lenguaje en € aprendizae de las mateméticas son bastante
limitados como indican AUSTIN y HOWSON (1979) ya que éste es un tema de interés
relativamente reciente” (p. 13). Esto trae consigo beneficios, pero también desventajas. El
beneficio, en el sentido que se empieza a emprender nuevos caminos para la comprension
de las formas en que € estudiante aprende, pero desventgja porque exige abrirse camino en
un terreno aln desconocido con investigaciones exploratorias que pueden arrojar
informacion acertada, como también exponer estos nuevos conocimientos a confusiones e
incertidumbres.

Respecto a carécter formal del lenguaje matemético, una conclusion generaizada es que
“la matematica ha desarrollado una sintaxis y un vocabulario propios, aunque sus simbolos
y terminologias no sean, en exclusiva, de la matematica misma” (p. 14). Esta notacion
propia de ellas hace posible la aplicacion formal de las reglas de la aritmética o del dgebra.
Y aunque esta notacion es esencial para el desarrollo de esta ciencia también es causante de
gran confusion para los alumnos, puesto que “una gran parte de los alumnos intentan ver el
significado de una notacion, exclusivamente, sobre la base de su apariencia visible” (p. 14).
L os estudiantes oyentes, en la mayoria de los casos usan referencias al margen de cada paso
o tratamiento realizado durante el desarrollo en notacién formal de alguna actividad
mateméatica, para ubicarse megor en e contexto y recordar 1o que qued6 implicito en
desarrollo. Pero una cuestion que surge aqui, respecto a los estudiantes sordos, es ¢cOmo
ellos readlizan estas anotaciones? Y ¢qué sucede cuando van a estudiar un texto con
anotaciones en lengugje escrito? La mayoria de las veces ellos prefieren las explicaciones
en sefias, porque al interactuar con lenguaje escrito y matematico se crean confusiones aln
mayores.

Otra cuestion que se debe resaltar es € cuidado en € uso de esta notacion formal, puesto
gue, en los peores casos puede conducir a estudiante a reglas irracionales, a
manipulaciones sin sentido y, por ende, ainterpretaciones erroneas de una situacion dada.
Con respecto a lenguaje algebraico, es preciso realizar unarevision del uso de las letras en
mateméticas. De estas, se sabe que su uso como variables procede de la geometria griega.
Pero la operatividad de las |etras se logra con la notacién algebraica de Viéte (sobre 1600).
“Esta notacion es el comienzo del desarrollo de un lenguaje algebraico propio, que
consigue separarse mas y més del lengugje ordinario. Las letras son primeramente usadas
paraindicar nUmeros arbitrarios y mas tarde también para funciones arbitrarias” (p. 23). De
alli en adelante, “En el algebra, aparecen como variables expresiones de cualquier clase de
objetos, 1o que permite considerar diferentes tipos de algebra: dgebra de conjuntos,
aritmética, algebra de funciones, etc.” (p. 23).

A pesar de la gran importancia del componente sintéctico del lenguagje algebraico, en €
cuad entra € estudio de situaciones derivadas del uso del signo igua y de sustitucion
formal, hay que recordar que lo que compete para esta investigacion es € estudio del
componente semantico. Por |o tanto, en adelante no se realizan més referencias respecto a
dichasintaxis.
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Considerando, € uso y significado de las letras, este se remite a uso del concepto de
variable en matematicas, € cua a pesar de ser comun, es susceptible de ser mal utilizado o
malinterpretado. “Parte de las dificultades proceden de que el algebra en la escuela no
desarrolla suficientemente el sentido de variabilidad ligado a las |etras. Esta préctica comun
ha servido mas para oscurecer € significado del término mismo, que para mostrar la
diferencia real con el sentido que pueden tener las letras” (p. 28).

Seguin Socas, Kichemann (1981) describe seis categorias diferentes de interpretacion y uso
de las letras en diferentes contextos de la actividad matematica escolar. EI Grupo Arzequiel
(1993, p. 16), realiza un buen resumen de esta descripcion, del cual se citan sus ideas mas
fundamentales:

a) Letras evaluadas. Cuando se da a la letra un valor numérico arbitrario, por gemplo, €
gue le corresponde por € lugar que ocupa dentro del alfabeto; alaletrab sele asignaria
asi €l valor 2, alaletrac seleasignaria e valor 3, etc..

b) Letrasignoradas o no utilizadas. Aungue se den cuenta de gque es unaletra, los alumnos
en ningun caso le atribuyen un significado.

c) Letras como objeto. Se considera que la letra es, o bien lainicial de una palabra, o bien
un objeto en si misma. Por ggemplo, en 7m, se puede interpretar que mes lainicia dela
palabra mesas, 0 que son 7 mesas.

d) Letras como incognitas especificas: El valor de la letra serd un nimero desconocido,
aunque concreto, y se puede operar con €, directamente..

€) Letras generalizando nimeros. Puede tomar distintos valores en vez de un solo.

f) Letras como variables. Representa un rango de valores no especificado y se ve como
unarelacién sistemética entre dos conjuntos de valores.

Acercadel concepto del concepto de variable, se sefiala:

“El concepto de variable implica claramente el conocimiento de la incdgnita y de
sus posibles valores. Pero esto estd més aléa de la comprension de las letras como
incognitas especificas y como generalizacion de niimeros. Sefiala KUCHEMANN
gue este concepto es dificil de encontrar con toda exactitud debido a que la mayoria
de los items que pueden dar idea de variable, a menudo son resueltos en un nivel de
interpretacion mas bagjo. Incluso dentro de la resolucion de un mismo problema, e
alumno cambia de interpretacion, 1o que genera gran dificultad no solamente a
observador, sino también al mismo nifio” (Socas, 1996, p. 31).

Aungue latarea de estudiar como los estudiantes adquieren € concepto de variable o mejor
gué adquieren del concepto de variable es complicada, existen algunos andlisis que ofrecen
informacion valiosa. Por g emplo, Socas coloca varios g emplos que resaltan € uso de las
letras como variables. El primero es &l g emplo del contexto 7 (p. 31), del cual en un inicio
se hace un tratamiento de las letras como incognitas especificas.

Contexto (7). Los |gpices azules cuestan 10 pesetas cada uno y los |apices rojos 12

pesetas cada uno. Compro algunos lapices azules y rojos y en total me cuestan 180
pesetas.
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La ecuacion que se obtiene es 10b + 12r = 180, tomando b como e numero de |&pices
azulesy r como €l nimero de |4pices rojos.

No interesa considerar b y r como incognitas especificas o0 como una generalizacion de
nimero, sino establecer una relacion entre ellas, de aqui que sea necesario tomar una
interpretacion de las letras como variables; es decir, es necesario comparar |os valores unos
con otros mediante alguna via.

“Un primer paso en tal comparacion puede ser el orden de los pares de valores, para
quienes es posible reconocer una correspondencia” (p. 32). Para ello, se puede realizar una
tabla de los posibles valores que puede tomar cada variable y observar 1o que sucede. Por
gemplo:

Tabla8

Vaores para las variables b y r e indicacion de
algunas relaciones entre ellos

Fuente: Oviedo, 2001.

b creciente r decreciente
0 15
l —— 1
[ I{)
l — T
12 5
| —_— 1
18 0

De aqui se pueden obtener relaciones mas intrinsecas como: «si € crecimiento de b es 6, e
decrecimiento de r es 5», que es una interpretacion avanzada a tomar las letras como
incognitas especificas o como generalizacion de nimeros alas | etras usadas como variables
El siguiente gemplo, es € referido a contexto 11 (p. 33), donde el concepto de variable se
visumbra en todo su esplendor. Se afiade que cuando € estudiante estd en capacidad de
resolver situaciones de este tipo, entonces ha comprendido el uso de las letras como
variable.

Contexto (11). ¢Cémo se simboliza €l n-ésimo nimero impar?

En esta situacion la letra n puede tomar cualquier valor en € conjunto de los nimeros
impares. “Una respuesta como 2n-1 sefiala el descubrimiento del requerimiento necesario
para su posicién en la secuencia de los niUmeros impares. Naturalmente esto constituye una
relacion funcional” (p. 32).

Ahondando un poco en la cuestion se pueden obtener interrogantes cOmo:

Si @ n-ésimo nimero impar es 2n - 1; ¢cud esd (3n + 1)-ésimo nimero impar?, 1o
gue es equivalente a preguntar por f (3n + 1), dado f (n) = 2n- 1.
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2. Enfoque Logico Semidtico (ELOS)

El Enfogue Ldgico Semidtico (ELOS) trata de indagar sobre las dificultades en €
aprendizaje del agebra, utilizando como punto de partida el modelo de competencia formal
y € modelo de competencia cognitivo.

El modelo de competencia formal que se toma para el Lenguaje Algebraico “trata de
explicitar el Lenguaje Algebraico y su relacion con los objetos matematicos” (Socas, 2007,
p. 16). Es decir, estudia una “organizacion funcional, fenomenolodgica y conceptual de los
objetos algebraicos y éstos se organizan desde la perspectiva loégico semiética... y pasa
necesariamente por la organizacion de los signos del Lenguaje algebraico y sus procesos de
significacion” (p. 26).

Desde esta perspectiva no interesa una semiotica de las matematicas que estudie |os signos,
sSino que se centre en los sistemas de significacion y en los procesos de produccién de
sentido, lo cua es posible hacerse con la nocion de Sistemas Matematicos de Signos de
Kieran y Filloy (1989, citado en Socas, 2007, p. 26).

Respecto a la organizacion funcional del Lenguaje Algebraico se pueden determinar las
siguientes funciones: a) funcion expresiva: “estado del objeto algebraico que facilita la
representacion semidticay que permite la materializacion o encarnacion del objeto” (p. 26);
b) sefializadora: “evoca, desencadena, estimula,...una reaccion en el receptor” (p. 26), ¢)
descriptivas y d) argumentadoras.

En consecuencia, en la actividad matematica las situaciones que se relacionan con los
objetos algebraicos se pueden cuadificar mediante tres entidades primarias. Expresiones
semidticas, Descripciones algebraicas y Argumentaciones a gebraicas.

Las primeras “se refieren a los observables y ostensibles utilizados en la actividad
matemética, tales como, términos, simbolos, tablas, gréficos, palabras,... en general, todas
las representaciones de tipo semidtico del objeto algebraico” (p. 26). De esta manera, las
expresiones semioticas cumplen con las funciones expresivas y sefidlizadoras del lenguaje
algebraico y son manifestaciones externas del Sistema Matemético de Signos de profesor,
estudiantes y conocimiento matematico.

“Las “descripciones algebraicas”, se refieren, a las definiciones, propiedades,
caracteristicas de los objetos agebraicos, y alas relaciones de los objetos entre si, es decir,
conceptos, proposiciones, procedimientos, algoritmos, operaciones, etc.” (p. 26).

“Las “argumentaciones algebraicas” son tanto las demostraciones para probar propiedades
del Algebra como las pruebas que empleamos para mostrar a otra persona la solucion de la
situacién problematica o fendmeno algebraico” (p. 26).

Por otra parte, hay que acentuar el hecho de que en la Teoria Semidtica se supone que “una
<<expresiéon de signos matemdticos>> no designa un objeto matematico del mundo real
sino que transmite un contenido de la cultura matematica” (p.26).

En la organizacion fenomenol dgica, las situaciones que organiza el Lenguaje algebraico se
pueden relacionar con las capacidades del pensamiento algebraico y en suma se tratan de

Desarrollar capacidades para dar significado a los signos del Algebra, usarlos para
mostrar cantidades y poner en relacion cantidades y cantidades de cantidades,
manejar lo desconocido, hacer y deshacer operaciones, ver lo general en lo
particular y lo particular en lo general, es decir, ser conscientes de |los procesos de
sustitucion formal, generalizacion y modelizacion y controlarlos (p. 26).
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Para describir los aspectos conceptuales se puede relacionar los signos con los objetos
mateméaticos y sus significados, en otras pal abras concretar |a dualidad objeto/proceso en el
lenguaje algebraico. Respecto a esta dualidad, Socas (2007) cita los conceptos de
conocimiento conceptual y conocimiento procedimental de los trabgos de Hiebert y
Lefevre (1986), sobre los cuales menciona:

El conocimiento conceptual indica que es rico en relaciones y depende de la
cantidad e intensidad de |as conexiones que se dan entre |as redes de representacion
interna. Se trata de un conocimiento que no puede aprenderse sin significado.
Mientras e conocimiento procedimenta es dependiente del sistema de
representacion simbdlica e implica el conocimiento de las reglas sintécticas. Se trata
de un conocimiento que puede generarse a partir de aprendizajes rutinarios (p. 27).

Los autores a establecer relaciones entre ambos conocimientos encuentran que cada uno se
beneficiadel otro.

La conclusion de este andlisis es que e pensamiento algebraico se desarrolla en tres
aspectos relacionados: operacional, estructural y procesual, que se tomaran posteriormente
como referentes para caracterizar la duaidad del conocimiento matematico conceptual/
procedimental .

Por su parte, el modelo de competencia cognitivo se organiza en torno a tres componentes:
a) Las representaciones semidticas; b) Los Estadios de desarrollo cognitivo de los sistemas
de representacion en Algebra, y ¢) Dificultades y errores en el aprendizaje del Algebra.

Las representaciones semidticas. El concepto de representacidn no es universal, cada autor
propone su punto de vista dependiendo del andlisis que realice. En educacién matemética
un concepto de representacion que se usa con frecuenciaes el de Kaput (1987):

“cualquier concepto de representacion implica dos entidades relacionadas, pero
funcionamente separadas. € mundo representante y e mundo representado,
habiendo, por tanto, una correspondencia entre algunos aspectos del mundo rea y
algunos del mundo representado. Por ello, en cualquier especificacion particular de
una representacion se describirdn las siguientes cinco entidades. € mundo
representado, € mundo representante, qué aspectos del mundo representado han
sido representados, qué aspectos del mundo representante hacen la representacion, y
la correspondencia entre los dos mundos” (citado en Socas, 2007, p. 26).

Como lo han manifestado diferentes autores las representaciones semidticas tienen una
estrecharelacién con e funcionamiento cognitivo del pensamiento.

Seguin Skemp (1980) en su teoria sobre la Psicologia del aprendizaje de las matematicas “la
imaginacion mental de las personas puede clasificarse en dos tipos: visual y verbal” (Socas,
1996, p. 141), de manera que los sistemas simbolicos necesarios para la representacion de
los conceptos mateméticos son: sistemas visuales y sistemas verbales. Donde los simbolos
verbales se relacionan con la lengua oral y escrita, y en los simbolos visuaes entran toda
clase de diagramas.
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Profundizando en el componente algebraico de las matematicas escolares, “Como
caracteristicas fundamentales de estos dos sistemas de simbologia se tienen (Skemp, 1980,
pag. 117)” (p. 141).

Tabla9
Caracteristicas de |os sistemas simbdlicos visual y verbal-algebraico
Fuente: Socas 1996, p. 142.

VISUAL VERBAL-ALGEBRAICO
Abstrae propiedades espaciales, tales | Abstrae propiedades que son independientes
como forma, posicion. de la configuracion espacial, tales como

numero.

Mas dificil de comunicar. Mas fécil de comunicar.
Puede representar pensamiento mas | Puede representar pensamiento mas
individual. socializado.
Integrador, muestra estructura. Analitico, muestra detalles.
Simultaneo. Secuencial.
Intuitivo. Logico.

Asi, una posible respuesta a los problemas que asolan a la gran mayoria de estudiantes de
algebra, puede ser trabajar no solo en e componente verbal del dgebra, sino incluir en e
desarrollo de las clases de matematicas €l componente visual, es decir poner a trabajar
ambos hemisferios cerebrales para lograr un equilibrio. Volviendo a pensar espacialmente,
como se hizo en la historia para llegar a resultados importantes, es mas probable gque los
estudiantes aprendan el lengugje algebraico en todas sus dimensiones.

pero la experiencia y la historia han mostrado la importancia de la visualizacion
como una «herramienta» fundamental parala comprension de muchos argumentos y
formulas algebraicas... Conviene observar que en ningdn momento las
generalizaciones tedrico-algebraicas aparecen automaticamente de la visualizacion,
sino que ésta complementa el entendimiento de tales generalizaciones (p. 142).

La apuesta es entonces usar tanto informacion visual como verbal para resolver situaciones
problémicas en esta area del conocimiento, puesto que ambos tipos de representacién son
complementarios. Como bien sefiala Socas (2007), la tarea mas aln esta la construccion de
actividades que permitan trabgar paralelamente con los dos tipos de representaciones
(visua y verbal).

El estudio de las representaciones no es un capricho 0 una teoria sin sentido, puesto que es
facilmente perceptible que en € area de matematicas ellas juegan un papel fundamental
tanto para € desarrollo de las matematicas mismas como para su aprendizaje. Sobre la
importancia del estudio de | as representaciones Socas (2007) menciona:

Las representaciones y su papel en e aprendizaje de las Matematicas constituyen
una importante linea de investigacion (Resnick y Ford, 1990). Entre las razones de
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su importancia podriamos citar, fundamentalmente, dos: la primera tiene que ver
con las propias Mateméticas, en las que las representaciones son algo inherente a
ellas, y la otra es de tipo psicolégico, ya que las representaciones mejoran
notablemente la comprension en los alumnos (Paivio, 1978; De Vega, 1984) (p. 28).

Un gran representante del estudio de las representaciones semidticas y su relacion con los
procesos de aprendizaje de |os estudiantes es Raymond Duval, quien propone |os siguientes
preceptos.

Duva (1993, 1995) distingue entre lo que llama objetos mateméticos y sus
representaciones, y sostiene que estas ultimas tienen un papel indispensable en la
aprehension del objeto o concepto matematico. Hace hincapié en la existencia de
diversos sistemas semioticos ligados a un mismo concepto matematico. Cada uno de
estos sistemas tiene sus dificultades y limitaciones propias en cuanto a significado y
funcionamiento, y es esencia en la actividad matemética poder movilizar varios
registros en el curso de una misma accion, o bien poder elegir un registro en vez de
otro.

Sobre la construccién de conceptos, Duva (1993), establece que: <<toda
representacion es parcialmente cognitiva con respecto a lo que representa>> y por
tanto: <<la comprension (integral) de un contenido conceptual esta basada en la
coordinacion de, a menos, dos registros de representacion, y esta coordinacion
queda de manifiesto por medio del uso rapido y la espontaneidad de la conversion
cognitiva>>" (Socas, 2007, p. 29).

Tomando en cuenta los estudios de las representaciones, Socas (2007) define la Semiosis
como un triple proceso: de generacion de signos (productor de signos), de acciones del
signo (signo-accion), y de inferencia. Siendo e andisis semidtico e estudio del
funcionamiento de esa semiosis. Y sobre € funcionamiento de la representacion en €
pensamiento humano piensa que:

la designacién de un objeto matemético mediante un signo es un proceso de
inferencia (semiosis) por € cua la representacion determina en quien la recibe una
interpretacion mental que consiste en remitir la representacion a objeto que ésta
representa (p. 29).

Asi, la posicion que se adopta en e Enfogque Logico Semiético es € siguiente:

todo signo pertenece a un sistema de signos y en é puede ser analizado y
comprendido (condicion de la significacion), pero no todos los signos funcionan
idénticamente ni dependen de un Unico sistema. Es necesario caracterizar diferentes
sistemas de signos y establecer en ellos una relacion de diferencias y analogias (p.
29).

Desde esta perspectiva para €l andlisis de la construccion y el aprendizaje del conocimiento
didactico matematico se requiere de dos nociones primitivas, que se relacionan con las
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entidades: fenomenologias, notaciones y generalizaciones de Godino y Recio, expuestas en
e capitulo 11 (p. 72):

1. “La primera se refiere a las “situaciones problematicas” o “fendmenos didacticos
matematicos”, y se describe como cualquier circunstancia en la que se pueden realizar
actividades de matematizacion (Freudenthal, 1991), o actividades de profesionalizacion
matematica” (p. 29).

2. “La segunda es que cualquier sistema didactico debe estar organizado en torno a la
triada primaria (triada epistemol6gica): “Contexto”, “Referente” y “Significado™” (pp.
29-30).

Entendiendo que € significado se puede atribuir a los objetos mateméticos y a las
relaciones entre tal es objetos en relacion con la situacion problematica o fendmeno.

En suma, € modelo de competencia que describe la nocidén de representacion en este
enfoque viene dado por: a) & contexto (en término general se refiere a ciertos aspectos del
Microsistema Educativo); b) los referentes. signo, objeto y significado; y c) las tres
relaciones esenciales que se dan entre los referentes. signo-significado, signo-objeto y
objeto-significado.” (p. 30)

Asi, seguiin Socas (2007) en un contexto determinado, la representacion es un Signo que: (1)
tiene ciertos caracteres que le son propios; (2) establece una relacion diddica con el
significado; (3) establece una relacion triadica con € significado a través del objeto; esta
relacion triadica es tal que determina a signo a una relacion diddica con € objeto y a
objeto a una relacién diadica con e significado (p. 30). De manera resumida, sobre las
representaciones en ELOS se considera:

La nocion de representacion pone en relacion el objeto matematico con € signo y €l
significado, como hemos indicado anteriormente. Se debe tener en cuenta que la
cualidad del signo es la representacion y sus diferentes formas, y que ademas,
podemos establecer relaciones entre el signo y € objeto matematico, y entre e signo
y e significado. El objeto matematico debe ser entendido en su relacion con €
contexto y con su fenomenologia, sin olvidar que e significado siempre alude a un
interpretante que puede ser individua o colectivo, y que éste se hace observable y
ostensible através del signo (p. 30).

Ademés, Vygotsky (1962) hace una distincion entre dos funciones basicas de los signos en
la comunicacion de los objetos matematicos, la primera que llama funcion indicativa en la
cua el signo depende del contexto en €l cual es invocado; y segunda, la funcion simbdlica
“en la que el signo se usa en situaciones descontextualizadas y abstractas, e implica la
organizacion de los objetos en categorias y la formacion de relaciones entre categorias”
(Socas, 2007, p. 30). En otras palabras o que hace Vygotsky es una diferenciacién sutil
entre lo que es un signo y un simbolo, entendiendo que e simbolo es solo un signo que se
usa en situaciones descontextualizadas o abstractas, de aqui que se hable se simbologia
mateméaticay por otro lado de Sistema Matematico de Signos.
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Los Estadios de desarrollo cognitivo de los sistemas de representacion en Algebra.

Aungue apoyando las ideas de Duval (1999, trad. 2004), en € Enfoque Logico Semidtico
se crea conveniente e uso de diversos sistemas de representacion para favorecer una
comprension mas amplia de los conceptos, queda una preocupacion entre matematicos y
profesores de matematicas por la posibilidad de que los alumnos confundan los objetos
matematicos con sus representaciones, y es por €lo por lo que se ha favorecido los
Sistemas de representaci On semiotica méas formales frente a los Sistemas de representacion
semi6tica mas visuales o también caracterizados como representaciones més intuitivas.
Ahora, e dominio de los Sistemas de representacion semiética (SRS) formal se constituye
Mas en una meta que en un camino, la cua exige una sucesion de estadios de desarrollo
cognitivo que se dan, hasta producir competencia, en € uso del SRS formal. Estos son:

e Estadio semidtico: es donde “el sistema nuevo de signos es caracterizado por el sistema
antiguo,... donde los alumnos aprenden signos nuevos que adquieren significado con los
signos antiguos ya conocidos” (Socas, 2000, p. 128). Es decir, se hace usan los signos
conocido paradar significado alos nuevos signos, haciendo similitudes de forma.

e Estadio estructural: “el sistema nuevo se estructura segun la organizacion del antiguo...
Aparecen en este estadio estructural verdaderas dificultades cognitivas que a no ser
explicadas por e sistema antiguo, se recurre a la observacion de regularidades y
comportamientos patrones” (p. 128). Si no se tiene cuidado y se colocan condiciones, €
estudiante puede llegar a cometer graves imprudencias guiadas por € instinto. Por
ejemplo: de 3°=3x3x3=27, 3°=3x3=9, 3'=3, 3°=1, entonces 3'=1/3 y asi sucesivamente,
de aqui laimportancia de explicar que e exponente debe ser positivo.

e Estadio autébnomo: sucede cuando los signos “actlan como significados propios,
independientemente del sistema anterior” (p. 128). Es en este estadio cuando las
restricciones son inservibles porque los signos estdn completamente cargados de
significado, su significado. Aqui sucede € proceso de generdizacion de las
Matematicas. “Es, por tanto, el sistema nuevo una fuente de dificultades al encontrarnos
con elementos que no pueden ser conocidos en términos del sistema de signos antiguo”
(p. 129).

Y anota Socas (2007):

Es éste e proceso de generalizacion de las mateméticas y es una caracteristica de la
misma como parte inherente del desarrollo de sus signos. Es por tanto el sistema
nuevo, una fuente de dificultades para el aprendizgje del alumno, a encontrarse con
elementos que é no controla en términos del sistema antiguo como es e caso del
Lenguaje algebraico en relacion con e Lenguage aritmético a que hacemos
constantemente referencia para explicitar el Lenguaje algebraico en € estadio
semidtico del mismo (un estudio més detallado puede verse en Socas, 1997) (p. 31).

Por tanto, las ideas de Duval (1999, trad. 2004) sobre e uso de diversos sistemas

semidticos de representacion es funcional para € caso del aprendizaje del lenguge
algebraico, para @ cua no basta con introducir a estudiante a estudio de la simbologia
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algebraica sino de vaerse de representaciones en contextos como e geométrico que
también aportan a desarrollar este proceso de generalizacion.

Dificultades asociadas al aprendizaje de las Matematicas. La dificultad es inherente al
estudio de las matematicas, puesto que las dificultades y obstaculos epistemol dgicos han
estado presentes durante |a historia del desarrollo matemaético y también estuvieron, estan y
estaran presentes en € aprendizaje de las mateméticas escolares. Sobre las dificultades y €
aprendizaje de las mateméticas Socas (2000) dice:

El aprendizaje de las mateméticas genera muchas dificultades alos dumnos y éstas
son de naturalezas distintas. Algunas tienen su origen en el macrosistema educativo,
pero en general, su procedencia se concreta en el microsistema educativo: alumno,
materia, profesor e institucion escolar. Las dificultades, por tanto, pueden abordarse
desde varias perspectivas segin pongamos énfasis en uno u otro elemento:
desarrollo cognitivo de los aumnos, curriculo de matemaicas y métodos de
ensefanza.

Estas dificultades se conectan y refuerzan en redes compleas que se concretan en la
préctica de forma de obstaculos y se manifiestan en los alumnos en forma de errores
(p. 125).

Socas (1996, 2007), tipifica dichas dificultades en cinco categorias asociadas a diferentes
fendmenos derivados de las mateméticas y € entorno escolar. La primera clase de
dificultades es la asociada a |os objetos de las Matematicas. Esta dificultad nace gracias a
tres razones. Por una parte estd la intromisién de la lengua natural en e proceso de
comunicacion de los objetos matematicos, puesto que favorece la interpretacion de estos
signos, pero también puede conducir a imprecisiones que llevan a estudiante a maas
interpretaciones de |os conceptos y |as propi edades mateméticas. El lenguaje matematico en
cambio “es mas preciso, estd sometido a reglas exactas, no comunica su significado, salvo
por la interpretacion exacta de estos simbolos, y no puede expresar emociones, juicios o
valores” (Socas, 1996, p. 15).

Por otra parte, a usarse en mateméticas palabras prestadas del lenguaje ora comin, como
limite, raiz, potencia, funcién, etc. que tienen diferentes significados en cada contexto, se
puede conducir a los estudiantes a una confusion semantica, mejor aln se generan
problemas en la pragmética del lenguaje matematico, puesto que € significado de cada
palabra se encuentra intimamente ligado al contexto en € que se encuentre.

Por ultima razon, esta el dominio en si de los signos mateméticos, porgue es indudable que
tienen una sintaxis (reglas formales de las operaciones) y semantica (donde los simbolos y
las notaciones son dadas con un significado claro y preciso) especiaes, que a llevarse aun
nivel superior permiten la llamada abstraccion de los conceptos mateméticos. “Palabras
especificamente matematicas... que ser poco familiares y frecuentemente mal entendidas,
suelen presentar al alumno considerables dificultades, al encontrarse con ellas Unicamente
en sus lecciones de matematicas, donde son definidas s6lo una vez y nunca méas” (p. 16).
Antes de pasar a la siguiente clase de dificultades, no se puede pasar por ato citar un
parrafo de Duval (1999), donde explicita e sentido de la actividad matematicay su relacion
con lalengua natural .
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la actividad matematica... se hace alejandose no del lenguaje, como se dice con
frecuencia, sino de la préctica puramente oral del lenguaje: esto produce un
desplazamiento fenomenoldgico de la palabra a la escritura, es decir, de la
produccion espontanea de palabras y de signos en la modalidad fonético-auditiva, a
su manipulacion controlada en la modalidad puramente visual. Toda iniciacion en
las mateméticas pasa por una apropiacion individual de estos sistemas, apropiacion
que hallegado a ser tan necesaria como el aprendizaje de la escritura (p. 17).

En segundo lugar estan las dificultades asociadas a los procesos de pensamiento
matematico. “Siempre se ha considerado como una de las principales dificultades en €
aprendizaje de las Matemaéticas, el aspecto deductivo formal” (Socas, 2000, p. 130).
Algunos programas de Matematicas de la basica secundaria han optado por abandonar €
estudio de |as demostraciones formales, pero incluir € abandono del pensamiento |6gico es
un error, pues ali se origina unaincapacidad que genera mayor dificultad en € aprendizagje
de esta ciencia. “El pensamiento l6gico debe estar presente en todas las actividades
matematicas” (p. 31). Este analisis es similar a la argumentacién realizada por Duval
(1999) sobre la importancia de la argumentacion en la ensefianza de las matematicas.
Volviendo a Socas (2000), € desarrollo del pensamiento 16gico no debe apartarse de la
experimentacion y los métodos intuitivos, pues esta capacidad se desarrolla con la préctica
de estos métodos informales.

Ademés, e pensamiento 16gico de las mateméticas escolares no debe estar desligado de la
l6gica socia en la que esta inmerso € alumno, puesto que en caso contrario se lleva a
estudiante a responder, no a la pregunta realizada sino, a lo que € cree € profesor quiere
escuchar como respuesta; desarrollando un pensamiento matematico antilégico, superfluo e
irreflexivo. Cuando entran en contravia estas dos logicas, la l6gica escolar y la l6gica
social, entonces se producen rupturas importantes que se convierten en dificultades en €
proceso norma de construccién del conocimiento matematico, en otras palabras €
conocimiento anterior no se constituye como una base parala nuevainformacién sino en un
obstaculo para su comprension. Cabe resaltar que estas dificultades son inevitables en €
proceso de construccion del conocimiento matemético, por ello e profesor es quien debe
conocerlas y reflexionar sobre ellas para poderlas tratar de la mejor manera posible; antes
de que para € estudiante se conviertan en un obstaculo para la adquisicién de un nuevo
saber.

En tercer lugar estan las dificultades asociadas a |os procesos de ensefianza desarrollados
para € aprendizaje de las Matematicas. Los procesos de ensefianza no se rigen por si
mismos, ellos estan influenciados por diferentes factores, como por gemplo: la
organizacion escolar de la ingtitucion y la organizacion curricular en € area de
matematicas. Es decir, que € aprendizaje de las mateméticas por parte de un estudiante,
depende también del entorno en € que se encuentre y de los elementos que tenga a su
disposicion. Cuando estos no son los adecuados o los métodos de ensefianza no estan de
acuerdo con dichos elementos, empiezan a surgir dificultades de orden macro, que no
dependen del estudiante o del conocimiento sino de la institucién educativa como tal o del
Sistema educativo.
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A continuacion estan las dificultades asociadas a los procesos de desarrollo cognitivo de
los alumnos. El andlisis de ellas depende ddl referente tedrico que se tenga en cuenta, pero
todas las teorias tienen en comun proponer a profesorado que es importante estudiar 1os
estadios generales del desarrollo intelectual del estudiante, porgue solo asi el maestro puede
valerse de herramientas pertinentes ala hora de llevara a cabo sus propuestas de clase.

Por ultimo, estén las dificultades asociadas a actitudes afectivas y emocionales hacia las
Matematicas. Son aquellas gque tienen que ver con las falsas creencias que desvirtlan el
guehacer matematico como algo dificil, complgo y aburrido, que hacen del estudiante mas
virtuoso un reminiscente de esta ciencia. Socas (1996) anota que “Muchas de las actitudes
negativas y emocionales hacia las Mateméticas estdn asociadas a la ansiedad y el miedo”
(p. 134).

Aunque todas las dificultades deben tenerse en cuenta a la hora de pensar en los procesos
de aprendizgje y ensefianza de las matematicas, las que animan a redizar este trabgjo de
investigacion son las asociadas a los objetos matematicos y a los procesos de desarrollo
cognitivo de los alumnos. Las primeras porque no se puede negar que la mayoria de
estudiantes que inician €l estudio del dgebra tienen muchos problemas de comprension de
su semantica y sintaxis; las segundas porque para € investigador matemético es preciso,
ademas de saber cudles contenidos ensefiar y de qué manera introducirlos en clase,
“analizar las razones estructurales de los problemas de comprensién con los cuales se
enfrentan |os estudiantes de los diferentes niveles de ensefianza” (Duval, 2004, p. 15).

Al comparar estas dificultades con las citadas en e capitulo Il (p. 26) y sefialadas por
Rosich (1996), se puede observar claramente que son similares, teniendo en cuenta que las
presentadas en los parrafos anteriores son referidas a estudiantes oyentes y las de Rosich
son referidas a estudiantes sordos. Una conclusion casi inmediata de esta observacion es
gue los problemas y dificultades en € aprendizaje del dgebra no radican solo en los
aspectos cognitivos de los estudiantes y sus diferencias culturales, sociaes o individuales,
sino en la adquisicion del lenguaje matematico, forma de presentacion de los contenidos y
métodos de ensefianza de esta area del conocimiento. Desde un primer punto de vista este
se constituye en un problema linguistico.

Como conclusién del andlisis realizado por Socas (1996) sobre este tipo de dificultades se
tiene:

Vemos como € lengugje de las Matematicas opera en dos niveles, e nivel
semantico —los signos son dados con un significado claro y preciso-, y € nivel
sintéctico —los signos pueden ser operados mediante reglas sin referencia directa a
ningun significado-. Es decir, los objetos de las Matematicas (nimeros, lenguaje
algebraico, funciones, etc.) se presentan bgo un aparente dilema con estatus
diferentes. €l estatus operacional, de caracter dindamico, donde los objetos son vistos
Ccomo un proceso; Yy €l estatus conceptual, de caracter estético, donde |os objetos son
vistos como una entidad conceptual. Ambos estatus constituyen, obviamente, los
dos aspectos integrantes del objeto de la Matematica.
Son estos aspectos los que ponen de manifiesto la naturaleza abstracta y la
complejidad de los conceptos matematicos (p. 130).

Hasta e momento se han revisado los planteamientos propuestos en ELOS para

comprender los procesos de aprendizaje de las mateméticas desde una perspectiva logica
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semidtica. Pero por su novedad no hay profundizacion sobre € andlisis semiético que se
hace a las representaciones semiéticas desde esta perspectiva. Pero se encuentra que la
teoria mas compatible con las ideas agui planteadas es la semidtica de Duval; por
consiguiente, a continuacion se describen sus planteamientos y coémo andizar las
representaciones semioticas desde un marco de |os registros de representacion semiética.

3. Semiosisy Pensamiento Matemético

Desde la perspectiva de Duva (1999), no se debe buscar la solucién a los problemas de
comprension de las matematicas en asuntos relacionados con los contenidos mateméti cos,
sino méas bien fijarse en @ funcionamiento cognitivo subyacente a la diversidad de
demarches™ mateméticas que los estudiantes ponen en juego, puesto que esto esta en
primer lugar mucho antes que los contenidos. Es decir, es necesario realizar un andlisis
estructural y funcional.

Se parte del hecho de que los problemas de comprension en matematicas no se
deben solo a la complejidad particular de cada contenido ensefiado, sino que es
necesario considerar también la complejidad de la construccién no de los saberes
sino de los funcionamientos que constituyen la infraestructura operacional del
pensamiento (p. 15).

El funcionamiento cognitivo de la mente humana ha estado ligado a uso de sistemas
semi6ticos de representacion y por ende a las mismas representaciones. En mateméticas, a
lo largo de la historia los diversos sistemas de representacion més que una herramienta, se
han convertido en una necesidad porque su uso “conduce a un aumento considerable de las
capacidades espontaneas de representacion tanto para los razonamientos y los caculos,
como para la visualizacion” (p. 17). En el esquema de la ilustracion 20, se muestra la
interpretacién hecha por este autor sobre |o que se debe tener en cuenta en € estudio de los
aprendizajes de los estudiantes en mateméticas. En este mismo esquema se nota que en €
andlisis del funcionamiento cognitivo se ve la necesidad de integrar |os sistemas semiéticos
(y sus representaciones semiéticas) a la arquitectura cognitiva. El autor justifica este hecho
en las siguientes lineas:

El acceso a los conocimientos matematicos requiere la integracion, en esta
"arquitectura cognitiva’, de los sistemas semidticos de representacién que han
permitido descubrir y estudiar los objetos matematicos que ahora se ensefian...
Estos sistemas, cuya elaboracion ha sido histéricamente lenta, son tan necesarios
paa € desarrollo del pensamiento matemético, como la innovacion y €
perfeccionamiento de instrumentos de Optica o de medida en otras disciplinas
cientificas. La mediacion semidtica es tan indispensable en matematicas como la

1 Duval 1o usa con mucha frecuencia para designar todo lo que aguien hace para llegar a un resultado,
incluidas todas las tentativas y las falsas pistas abandonadas. Démarche tiene multiples sentidos, pero en
general se emplea para aludir @ modo como se desenvuelve alguien en algo, a su manera de proceder, su
estilo, su "caminado" (Duval, 1999, p.15).
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mediacion instrumental para la observacién de los fendmenos. Ahora bien, a
diferencia de las estructuras generales del funcionamiento cognitivo, estos sistemas
semidticos no tienen nada de "natural”: los individuos deben apropiarselos, asi
como todos los otros grandes logros culturales como lalengua, la escritura... (p. 18).

3.1. Representaciones semidticas

La primera definicion que se considera de sumaimportancia para diferir las relaciones de la
semiosis con e pensamiento humano es ladel término representacion.

El término representacion inicia a utilizarse con Kant y Descartes, pero solo con Pierce y
Saussure logra su autonomia en € campo de la semiética (ilustracion 21), causando un
serio interés por € estudio del lenguaje y su relacion con las mateméticas.

El sujeto esta constituido por un
conjunto complejo de sistemas
productores de representaciones de
diferente naturaleza

Demarches
de los
estudiantes

Analisis del o
Sub dos clases de analisi funcionamiento Andlisis de
ubyacen dos clases de anélisis i it
cognitivo
I
K | l

Consta de

Mas alla y de la adquisicién del Integrar a la

conocimiento, a través de la arquitectura

educacién matematica ha de permitir _ cognitiva los
que se de una extension semidtica de sitemas semioticos

la capacidad mental de
representacion.

Considera la complejidad de la

construccion de los

funcionamiento que constituyen la
infraestructura operacional del
pensamiento matematico

Sucede en la arquitectura cognitiva
del sujeto, cuyas estructuras
permiten al sujeto adquirir
conocimientos sobre su entorno y
adepatarse.

considera la
complejidad de
la construccion
de los saberes

Los sistemas no
semiéticos.

Las formas de
memoria. Son las
productoras de las
representaciones
internas.

llustracion 20. Esquema Andlisis de las demarches | os estudiantes, de esta investigacion.

Con Pierce, dice Duval (1999) “queda plantada por primera vez la clasificacion de los
diferentes tipos de representaciéon como problema central no solo para estudiar la
comunicacion, sino, igualmente, para el analisis del funcionamiento del pensamiento” (p.
20). Y con Saussure “se despeja la nocion de sistema semidtico: un signo no puede
funcionar como tal més que a interior de un sistema. Pensar de manera diferente es
absurdo” (p. 20).
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Representacion

A partir de Kanty Descartes, esta Con los trabajos de Leibniz y de
nocién se convierte en el centro del Entrelos siglos XIX y XX légica matematica en el siglo XIX se
analisis del conocimiento cientifico.  Frege, hilberty Turing hablan dela  se da origen Analisis Semidtico. Este

naturaleza semidtica dela tema deinvestigacion solo llega a

Se hace una distincion entre el

¢ 14 representacion. ser autonomo luego de Piercey
objeto y su representacion.

Saussure.

llustracién 21. Evolucion Histérica del término representacion, de esta
investigacion.

Duval (1999) entiende una representacion como “alguna cosa que se tiene en lugar de otra
cosa” (p. 34). Se queda con esta simple definicion porque permite libertad en el uso de las
representaciones, evitando posteriores maentendidos y paradojas tedricas demasiado
espontaneas. Ademés, cuando las representaciones son de diferente indole presentan dos
clases de problemas a tratar de ser articuladas, estos son: Entre la imagen iconica y la
visualizacion diagramética; y entre la lengua y las otras formas de representacion. En e
segundo caso “la cuestion es saber si esta articulacion se hace al nivel de las palabras, delas
frases, de las proposiciones enunciadas o de demarches discursivas mas compleas
(descripciones, explicaciones, razonamientos, calculos...)” (p. 35).

Luego, una primera disertacion sobre |as representaciones alaque llega Duval es:

Asi pues, los problemas planteados por |as representaciones no tienen que ver tanto
con saber reconocerlas puesto que su Unico rasgo comun (“alguna cosa que se tienen
en lugar de otra cosa”) es suficiente para eso. Los problemas planteados son el de
heterogeneidad y el de pasaje de unaforma de representacion a otro (p. 35).

De aqui, que se entienda las representaciones semidticas como aquellas producciones
constituidas por € empleo de signos. Ademas, sobresalen dos aspectos fundamentales que
son relevantes para €l andlisis funcional de los registros de representacion semiética.
Primero, que las representaciones semidticas son heterogeneas. Las razones que apuntan
hacia este hecho son:

e Lostipos de representaciones son irreductibles entre si.
e Lasrepresentaciones se constituyen por tres polos.
o El objeto representado.
o El contenido de larepresentacion (lo que muestra del objeto).
o La “forma” de la representacion, es decir, su modalidad o registro.

Segundo, que las representaciones pueden considerarse como realidades subsistentes y
también como realidades mentales. En otras palabras, se consideran a las representaciones
como internas o externas, dependiendo de la actividad del sujeto. Pero se argumenta que las
representaciones no son puramente mental es porque:
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e “Una representacion jamas puede ser considerada y analizada sin hacer referencia al
sistema a traves del cual fue producida” (p. 17). Puesto que “El contenido de las
representaciones de un mismo objeto cambia en funcién del sistema por € cua fueron
producidas” (p. 18). Y en mateméticas es una exigencia cambiar de sistema de
representacion para conocer a objeto, es decir, € uso de diversos sistemas de
representacion es unaregla.

e “El sujeto estd constituido por un conjunto complejo de sistemas productores de
representaciones de diferente naturaleza” (p. 18).

e “La apropiacion de los diferentes sistemas semioticos contribuye, sobretodo, a
desarrollar, 0 mas especifica mente, a potenciar la capacidad mental de representacion
del sujeto” (p. 19).

Este aspecto conlleva a pensar en la necesidad de usar a menos dos registros de
representacion en matematicas y con ello a los dos tipos de transformaciones entre los
registros de representacion sobre lo cua se habla més adelante.

3.1.1. Elementos estructural es de una representacion

Cuando se estudia la variedad de los tipos de representaciones semidticas utilizadas en
matematicas, se refiere a los objetos mateméticos y no a los conceptos. Esto porque, segun
Duval:

Para comprender la actividad matemética, la nocion de objeto es tan fundamental,
sino mas, que la de concepto. No se trabaja sobre |os conceptos; se trabaja sobre |os
objetos (ndmeros, funciones...) que tienen propiedades. En otros términos, lo
importante es la dupla{ signo, objeto} o { representacion semidtica, objeto} (p. 20).

Asi, para definir los elementos estructurales de una representacion se tiene en cuenta la
relacion de la representacion con € objeto, y que la relacion entre € contenido de la
representacion y €l objeto representado depende de la naturaleza del sistema por €l cual se
produce la representacion.

3.1.1.1 Larelacion de larepresentacion con € objeto

Se refiere alarelacion entre e contenido de la representacion y objeto representado. En e
esguema de la ilustracion 22 se encuentran las diferentes relaciones cognitivas que se
pueden dar entre e contenido de la representacion y el objeto. Pero la que interesa desde el
punto de vista de Duval (1999) es la tercera, la cual se caracteriza por ser una vinculacién
no orientada por una doble barra. “Eso indica que el sujeto no tiene acceso al objeto mismo
por fuera de las representaciones, que son € referente. Es e caso de todos los objetos que
seglin una terminologia fenomenoldgica, son <<idealizados®>>" (p. 37). Y teniendo en
cuenta que propiamente esto caracteriza a las mateméticas, por presentar una situacion
paradgjica a poder <<manipular>> los objetos mateméicos a traves de sus
representaciones, pero sin confundirlos con ellas, esta relacion cognitiva es la més acertada.

12 se refiere aidealidades de | as cuales se afirma su existencia.
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ALGUNA OTRA COSA

ALGUNA COSA QUE SE TIENE EN LUGAR DE

REPRESENTACION OBJETO
1 ---___--!--_-----
1
: Accesible No accesible
1 sensorial o sensorial o
1 instrumentalmente instrumentalmente
1
1
1 /\
I r
Ya encontrado Adn no
E contenido que presenta] encontrado

+ 1

Evoca lo gque estd gusente

2

£ Suguiere completamiente por analogia ?

. /Y
¢ Refiere o “define {axiomdticamente)"? //

{@) éComo, con esta relacion 3, no confundir el objeto y su representacion?

(I

_-------.------.’

Este contenido depende del
sistema organico o semiotico
que permite la produccion de
la representacion

{b) iComo determina cada sistema una de las tres relaciones?

{c) iCamo interfieren entre si los diferentes sistemas y esta sinergia como puede modificar esas relaciones?

Hustracion 22 Las tres relaciones cognitivas posibies entre e contenido presentado por una
representacion y € objeto en lugar del cual setiene la representacion.
Fuente: Duval, 1999, p. 40.
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La relacidn entre el CONTENIDO de la representacion y el OBJETQ representado depende de la
naturaleza del SISTEMA por el cuél se PRODUCE la representacion

Produccion INTENCIONAL interna y/o externa
gue moviliza un SISTEMA SEMIOTICO
(Relacidn de REFEREMCIA)

Produccion AUTOMATICA seglin una
ORGANIZACION NEUROMAL
o un sistema efector

P R (o un instrumento fisica)
" . (Relacién de DEPENDENCIA CAUSAL)
a~ RN
Mo analogica Analogica
;*ﬁ"a
'# #'
4 ' ] - .
No icénica Icénica <zInmediatamente=> Reproduccidn de
disponible <<formas=>> percibidas
Di Representaciones L.
Tsﬁm’ que permiten una Las <<imdgenes mentales>> Conductas de
fému,u;;,s visualizacicn (mnésicas, oniricas...) imitacidn,

simulacicn,
repeticion

llustracion 23. Clasificacion de las representaciones segin su modo de produccién y su
nivel de funcionamiento (para una clasificacion de todas las representaciones conscientes
ver Seminario IUFM 1999, p. 40-48).

Fuente: Duval, 1999, p. 39.

Los sistemas semisticos, i o .
constitutivos de una cualtura, provienen de una adquisicidn <<interiorizacion=»
por aprendizaje que implica su coordinacidn progresiva

3.1.1.2. Larelacion entre e contenido de la representacion y €l objeto representado
depende de la naturaleza del sistema por €l cual se produce la representacion.

Como hien se sefida en e Enfoque Logico Semidtico, e contenido de la representacion
depende del contexto en € que esta se encuentre; en palabras de Duval, tal contenido
depende completamente del sistema semi6tico por € cua la representacion es producida.
Es decir, todas | as representaciones no presentan e mismo contenido de un mismo objeto, y
“ningun sistema de representacion puede producir una representacion cuyo contenido sea
completo y adecuado al objeto presentado” (p. 38).

Para caracterizar esta relacion, Duval (1999) usa e diagrama de la ilustracion 23 sobre la
clasificacion de las representaciones segin su modo de produccion y su nivel de
funcionamiento. Sobre |as representaciones semioticas internas:

las producciones semidticas internas son las que € sujeto se hace a si mismo sin
recurrir a la voz o a un gréafico. Hay asi un *“discurso interior” para si mismo, un

“célculo mental”, una visualizacién intencional de figuras cuando no son muy
complgas (Duval, 1999, p. 39).

Esta clasificacion tiene en cuenta |l os siguientes dos puntos como directrices:
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e “La diferencia radical de la relacion del sujeto con la produccion de la representacion,
pero iguamente, la diferencia en la relacion entre el contenido de la representacion y
objeto representado” (p. 40). En la grafica de la ilustracion 24 se observa que en la
produccién automatica “el contenido de la representacion refleja el objeto representado
en funcion de las leyes del sistema que produce |a representacion. El sujeto no puede ni
dirigir ni controlar el funcionamiento dado por la produccién de la representacion” (p.
40). En el caso de una produccion intencional, “el contenido de la representacién
depende, a contrario de la escogencia de expresion del sujeto, € sujeto puede controlar
de o de los sistemas (semioticos) que él moviliza para producir la representacion” (p.
40).

e A este punto “concierne la circularidad entre los dos modos de produccion” (p. 40).
Cuando las representaciones semidticas son producidas intencionalmente y por tanto,
con cierto costo cognitivo, pueden ser “interiorizadas” para luego convertirse en
producciones automaticas, cuasi inmediatas y sin costo cognitivo; asi, la consciencia
gueda libre para producir o tratar representaciones semioticas mas complejas. Pero, para
gue esta circularidad permita al sujeto aumentar sus capacidades de reconocimiento y de
tratamiento, necesita que el sujeto “incorpore” (adquisiciones funcionales y no
solamente conceptuales) progresivamente los sistemas semidticos constitutivos del
funcionamiento cognitivo, propio de una cultura cientificay matemética (Duval, 1999).

EL SUJETO

p—

Los SISTEMAS
sensoriales,
mnésicos o fisicos

4
EL CONTENIDO
de la

El OBJETO
representado

representacion

Produccion automdtica v relacion de causalidad

EL SUJETO

P
El OBJETO
representado

FL (:(,’)TJEI['ENM)U Los SISTEMAS
dedn SEMIOTICOS
TePeseniacon

Produccion intencional v relacidn de referencia

laccesible o no)

llustracion 24. Las modificaciones de las relaciones de los sujetos con las
representaciones, en funcion de su modo de produccion.

Ahora, respecto a si las representaciones semidticas son mentales, materiales o neutras,

Duval (1999) piensa que estas son producidas intencionalmente, son externas porque
permiten aivianar €l costo cognitivo de las transformaciones semiéticas y por otro lado son
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mentales en el sentido que permiten realizar objetivaciones y transformaciones internas. En
otras palabras, la representacion semidtica puede ser externa o interna, dependiendo del
sistema que la produce y de su funcionamiento.

Es necesario no olvidar que en una démarche una misma representacion puede
cumplir funciones muy diferentes segun las razones por las cuaes fue movilizada.
Asi pues, € andlisis estructural de las representaciones debe completarse con €
andisis funcional. Pero para poder desarrollar un andlisis funciona de las
representaciones, uno que sea sistematico y controlado y no impresionista y
subjetivo, es necesario hacer intervenir varios registros de representacion (p. 42).

En la tabla 10, Duva (1999) relaciona la naturaleza del sistema productor de la
representacion con e modo fenomenoldgico de produccion para caracterizar a las
representaciones semidticas como internas y externas y a las representaciones neurales
como solo internas.

Tabla 10.

Coextensividad de las representaciones semidticas en todas las modalidades de
produccion consciente.

Fuente: Duval, 1999, p. 42

MODO FENOMENOL OGICO de produccion

Interno o Externo o material
mental Ord Escrito
Si Si Si
Semidtica Funciones de Funcion de Funciones de
Naturalezadel | (produccion | objetivaciony | comunicacién | comunicacion,
SISTEMA intencional) de y de objetivaciony
PRODUCTOR transformaciéon | objetivacion de
dela transformacion
representacion Neural Si
gﬂ%ﬂgggg Funcién de
objetivacion

A modo de recapitul acion de |as representaciones semioticas se tiene el cuadro resumen de
lailustracion 25.
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REPRESENTACIONES SEMIOTICAS

\

7

- rd -
Son importantes porque: Caracteristicas
- ) Y a'e
( \(No se alejan del lenguaje
Conducenaun naturalfsmo de Ia.pl)rachca
aumento considerable pur(‘jmm:f oral. Es
delas capacidades ecir, hay un No se
P desplazamiento del Pertenecen
espontaneasde caracter verbal hacia el >on aun sistema producen en
representacion tanto o . heterogéneas . la actividad
, caracter escrito del semiotico o
paralosrazonamientos lenguaje. Proceso por el cognitiva
y los calculos como cual debe pasar cualquiera
paralavisualizacion. que se inicie en el estudio
de las matematicas
. A A A

llustracion 25. Cuadro resumen de |as representaci ones semioticas, de esta investigacion.

3.2. Los registros semidticos y sus transformacionesLos sistemas semidticos son
fundamentales para |as matematicas porque traen consigo una serie de reglas de formacion
y transformacién que permiten a sistema no solo crear expresiones o representaciones, sino
también una interaccién entre ellas; dando a sistema las directrices de su propio
funcionamiento. Por eso, hay diversos sistemas semi6ticos, unos mas Optimos que otros,
dependiendo de lo que se quierade ellos. En palabras de Duval (1999):

De manera mas fundamental, un sistema semiético comporta reglas, mas o menos
explicitas, que permiten combinar los signos, entre si de tal manera que la
asociacion formada tenga también un sentido. Las posibilidades de combinacion
son las que le dan a un sistema semidtico su potencia inventiva y le permiten
efectuar a su interior transformaciones de expresion o de representacion. Estas
reglas determinan e funcionamiento del sistema, su sintaxis en sentido amplio.
Cada sistema semiético, pues, puede tener un funcionamiento diferente: no todos los
sistemas tienen las mismas reglas y algunos sistemas semidticos pueden ser mas
exigentes que otros (p. 44).

Para fines operativos se entiende |os sistemas semi6ticos de representacion como registros
de representacion, porque “Hablar de registro de representacion semiética y no solamente
de representacion semidtica va en e sentido que se consideren prioritariamente las
posibilidades de transformar una representacién semidtica en otra representacion
semidtica” (p. 44). En consecuencia, en adelante se hara referencia a los registros de
representacion y no a sistemas semi6ticos de representacion.
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“La actividad intelectual consiste esencialmente en la transformacion de las
representaciones semidticas en la perspectiva de elaborar nuevas representaciones. Todo
progreso de conocimientos en matematicas pasa por este trabajo de transformacion” (p. 44).
Por eso, hay dos tipos de transformacién de una representacion semiética: 1os tratamientos
y las conversiones.

Un tratamiento, es una transformacion mono-registro, es decir, se hace al interior del
registro de representacion, utilizando “Unicamente las posibilidades de funcionamiento
propio al sistema” (p.44). “El punto importante... es que no importa que el tratamiento no
pueda ser efectuado en cualquier otro registro” (p. 45).

Por su parte la conversion es la transformacion entre registros, por lo tanto, necesita mayor
esfuerzo y atencion en su estudio, puesto que es esta la que permite que se movilice
pensamiento matematico en un nivel superior a del tratamiento.

Una conversion es una transformacion de la representacion de un objeto en un
registro P en otra representacion del mismo objeto en un registro L. la caracteristica
de la conversion es conservar la referencia a mismo objeto (objeto en e sentido
estricto, situacion...), pero sin conservar la explicitacion de las misma propiedades
de ese objeto (p. 45).

Larazdn por la que la conversion es una operacion cognitiva mucho mas complejay mucho
mas evolucionada que las operaciones de tratamiento es porque: “esta orientada y por tanto,
siempre es necesario precisar cudl es el registro de partida y cudl es el registro de llegada”
(p. 45). Esta puede ser congruente, donde el pasaje de un registro a otro es casi espontaneo,
en otras palabras, “la representacion del registro de partida es transparente a la
representacion en el registro de llegada” (p. 46); 0 no congruente, donde “la representacion
del registro de partida se hace opaca y no deja pensarse como una representacion en el
registro de llegada” (p. 46).

Los fendmenos de no-congruencia, més frecuentes que los de congruencia, se caracterizan
por ser semiGticos y no conceptuales, puesto que la conversion puede ser congruente en un
sentido pero no en € otro.

Este es € tipo de variables que es necesario disociar, desde la vision de esta teoria, si se
quieren andizar las razones profundas de las dificultades a las cuales los adumnos se
enfrentan en la comprensién y el aprendizaje de las matematicas. “Sin una tal disociacion,
no habra observacion sistemética y, sobre todo, no habré una interpretacion controlable y
transferible” (p. 47).

Ahora bien, la conversion es necesaria porque si la comprensién se hace a un nivel de
monoregistro o encerramiento de los registros entre si, entonces € estudiante puede
confundir & contenido con € objeto representado. Ademas, no basta con quedarse con
conversiones congruentes, puesto que en e medio natural de las mateméticas la mayoria de
las situaciones son no-congruentes, luego la apuesta debe hacerse a que los estudiantes
logren realizar conversiones no-congruentes cada vez mas complejas, pero enriquecedoras.

3.3.  Consideraciones Importantes sobre Tratamiento y Conversion
Algunas cosas que siempre se deben recordar a analizar las transformaciones de las
representaci ones semioticas son:
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e Laconversion no consiste solo en reemplazar una representacion por otra, sin analizar €l
contenido de la nueva representacion. Es decir, “la simple presentacion no permite que
se aprenda a discriminar en el contenido de cada representacion, 1o que son las unidades
significantes pertinentes para representar e objeto matemético (un relacion, una
operacion, una propiedad...) y lo que no lo es” (p. 49).

e En & andlisis cognitivo de las demarches y de los conocimientos matematicos de los
estudiantes es fundamental diferenciar entre tratamiento, conversion y 1o que proviene
de cada una.”Esto es esencial para comprender los mecanismos y las dificultades de
aprendizaje” (p. 49).

e El tipo de andlisis funcional que se propone en este sustento tedrico no es para los
estudiantes, sino para e maestro; y "no consiste en buscar cud es e mejor registro
posible para la ensefianza” (p.50), porque se caeria en un encerramiento.

3.4. ¢Cudesson los principales registros utilizados en matemati cas?
Teniendo en cuenta el carécter operaciona de los registros, se considera que las
mateméaticas se mueven entre cuatro tipos de registros:

e Registros discursivos y registros no discursivos. “Los registros discursivos permiten
describir, inferir, razonar, calcular, mientras que los registros no discursivos permiten
visualizar lo que nunca es dado de manera visible (Duval, 2000)” (p. 51).

e Registros plurifuncionales y registros monofuncionales.

Los registros plurifuncionales son registros que se utilizan en todos |os dominios
de la vida cultural y socia. Tienen la ventga de presentarse a un espectro
extremadamente amplio de tratamiento.

Los registros monofuncionales son registros “derivados” (en el sentido en que
Benveniste habla de sistemas semidticos creados por derivacion). Estos registros
derivados son de alguna manera especializados en un solo tratamiento. De ali, su
caracter “técnico”, es decir, “formal”: las reglas que determinan el empleo de los
signos y de los simbolos se hacen exclusivamente en funcion de su forma. Esto es
que, por lo demas, |os hace més potentes y méas seguros que |os que son efectuados
en un registro plurifunciona (p. 51).

En la siguiente tabla se muestra la coexistencia entre las cuatro clases de registro con sus
respectivos tratamientos, con €l fin de ofrecer mejor claridad sobre esta discriminacion.

Tabla11.
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Clasificacion de los diferentes tipos de registros movilizados en mateméticas.

Fuente: Duval, 1999, p. 52.

REPRESENTACION
DISCURSIVA

REPRESENTACION
NO DISCURSIVA

REGISTROS

Lengua natural

asociaciones verbales
(conceptuales)

descripcion, definicion,

Figuras geométricas
planas o en perspectiva
(configuraciones de
formasenO, 1, 2, 3D)

aprehension operatoria
y no solamente

los tratamientos son
principa mente
algoritmos

(lenguas formales)

calculo literal,
algebraico, formal...

MULTIFUNCIONALES: explicacion perceptiva
Iostratar_nle_nto No Son razonami ento: L
algoritmizables - . construccion con
—argumentacioén a partir de NSt UTENtos
observaciones, de creencias. '
o . modelizacion de
—deduc_:c_l on valida a partir de estructuras fisicas
definicion o de teoremas
(g: cristales,
moléculas...)
Sistemas de escritura: .
_ numéricas Grafos cartesianos
binaria, decimal, . L,
(fraccionaria ) (V|sue_\I|z_a(:| on de
REGISTROS Al aebr variaciones)
MONOFUNCIONALES: - dgebracas
— simbdlicas

cambio de sistema de
coordenadas,

interpolacion,
extrapolacion

Nota. Seindicaen itaicas €l o los tratamientos caracteristicos del tipo de registro.

Aungque las mateméticas vy

los mismos matematicos prefieren los

registros

monofuncionales, no solo por su potencialidad sino porque permiten desarrollar algoritmos,
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje de las mateméticas también juegan parte
fundamental el uso de registro multifincionales, porque precisamente son |0s que méas usan
los estudiantes y es donde las dificultades més considerables son encontradas.
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“las dificultades mas importantes y las méas decisivas de cambio de registro no se
dan entre dos registros de tipo monofuncional sino entre un registro de tipo
monofuncional y uno de tipo plurifuncional. Igualmente, € pasge de un registro
plurifuncional discursivo (la lengua natural) a un registro plurifuncional no
discursivo (las figuras geométricas) no constituye un pasaje simple o evidente como
con mucha frecuencia se cree” (p.53).

Pero, desatendiendo la preocupacion de cuales son mejores registros de representacion
(mono o pluri), es seguro que esta distincion entre registros lleva a una distincion entre
diferentes tipos de actividad cognitiva, como se muestraen € esquema de lailustracion 27,

partiendo de las dos transformaciones de representaciones semidticas. tratamiento y
conversion.

TRANSFORMACION
de representaciones semidticas
mentalmente (interior) K,i grdficamente (exterior)

. Por conversion
Por tratamiento

de un registro a otro

Algoritmico Siendo los dos
registros monofuncionales plurifuncionales

No - algoritmico Siendo los dos
registros plurifuncionales monofuncionales

Siendo uno pluriy el otro
monofuncional

[lustracion 26. Los diferentes tipos de actividad cognitiva requerida en matematicas.
Tomado de Duval (1999, p. 54).

3.5. El andlisisfuncional de las representaciones semidticas en € marco de los registros.

Segun Duval (1999), € andlisis de la actividad cognitiva no solo debe hacerse en relacion
con los sistemas 0 con las estructuras que pone en acto, sino también tomar en cuenta la
funcién para la cual cada uno de estos sistemas se ve movilizado en la efectuacion de una
demarche més global, es decir, este andisis es funcional. “Un mismo sistema puede tener
funcionamientos diferentes seguin la funcién que deba cumplir € resultado de la accion que
permite efectuar y por el cual es movilizado” (p. 54), esta es la caracteristica de
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polivalencia funcional de algunos sistemas semidticos més complegjos, como la lengua
natural.

Aqui ladiversidad funciona del empleo llega a ser més esencial que las semejanzas
estructurales 0 que las marcas superficiales que resultan por €l hecho de que se
utiliza la misma lengua; por gemplo, no se movilizardn las mismas formas de
expansion discursiva en castellano, en matematicas, en geologia, en una novela de
vanguardia o en una novela de bolsillo o, incluso, en la conversacion cotidiana (p.
55).

Este analisis debe realizarse a posteriori, como también a priori; y debe “permitir una
prevision tanto de la eficacia de las representaciones para un aprendizaje como de los
criterios de pertinencia, congruencia y tratamiento propios que ofrecen” (p. 55). Asi,
respecto a aprendizaje de las matematicas este andisis debe propender por dar respuesta a
interrogante: ¢cud registro de representacion (0 representaciones de qué sistema) es
necesario movilizar para que las representaciones que han de producirse cumplan las
funciones necesarias para poder llevar atérmino una démarche? (p. 55).

Para poder realizar € andlisis funciona del que se habla es necesaria la elaboracién de un
instrumento, la cual necesita cumplir con las siguientes condiciones: una lista de todas las
funciones que han sido bien identificadas en € andisis de las diferentes actividades
cognitivas y; la determinacién, para cada funcion, de los diferentes tipos de representacion
gue pueden cumplir siempre, o bien cumplir solo en condiciones particul ares.

Respecto alalista de funciones, estas se condensan en la Tabla 12.

Por otra parte, para determinar, para cada funcion, los diferentes tipos de representacion
gue pueden cumplir siempre, 0 bien cumplir solo en condiciones particulares, se tienen en
cuenta tres aspectos: la situacidn, € tipo de representacion y € sujeto productor o receptor.
El primer aspecto “permite una primera separacion de las funciones que pueden cumplir a
menos todas las representaciones producidas semidticamente” (p. 56). Y en todo analisis
funcional, al menos se deben identificar dos situaciones:

e Aquellas en que las representaciones son producidas por un Unico y mismo sistema, es
decir son autosuficientes. “En este caso, las funciones de la representacion coinciden o
recubren las funciones epistemoldgicas de la démarche cognitiva” (p. 56).

e Aguellas en que las representaciones se producen para ser puestas en paraelo o para
asociarlas a otras representaciones producidas por otro sistema, es decir que se producen
a titulo de representacion auxiliar. “En este caso las funciones epistemoldgicas que son
las funciones especificas que cumple en relacion con la otra representacion” (pp. 56-57).

Pero esto no excluye a las representaciones que pueden producirse como autosuficientes o
como auxiliares para otra representacion.

Se denomina, representacion "principal” la representacion parala cua se vaaproducir otra
representacion "auxiliar”.

Asi, en lailustracion 28 se realiza unatabla general de las funciones que puede cumplir una
representacion. Aungue, la columna de representaciones semidticas permanece vacia,
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porque “no se puede dar la respuesta de manera genérica sino especifica, registro por

registro” (p. 57).

Tabla12.

Un instrumento de andlisis funcional: la clasificacion de las funciones que pueden cumplir

una representacion.

Fuente: Duval, 1999, p. 58.

REPRESENTACIONES

SITUACION FUNCIONES Samioticas NG Sermioticas
1. Comunicacion
(explicitacion ajena)
Representaciones 2. Transformacion Nunca
de un mismo 3. Objetivacion
sistema (Tomade Algunavez
producidas o consciencia para si)
presentadas como 4. Destinacion
autosuficientes (memorial)
e Y Algunas veces
Identificacion

(reconocimiento)

Representaciones
de un sistema
producidas o

presentadas como

auxiliares para
representaciones
de otro sistema

Por momentos

5. Aporte de
informaciones (comprobantes
i para convencer:
complementarias
fotos)

6. Interpretacion

heuristica
. Por momentos
(Tratamiento
transitorio)
(O nterpretacion Por momentos
explicativa
8. Seleccion de
elementos Respetando
(unidades, algunas
informaciones condiciones
pertinentes)

9. Organizacion

Por momentos

10. Ejemplo (fotos)
11. llustracion S|
12. Materia g
(aprox. Objeto)
Agentes fisicos en Maguetas,
interaccion directa Simulacion algunos
y constitutivos de (por miniaturizacion) instrumentos
la representacion (medidas)
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Juego y objetivacion
(accion cuyos efectos reales Actores (gestos)
son neuronal es)
Delegacion Delosindividuos
(organizacion de una (elegidos,
sociedad) nominados)

Tomando |as representaciones semioticas como auxiliares a otra representacion se tienen 7
funciones, que se mencionan en laanterior tablay se describen a continuacion:

e (5) Aporte e informaciones complementarias. “La representacion auxiliar aporta
informaciones que no estan contenidas en la representacion principal, o gue no pueden
ser inferidas a partir de su contenido” (p. 58).

e (6) Interpretacion heuristica. “La representacion auxiliar ofrece posibilidades de
tratamiento totalmente diferentes a las posibles en € registro de representacion
principal” (p. 59).

e (7) Interpretacion explicativa. “La representacion auxiliar da de otra manera
informaciones ya contenidas implicita o explicitamente en la representacion principal,
con € fin de suplir un desconocimiento eventual de esta representacion principal por
parte de los destinatarios” (p. 59).

e (8) Seleccion de elementos pertinentes. “Cuando la representacion principal contiene
demasiadas informaciones y las informaciones Gtiles no son facilmente discriminables,
la representacion auxiliar permite separar las informaciones pertinentes o Utiles en
relacion con la tarea” (p. 59).

e (9) Organizacion. “Esta funcion es mas especifica a las representaciones del tipo tablao
del tipo esguema. Puede ser esencia cuando se trata de seleccionar todas las
informaciones Gtiles en un enunciado” (p. 60).

e (10) Ejemplo. “El contenido de la representacion principal corresponde a una
categorizacion de formas, de propiedades, o de rasgos que pueden encontrarse en
contextos multiples; la representacion auxiliar presenta la ocurrencia en uno de esos
contextos” (p. 60).

e (11) Illustracién. Aqui, “la representacion principal pertenece a un registro de tipo
discursivo... y la representacion auxiliar pertenece a un registro de tipo sindptico...
cuyo contenido presenta una "semeanza’, en e sentido de Peirce, con los objetos de la
"realidad™” (p. 60).

e (12) Materia (substituto del objeto). La funcidn de la funcion auxiliar difiere de las
anteriores, porque “la representacion auxiliar sirve de material para las operaciones cuya
efectuacion es necesaria para comprender lo que la representacion principal representa”
(p. 61).

3.6. Andisis de representaciones desde una perspectiva de registro.

Existen dos niveles de andlisis:

e Andlisisdel contenido de una representacion en un registro dado.
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e Andlisisde funcionamiento del registro escogido pararepresentar un objeto.

Para e primero, la tarea inicial es la discriminacién de las unidades significantes
pertinentes en el contenido de una representacion. Para ello, “las unidades significantes de
una representacion solo pueden discriminarse sometiendo esta representacion a todas las
variaciones™ posibles, con la condicién de que |as representaciones asf formadas alin sigan
teniendo sentido” (p. 73). Ahora, para tal determinacion de pertinencia “es necesario hacer
intervenir un segundo principio de variacion. Se basa en la actividad de conversion” (p. 73).
Esto, para que d readlizar las variaciones estructurales mencionadas en un principio, ahora,
al asociar la representacion del registro del partida con una representacion del registro de
llegada, también van a existir variaciones en tal registro de llegada, |lamadas variaciones
cognitivas. Asi, “a través del rodeo por un segundo registro se descubren las unidades
cognitivamente pertinentes en el contenido de larepresentacion D1 (p. 73).
En conclusion, setiene lasiguiente Regla fundamental del andlisis:

Tomando simultaneamente dos registros de representacion, y no cada uno
asladamente, es que se puede andizar e funcionamiento cognitivo de las
representaciones (p. 73).

Respecto a los fendmenos de congruencia y no-congruencia, en este analisis se toman en
cuenta tres condiciones que determinan la congruencia de un registro plurifuncional
discursivo en un registro monofuncional discursivo; estas son:

e Correspondencia semantica entre las unidades significantes. “Se considera como unidad
significante elemental, todo lo que proviene del Iéxico de un registro” (p. 80). “Consiste
en disponer, para la representacion ha de efectuarse, unidades significantes elementales
en €l registro de llegada que corresponden a las unidades significantes elementales de la
representacion a convertir” (p. 80).

e Univocidad semantica terminal. “A cada significante elemental de la representacion de
partida, no le corresponde més que una unica unidad significante elemental en € registro
de la representacion de llegada” (Duval, trad. 2004, p. 53).

e Orden de organizacion de las unidades significantes en la representaciéon de salida se
conserva o no en larepresentacion de llegada. (Duval, 1999, p. 80)

La segunda clase de andlisis, ddl funcionamiento del registro escogido para representar un
objeto, se trata de estudiar los tratamientos especificos que un registro permite hacer y los
gue no permite (Duval, 1999).

Teniendo en cuenta que todo registro comporta un Iéxico de unidades discretas (que pueden
ser signos libres o signos ligados) y reglas que permiten componerlas, los tratamientos
dependen se tales unidades y sus reglas de composicion. “En los registros plurifuncionales
no es necesario € conocimiento explicito de estas reglas para formar representaciones que
tengan un sentido” (p. 85). En cambio, en los registros monofuncionales “el conocimiento

13 Estas variaciones se llaman estructurales y son internas a un sistema semiético (Duval, 1999, p. 73).
14 Representacion del registro de partida.
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de las reglas de formacidn debe ser totalmente explicito” (p. 86). En estos ultimos, las
unidades discretas son signos libres 0 composiciones de signos libres, por tal razén es
posible realizar tratamientos por sustitucion.

La lengua natural es un registro plurifuncional, con algunas caracteristicas discursivas que
permiten estudiar € nivel en e cud quien expresa un discurso puede estar ubicado y cOmo
articula dicho discurso. Asi, segin Duval (1999), € discurso de la lengua natural se
caracteriza por:

a) Tener dos caras. Todo discurso puede ser comprendido “de dicto” o “de re”; es decir, se
entra a texto a partir de los conocimientos, o a partir de lo que esta formulado. En €
primer caso “no es necesario leer todo ni hacerlo en el orden de la presentacion” (p. 87);
en el segundo, “en primer momento, es necesario seguir el orden correspondiente a la
organizacion redaccional del texto” (p. 87).

b) Hay varios niveles de articulacion del sentido en la produccién.

a. Referencia a los objetos del discurso. Esto “puede exigir la construccion de
sintagmas complejos; por ejemplo, cuando al dibujar una figura geométrica, hay
un punto de interseccion que no hubiese sido nombrado en e momento de la
construccion de la figura” (p. 87).

b. “Nivel de los enunciados completos en el cual los sentido no consiste ya en la
referencia a los objetos sino en los valores (I6gico, epistémico o pragmético) que
estos pueden tomar en el universo de los interlocutores” (p. 88).

c. El dltimo el nivel es “en & que las frases, las proposiciones, se organizan en la
unidad de un relato, en la coherencia de una explicacion, en esta auto necesidad
que constituye la dindmica de los razonamientos” (p. 88).

De estas caracteristicas, se obtiene un esquema sobre las diferentes focalizaciones de la
actividad de expresién del sujeto y sus posibles cambios (llustracion 27).
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DE RE (del lado de los
OBJETOS) DE DICTO (del lado de [a

Variable: “base de formul.“"é"] redaccional
conocimientos” del sujeto Variables redaccionales

I. un mundo (relaciones constitutivas de Unidad: discurso
un entorno), +——— {un conjunto temédticamente coherente de
(Secuencia (acciones) ~ smmseeeeeesed > frases que hacen una descripcidn, un
Explicacién {funcionamiento de un relato, una argumentacion)
sisterna), operaciones de la funcion de expansion
Tratamiento (algoritmoy)) discursiva I
v ]\ Unidad: frase o proposicién
II. valores que instauran o R RSa— (dos sintagmas ligados en un acto de
modifican un estado local de =*====0=" > palabra)
conocimiento operaciones de la funcidn apofintica que
: A{ constituyen un "enunciado completo™
4 |
; l
[l. un objeto, una propiedad, <+————  Unidad: sintagma
una fasede accion ~ ceeeseeeees +  {conjunto sintictico de palabras que
permiten las operaciones de la funcién
referencial)

[lustracion 27. Las diferentes focalizaciones posibles de la actividad de
expresion del sujeto y sus desplazamientos.
Fuente: Duval, 1999, p. 89.

139



140



Capitulo V.

Aspectos Metodol 6gicos

Introduccion.

En los capitul os anteriores se respondieron las preguntas ¢qué se pretende investigar?, ¢por
gué este problema de investigacion?; y ¢cuaes son los presupuestos tedricos base para
llevar a cabo este estudio? En este capitulo € interés se centra en dar respuesta a
interrogante ¢como desarrollar la investigacion parallevar a cabo |os objetivos planteados?
Por consiguiente, se abordan aspectos relacionados con la metodologia, la muestra y €
disefio de la investigacion; ademas de conocer la gecucion de las observaciones y
entrevistas obtenidas durante esta experiencia.

1. Marco Metodolégico

Lateoria en la que se fundamenta la investigacion garantiza que las personas con las que se
realiza e estudio pertenecen a un grupo cultural con individualidades y particul aridades
propias, por lo tanto no se tendra en cuenta ningln otro condicionamiento, clasificacion,
tipificacion o caracterizacion diferente a ser sordos. Con esta aclaracion se da paso a
explicitar como se llevé a cabo e desarrollo de este trabajo investigativo.

Por sus caracteristicas, esta investigacion se determina de tipo exploratorio-descriptivo,
sincronico y cudlitativo, y se enmarca en € paradigma hermenéutico-interpretativo. Consta
de dos partes: la primera, que pretende dar respuesta al primer objetivo especifico, como
una caracterizacion teorica reflexiva en y desde la préctica, donde se lleva a cabo una
revison profunda de literatura concerniente a las nuevas concepciones en e ambito
educativo y socia de la sordera, especificamente la influencia de estas ideas en la
educacion matemética en Colombia; con la motivacion de servir como sustento de
conclusiones obtenidas después de una serie de experiencias previas de interactuacion con
algunas personas sordas de la ciudad de Pasto, desde € afio 2008 hasta la realizacion de
este estudio.

Para €llo, es necesario centrar la mirada en algunos aspectos que en este trabgo se
consideran fundamentales: @) comprender cudl es € objetivo que propone el Ministerio de
Educaciéon Naciona para la educacion matemética en Colombia; b) conocer las diferentes
etapas que ha vivido la comunidad sorda en € ambito histérico nacional, internaciona y
regional; c) discernir un significado claro de la inclusion educativa, su diferencia con €
concepto de integracion escolar, y como esta influye en la educacion de las personas
sordas, d) proponer un camino tedrico que permita una educacién matemética mas
inclusiva, especialmente una educacion matemética para sordos; €) justificar que, alin bgjo
la vision socio-antropoldgica de la sordera, en la educacion del sordo una limitante que se
tornaimportante cuando se trata del érea de matematicas es |la comunicacion.
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En segundo lugar, se emplea una metodologia Etnogréfica con € fin de llevar a cabo los
objetivos especificos restantes, por medio de los cuales se pretende encontrar las relaciones
semidticas existentes entre la LSC y e lenguge matematico para € aprendizaje del
concepto de variable algebraica. Esta se considera la metodologia més adecuada puesto
gue € investigador interacciona con la comunidad sorda.

L as técnicas de investigacion que se usan son: observacion y entrevista.

2. Experienciay papel de lainvestigadora

A continuacion un relato de la experiencia que ha tenido la investigadora durante €l
desarrollo de este proyecto y su papel dentro de lainvestigacion:

En la Universidad de Narifio hace algunos afios naci6 la idea de crear un proyecto de
formacion humanistica [lamado Lengua de Sefias. La informacién sobre la descripcion del
curso era bastante limitada, asi que por curiosidad decidi tomarlo. Hasta ese entonces
pensaba que los sordos solo se comunicaban gracias al alfabeto dactilologico y que no
eran capaces de llevar a cabo procesos cognitivos elevados. El curso, definitivamente tuvo
un gran impacto en mi, inicio por desmentir un monton de mitos que en mi mente creia
sobre los sordos y luego empezd a educarme poco a poco sobre la cultura sorda.
Quedando encantada por este nuevo mundo para mi, decidi que dedicaria parte de mi vida
a colaborar a los sordos para desarrollar sus habilidades en matematicas. Poco a poco,
me fui enterando de la condicion educativa de estas personas y sobre las nuevas
propuestas para este milenio. Es asi como empieza a germinar en mi mente la idea de
realizar un trabajo de grado con una poblacion sorda.

Luego de algun tiempo empecé a realizar mis primera indagaciones y me encuentro con
gue e profesor Fernando Soto, actual director de la Biblioteca Alberto Quijano Guerreroy
mi director de trabajo de grado, deseaba llevar a cabo la segunda parte de la investigacién
Implementacion de la Caja de Polinomios en la Educacion Basica. El pretendia llevarla
desarrollarla en la IEM San José Bethlemitas, la cual presta sus servicios de atencion a
poblacién sorda. Es asi como encuentro la excusa perfecta para seguir conociendo mas a
la comunidad sorda y a la vez cumplir con mi nueva labor.

Durante e desarrollo de dicho proyecto amplié mis conocimientos sobre la comunidad
sorda y observé que los estudiantes tienen muchas capacidades, pero que no deben
explotarse de la misma manera que en |os oyentes, puesto que ellos tienen diferentes modos
de mangjar la informacién y de tratar temas y situaciones. Ademas, realicé varios cursos
de Lengua de Seflas Colombiana y noté que mi proyecto de investigacion tenia muchas
falencias e imprecisiones y necesitaba reajustes.

Asi, que volviendo a mi propio proyecto, comencé con una serie de exploraciones
bibliograficas que sustentaran tedricamente todas mis observaciones y dieran solucion a
mis preguntas, pero me encontré con que en Colombia parecia no existir registros de
investigaciones compatibles o que estuviesen dentro de los limites de la mia, convirtiendo
mi trabajo en pionero. De aqui, que fue necesario abrir paso entre espesos y salvajescos
obstaculos, de errores y falsos caminos para llevar a cabo la investigacion. Pero después
de muchas reformas se logré entregar un proyecto un poco mas elaborado que la idea
inicial.

En e tiempo seguido, decido realizar mi préctica, durante un afio lectivo en la misma
institucion educativa, y aungue no logré estar en un grupo integrado (oyentes y sordos),
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tuve una vivencia muy fructifera y aprendi muchas cosas que no sabia sobre la labor
docente. Pero lo importante es gque poco a poco me iba internando en la comunidad sorda,
en su cultura, logrando su aceptacion y compartiendo diferentes experiencias, ademas, de
sostener diferentes charlas enriquecedoras con la profesora Lucia Sanchez, quien me dio a
conocer de manera muy cordial todos los detalles de la situacion que vive la comunidad
sorda en la institucion y también un poco sobre la comunidad sorda en la region.

De estas vivencias, poco a poco me entero de la diferencia de integracién e inclusion, delo
importante de comprender muy bien estos conceptos, de la visiéon socioantropoldgica de la
sordera y la educacion bilinglie. Todos estos aspectos no son facilmente asimilables,
requieren de estar dentro de la comunidad sorda y compartir con ellos para entender
dichos conceptos e ideas, es por esta razon que empiezo a realizar una laboriosa busqueda
tedrica sobre estas tematicas, apenas encontrando informacion esporadica, con ideas
contradictoria entre autores, o eventos aislados. Asi, después de casi ocho meses de reunir
informacion, de leer muchos articulos de internet y de la grandiosa colaboracion de la
Dra. Ruth Kartncher Claros, por fin pude realizar discriminaciones acerca de la
informacion que caracterizaba la situacion vivencial de los estudiantes sordos, y acorde
con €l trabajo y la linea de pensamiento que pretendo seguir. Es en esta Ultima parte donde
aprendo a identificar autores que trabajan en la misma direccién. Pero, este proceso
atrasa mucho el desarrollo del proyecto y es angustiante, ademas de olvidar por completo
el componente algebraico. Aunque, como ganancia logro contar con ideas claras y
precisas sobre |la situacion de la poblacion sorda y como influye la sordera en la educacion
del sordo.

En € afio 2008, encuentro en internet un texto muy interesante de Ramirez y Castafieda
(2003) en & cual se resumen todas las ideas que ya habia sintetizado y entendido
anteriormente, es asi como hay un importante avance en la escritura del trabajo de
investigacion. Compilandose asi € capitulo I.

Vuelvo a interaccionar con la comunidad sorda de la institucion y con gran certeza
encuentro que mi pregunta de investigacion no puede estar mgior enfocada, 1o que me
anima a seguir indagando.

Luego, empiezo a trabajar con las ideas de Raymond Duval, pero me doy cuenta que no s
mucho sobre lenguaje y peor aun, sobre lengua de sefias o lenguaje matematico, desde el
punto de vista linglistico. De aqui, que pause la revision de Duval y me interese por
revisar los conceptos de lenguaje y lengua y ante todo su componente semidtico. Esta
revison me lleva a indagar con un estudiante de Lengua Castellana y Literatura sobre
estas ideas y pedir explicaciéon de algunas cosas que eran confusas. Esta es una labor que
Ileva cerca de tres meses. Luego, encuentro unas investigaciones, la primera realizada en
la ciudad de Pasto, por Edwin Ordofiez y Olga Narvaez (Investigacion encaminada al
disefio de una aplicacion multimedial para ensefianza de lengua de sefias en € proceso de
comunicacion entre oyentes y sordos del programa de informatica de la Universidad de
Narifio), donde encuentro valiosa informacion sobre la Lengua de Sefias y la Lengua de
Sefias Colombiana. Por otra parte, encuentro valiosa informacion en otra investigacion
realizada en la Universidad de San Marcos (pert), donde se habla de Lengua de Sefias
desde un punto de vista linguistico. De aqui saco muchas ideas, para tener en cuenta en €
desarrollo de esta investigacion, que ya habia visualizado durante mis experiencias
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anteriores, pero no sabia como escribir, asi que es en ellas donde encuentro € referente
tedrico perfecto para llenar de contenido € capitulo I11.

Asi, sigo revisando material que aporte a mis objetivos, reestructurando e contenido del
trabajo y propendiendo por obtener la informacién de megjor calidad posible.

A principios del afio 2010, inicio con mis observaciones dedicadas al desarrollo delos tres
ultimos objetivos de mi trabajo de investigacion, presentandose frente a mi una
oportunidad que no podia desaprovechar, consistiendo en apoyar a los estudiantes de
grado décimo en refuerzos en las areas de Matematicas y Fisica. Con seis de ellos ya nos
conociamos por € desarrollo del proyecto de investigacion con la Caja de Polinomios,
pero simpaticé muy bien con la nueva nifia. Durante esta actividad, que todavia desarrollo
y seguiré desarrollando, la experiencia ha sido netamente enriquecedora, empezando
porgue los estudiantes venian con muchos problemas de fundamentacion, desde que
ingresaron a la institucion educativa, y porque aqui tenia que poner todos mis
conocimientos como docente de matematicas para permitir a estos jovenes mejorar en sus
procesos académicos.

Al principio de la experiencia de refuerzo todo era un poco confuso, casi no sabia
vocabulario pedagdgico, necesitaba mucho del apoyo de la profesora Lucia Sanchez, para
gue me ayudase a interpretar la informacion y realmente era un poco desconcertante para
ellos y para mi. Poco a poco todo ha ido megorando, hemos encontrado estrategias de
trabajo; y aungue no se han resuelto ni una pequefia parte de todas las problematicas
inmersas, los avances se notan. Mi conclusion de esta experiencia, es que los estudiantes
sordos necesitan que sus docentes de matematicas y de fisica mangjen la Lengua de Sefias
Colombiana para comprender mejor la informacion impartida.

Por otro lado, estos continuos acercamiento a la comunidad sorda de la IEM San José
Bethlemitas han sido fructiferos, porque se ha dado una real interaccién entre sordosy yo.
Vuelvo areiterar que esta experiencia de vida, me llena como docente de matematicasy |os
aprendizajes que consigno en este trabajo de grado, espero sirvan para posteriores
investigaciones que mejoren |os procesos de ensefianza de |a poblacion sorda en € proceso
deinclusién educativa.

3. Disefio delainvestigacion

3.1. Muestra

Antes de detallar €l proceso de escogencia de la muestra, la primera caracteristica que debe
resaltarse es que dicha escogencia se hizo de forma intencional. En un principio, se
pretendia trabajar con estudiantes sordos de la |.E.M. San José de Betlemitas de grado
octavo, porque es en este grado donde generalmente se introduce a los estudiantes al
estudio del algebra, pero a encontrarse que muchos de los problemas que surgen en €
aprendizaje del dgebra se generan en la etapa de transicion entre el estudio de la aritmética
y € dagebra, como se justifica en e capitulo Il; es pertinente realizar €l estudio con
estudiantes de grado séptimo. El grupo tomado en este caso es e 7-3 de la misma
institucion educativa de la ciudad de Pasto, € cua cuenta con 12 estudiantes, todos sordos
usuarios de la LSC como primera lengua y usuarios de la lengua espafiola como segunda
lengua. A pesar delainsistencia del Ministerio de Educacion Naciona por laintegracién de
los sordos a las aulas regulares de clase, € grado 7-3 se ha conformado solo de estudiantes
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sordos porque ellos presentan unas caracteristicas particulares que justifican esta decision:
a) En su mayoria estan por muy encima de la edad promedio para este grado (11-13 afios),
puesto que las edades son: 1 estudiante de 12 afios, 3 estudiantes de 15 afios, 1 estudiante
de 16 anos, 2 estudiantes de 18 afios, 2 estudiante de 19 afos y 3 estudiantes de 20 afios; b)
el grupo es muy grande para ser orientado por una solo intérprete (Anexo A). Otras de las
caracteristicas de este grupo de estudiantes son: El nivel econdmico es bagjo (llustracién 28),
algunos casi no cuentan con |0s recursos econdmicos necesarios. Esta Ultima informacion
fue extraida de los formatos de caracterizacion de la secretaria de educacion municipal,
diligenciados por los mismos estudiantes y solicitados por |la acaldia de la ciudad. El
espacio fisico de la ingtitucion educativa sin embargo es agradable, limpio y muy bien
cuidado. Esta ingtitucion tiene 6 afios de abrir la secundaria y 8 afios en proceso de
inclusion educativa, siendo € siguiente afio € de la primera promocion e bachilleres.
Ademéas, se caracteriza por ser una ingtitucion religiosa (catélica). La directora de |.E.M.
San José Bethlemitas es la hermana Mercedes Gordillo.

El proyecto educativo dedicado a la atencion de la poblacion sorda, de caracter serio y €l
cual ha rendido grandes frutos en tan poco tiempo, esta liderado por la profesora Lucia
Sanchez, quien tiene una gran e indiscutible experiencia con lo que respecta ala comunidad
sorda. Este proyecto cuenta con 2 intérpretes de LSC para la secundaria y modelos
linglisticos para la primaria, aparte de la coordinadora Lucia Sanchez, quien también
brinda servicios de interpretacion (Anexo A).

ESTRATO ECONOMICO ESTUDIANTES 7

3
| I = No. ESTUDIANTES
O I

ESTRATO1 ESTRATO2 ESTRATO 3

(]

[—

llustracién 28. Diagrama de barras que relaciona € nimero de estudiantes por
cada estrato econdmico. N/R significa que no respondi6, de estainvestigacion.
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3.2. Técnicas einstrumentos de recoleccion de datos
Los métodos usados en el desarrollo de esta investigacién son:

e Observacion.
e Entrevista.

Sin degjar de lado la importancia de la actividad de documentacion pertinente para
conformar un documento base que sirva de fundamento tedrico para futuras investigaciones
y particularmente para el desarrollo de proyectos postumos a este, por parte de la
investigadora.

3.2.1. Disefio de las observaciones

Las observaciones son de tipo participativo y se llevan a cabo durante las clases de
mateméticas, tomando como sujeto de investigacion el grupo de estudiantes sordos en su
totalidad.

Los instrumentos utilizados son: Diario de anotaciones, 1apiz, papel, y formato de
observacion. En una ocasion camara de video y fotogréfica.

3211 Formato de observacion
Teniendo en cuanta que la observacion es de tipo participativo, € formato que mejor se
acomoday € cual se empleaparad desarrollo de estainvestigacion es el siguiente:

IEM SAN JOSE BETHLEMITAS
Observacion No.__
Fecha: Hora:

Grado: 7-3
Profesora: Lucia Sanchez.
Observadora: Claudia Naranjo.
Categorias de Observacion:
Categoria 1: Entorno socia y cultural del grupo.
Subcategoria: 3, Situacion Pedagdgica.
Categoria 2: Participacion del lengugje en € aprendizaje de las matematicas del
grupo.
Subcategorias: 1, uso de sefias en mateméticas; 2, uso del lenguaje
matemético; 3, uso del lenguaje escrito; 4, preferencia por usar LSC,
lenguaje matemético o lenguaje escrito en la actividad matematica.
Categorias 3. Acercamiento del grupo de estudiantes a concepto de variable
algebraica.
Subcategorias: 1, Fenomenologias, 2, Notaciones, 3,
Generalizaciones.

Descripcion:
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En la seccién descripcion se realiza un recuento de lo sucedido durante la observacion a
manera de experiencia, puesto que es complicado llevar un registro exacto de cada suceso
cuando una clase se redliza casi toda en sefias. Ademas, no se contaba con una grabadora de
video con capacidad parafilmar cada sesién de manera completa.

La duracion de las observaciones, depende del horario de clases y de las actividades
predispuestas.

3.2.1.2. Desarrollo de |as observaciones

Gracias ala colaboracion de todo el persona de lalEM San José Bethlemitas, se llevaron a
cabo 20 observaciones entre los meses de febrero a junio de 2010.

Las observaciones se realizaron de manera participativa, donde constantemente hubo
interacciones entre profesora, estudiantes y observadora. Los estudiantes, tanto como la
profesora asumieron una actitud normal, sin recel o por la presencia de la observadora.

El registro que se lleva a cabo durante este proceso se hace de acuerdo con € formato
presentado en e apartado anterior y en dos ocasiones se toma, con permiso de los
implicados, material audiovisua (fotografiasy videos) (Ver Anexo E).

Con estas observaciones, se examinan las categorias de andlisis entorno socia y cultural del
grupo; participacion del lengugje en e aprendizaje de las mateméticas del grupo v;
acercamiento del grupo de estudiantes a concepto de variable algebraica, se rediza una
actividad de reconocimiento e identificacion de este grupo. Ademas, de la experiencia
invaluable de ser parte de | as actividades académicas de este grupo, de ser aceptada por esta
comunidad sorda, de conocer de una forma mas cercana e indescriptible los procesos de
integracion, inclusion einteracciony en si al sordo delalEM San José Bethimitas .

Como consecuencia de estas observaciones se tiene un andlisis con resultados inesperados
sobre las categorias de andlisis, asi como fundamentos vivenciales para construir de manera
adecuada, precisay coherente los capitulos|, 11y V.

3.2.2. Disefio delaentrevista

La entrevista es personal y semiformal. Se redliza a la profesora encargada del area de
mateméticas con €l fin de indagar sobre: a) ¢Cémo se mangja €l proceso de inclusion en la
IEM San José Bethlemitas?, b) ¢Cudes son los resultados del proceso de inclusion que se
lleva a cabo en dicha IE?, ¢) Situaciones de falencias y logros de los estudiantes en
cuestion.

Los instrumentos utilizados en la entrevista fueron: grabadora de sonido, |8piz y formato de
entrevista

3.2.2.1. Formato de entrevista
El formato optado parallevar a cabo la entrevista con la profesora Lucia Sdnchez es:

EntrevistaNo 1

I[EM San José Bethlemitas.
Grado 7.

Profesora: Lucia Sanchez.
Fecha: 6 de Mayo de 2009.
Hora: 7:15-7:30.

147



Categorias de andlisis: Entorno socia y cultural del grupo. Subcategorias: 1, 2y 3.
Participacion del lenguge en € aprendizae de las
matematicas del grupo. Subcategoria: 4.

3222 Desarrollo de laentrevista

Durante la investigacién solo hubo una entrevista semiformal realizada ala profesora Lucia
Sanchez, coordinadora del proyecto de atencion a la poblacién sorda de la IEM San José
Bethlemitas, y particularmente encargada del &rea de mateméticas del grado 7-3. Pero es
importante agregar que constantemente se estuvo en comunicacion entre observadora,
profesora y estudiantes, de ali la ganancia en la experiencia de esta situacién y la certeza
de llevar a cabo un estudio totalmente acorde con la realidad de la poblacion sorda de esta
institucion.
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Capitulo V1.
Andlisisdeinformacion

Introduccion.

En este capitulo se encuentran los resultados de la investigacion. Los andlisis de la
informacion se hacen desde dos perspectivas: unatedricay otra usando las observaciones y
la entrevista. El primer tipo de andlisis obedece a las categorias Entorno socia y cultura
del estudiante sordo y Entorno educativo en e érea de mateméticas del estudiante sordo. El
segundo tipo de andlisis, toma en cuenta las categorias Entorno social y cultural del grupo
(grado 7-3), Participacion del lengugje en € aprendizagje de las mateméticas del grupo
(grado 7-3) y Acercamiento del grupo (grado 7-3) de estudiantes a concepto de variable
algebraica.

1. Andlisisdelacategoria Entorno socia y cultural del estudiante sordo

Esta categoria, a igua gque lasiguiente, se caracteriza porque no tiene que ver directamente
con las técnicas de recoleccion de informacién: observacion y entrevista, que se
propusieron en e marco metodol 6gico. Sus resultados provienen de tres afios, no tanto de
observacion continua, sino de interaccidn y participacion con la comunidad sorda. Por lo
tanto, no se creyd conveniente realizar un relato de todos los pormenores encontrados
durante esta experiencia, sino, discernir e interpretar esta informacion para luego encontrar
respaldo tedrico de autores con estudios mas completos y conformar un discurso escrito
mejor elaborado y cargado de significado.

A excepcion del indicador <<V ocabulario Pedagdgico: area de mateméticas>>, del cua se
encuentra una apreciacion interesante en la entrevista realizada a L ucia Sanchez (Anexo A),
en la cua con respecto a la pregunta: ¢El vocabulario de sefias pedagdgicas ofrecido por
FENASCOL es suficiente para una buena comunicacion entre maestro y estudiantes en el
area de matematicas?; ellaresponde:

No, faltan muchisimas sefias. Las bésicas estén y uno trata de comunicarse, pero hay
otras que nos toca llegar a acuerdos con ellos: a bueno, definamos... este es el
concepto, entonces definamos una sefia frente a ese concepto. Pero ali e tiempo,
mientras acordamos la sefia, mientras conceptualizamos se nos va todo el tiempo en
es0 Yy luego retomamos la parte matematica. Yo creo que FENASCOL tiene que
trabgar mucho en eso, en llegar a ampliar la cantidad de sefias, y no solo en
matematicas, faltan en quimica, fisicay en general todas las éreas del conocimiento.

Esto indica que €l vocabulario pedagdgico de LSC en e &rea de matematicas, asi como en
todas las éreas del conocimiento, aunque tienen grandes avances respecto a sefias basicas,
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también es todavia insuficiente para satisfacer las necesidades comunicativas que dia a dia
se puedan presentar en el desarrollo de las clases.

A continuacion se realiza unatabla con las subcategorias e indicadores pertenecientes a esta
categoriay las referencias de donde se encuentran sus resultados alo largo de este texto.

Tabla13.

Andlisis de informacion de la categoria Entorno socia y cultural del estudiante sordo, de

esta investigacion.

(Categoria 1) Entorno socia y cultura del
estudiante sordo

Indicacion de Resultados de lainvestigacion

(Subcategoria 1) Significado de ser sordo
e Concepciones sociales de la sordera
Comunidad sorda Colombiana
Cultura sorda Colombiana

Inclusion Social.

Capitulos 1y 2

Cap. 1, pp. 9-12/ Cap. 2, pp. 39-40
Cap. 1, pp. 11/ Cap. 2, p. 42

Cap. 2, p. 43

Cap. 1, pp. 3-7

Cap. 1, pp. 3-7; pp. 8-13/ Cap. 2, pp. 41-45

Integracion Educativa e Inclusion

Educativa en Colombia

(Subcategoria 2) Lengua de Sefias | Capitulos2y 3
Colombiana
e Definicion como lengua natural. Cap. 2, p. 45.

o Definicion y conformacion de una | Cap. 2, p. 45/ Cap. 3, pp. 83-93.
Lengua de Sefias.

e Definicion y conformacion de la
Lengua de Sefias Colombiana.

e Vocabulario Pedagbgico.

e Vocabulario Pedagdgico:
mateméticas.

e Alfabeto dactilol6gico

Cap. 31 pp- 94—113.

Cap. 3, pp. 113-114.

Cap. 3, pp. 113-114/ Entrevista: Lucia
Sanchez (Anexo A)

Cap. 3, p. 89.

area de

2. Andisis de la categoria Entorno educativo en el &rea de mateméticas del estudiante
sordo

Como ya se mencioné en el andlisis anterior, 10s resultados de esta categoria también hacen
parte de los aspectos tedricos referenciados en este documento. A continuacion, en la tabla
14 se muestran las subcategorias pertenecientes a esta categoria y sus respectivos resultados
por capitulo y pagina(s).

Aungue, como se indica en latabla 14, Subcategoria 2, € indicador <<Preferencia por LSC
0 Lenguge escrito dentro de la actividad matemética>> se analiza teniendo en cuenta la
entrevista realizada a Lucia Sanchez (Anexo A), de lacual ala pregunta: Usted en este afio
escolar esta encargada del area de matematicas del grado 7-3. ¢Qué observaciones puede
aportar sobre €l desarrollo de las diferentes tematicas?; ellaresponde:

Primero, a los sordos les gusta las matematicas, la mayoria, no puedo decir a
todos... a ellos les gusta las matematicas porque hay menos lectura. Ellos desde
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pequefios se algan de su segunda lengua, es raro. Y entonces, como en las
matematicas hay poca lectura y puede haber algo méas concreto, a €ellos les gusta.
Pero, nos damos cuenta que en este grupo las bases estaban débiles, es decir, las
bases de primaria. Aunque yo sé que les trabajaron muy bien, pero no sé porgque
ellos llegan y hay conceptos que se olvidan, que son validos para otras cosas.
Entonces, esos problemas hemos tenido, y por eso hemos tenido que tomar
decisiones como la de retroceder un poquito e ir més lento, y yo s me hago asesorar
por ustedes, |as personas gque estdn en mateméticas, porque mi especialidad no es de
matematicas. Pero, hago todo o posible, porque ustedes me ayuden y me asesoren.

Y 0 veo ese problema, les gustan, pero ala vez tienen debilidades en o basico y por
lo tanto tocair muy lento en e desarrollo de las clases.

Y ala pregunta: ¢(Cree que en € area de matematicas es necesario que los estudiantes
sordos tengan contacto con el lenguaje escrito?; ellaresponde:

Claro que si, porque aunque en la vida cotidiana es posible que la matemética no
tengan que leerla en un texto, en la vida cotidiana mangjan mas la parte operatica,
pero en un examen ellos se van a tener que estar enfrentando a problemas escritos.
De pronto, van a unatienda o un granero y les escriben, porgue €l sefior o la sefiora
no sabe lengua de sefias, entonces, ellos deben enfrentarse siempre a la lengua
escrita.

Es necesaria, pero hay deficiencias. Asi que ojalay se logre resolver las dificultades.

El sordo, indiscutiblemente, prefiere usar su lengua natural (Lengua de Sefias), pero como
se menciona en la entrevistada, € lenguaje escrito hace parte de la vida de los sordos, esta
inmerso en su cotidianidad y no hay nada que se pueda hacer en contra. Luego, aunque hay
grandes dificultades y deficiencias con respecto a la comprension del lenguaje escrito, es
necesario que | os estudiantes sordos estén en contacto con é y |o aprendan.

Tabla 14.
Andlisis de informacién de la categoria Entorno educativo en e érea de mateméticas del
estudiante sordo, de esta investigacion.

(Categoria 2) Entorno educativo en € area Indicacién de Resultados de la

de matematicas del estudiante sordo investigacion

(Subcategoria 1) Vision socio- Capitulo 2.

antropol 6gica de la sordera.

e Influenciadelasorderaen € Cap. 2, pp. 39-41.
aprendizaje.

e Objetivos parala educacion. Cap. 2, p. 46.

e Educacion Bilinglie y Bicultural. Cap. 2, pp. 43-45.

(Subcategoria 2) Aprendizaje del dgebra. Capitulo 2y 4.

151



e Dificultadesy errores. Cap. 2, pp. 26-29/ Cap. 4, pp. 129-133.
e Usodelalenguade Sefias (Ventgjasy | Cap. 2, pp. 26-29.

desventgjas).
e Usode lengugje escrito (Ventgjasy Cap. 4, pp. 116-121.
Desventgjas).
e Preferenciapor LSC o Lenguaje escrito _
dentro de la actividad matemética. Entrevista L ucia Sanchez (Anexo A)

3. Andisisgeneral delas observaciones

3.1. Andisisdelacategoria Entorno socia y cultural del grupo

En esta categoria serealiza € andlisis de la Subscategoria 3: Situacion Pedagogica, que asu
vez cuenta con los indicadores: a) Existencia de actividades integradoras, b) Existencia de
actividades inclusoras, ¢) Uso de Materia didéactico adecuado, d) Disefio de las clases, €)
L SC como lengua natural, y f) Evaluacion a estudiante sordo.

Respecto a los dos primeros indicadores, se tiene que, en la IEM San José Bethlemitas
existen actividades integradoras e inclusoras para todos los estudiantes en actos culturales,
reuniones informativas, actividades deportivas, y en general actividades, eventos sociales y
culturales y de trabajo social los dias sabados (Ver Anexo D: Observacion 2, lineas 19-20;
Observacion 7, lineas 42-44; Observacion 14, lineas 50-53; Observacion 16, lineas 23-27;
Observacion 17, lineas 44-46; Observacion 18, lineas 9-11; Observacion 18, lineas 106-
108).

Refiriéndose a grado 7-3, por ser parte de un aula paralela (solo de estudiantes sordos),
niega la posibilidad de que €ellos interactlien académicamente con estudiantes oyentes, solo
pueden hacerlo en actividades deportivas o0 actos culturales (Ver Anexo D: Observacion 2,
lineas 19-20; Observacion 7, lineas 42-44; Observacion 16, lineas 23-27; Observacion 17,
lineas 44-46; Observacion 19, lineas 94-108).

Sobre € indicador Uso de material didactico adecuado, en: Anexo D: Observacién 5, linea
17; Observacion 5, linea 25; Observacion 5, linea 30; Observacion 5, lineas 44-45;
Observacion 5, lineas 58-60; Observacion 6, linea 22; Observacion 6, lineas 27-37;
Observacion 6, linea 62-65, Observacion 8, linea 29; Observacion 10, lineas 21-22;
Observacion 14, lineas 29-31; Observacion 19, linea 10-27) se puede apreciar que la
profesora constantemente piensa en actividades que sean pertinentes para la situacion
particular de este grupo, tratando de encontrar beneficios con escritura de carteleras,
construccion del geoplano, uso de materiales de apoyo: como plastilina, papel, gréficos,
marcadores de diferentes colores para hacer énfasis en cambios y transformaciones o
sefidlar pasos importantes. Este material, definitivamente, ayudd a comprender conceptos o
lograr apreciaciones en los estudiantes que no se hubiesen realizado solo con explicaciones
en LSC.

El Disefio de las clases, se redliza teniendo en cuenta las diferentes experiencias vividas
con la comunidad sorda y las particularidades del grupo en cuestion. En las observaciones
se han encontrado algunas regularidades, estas son:
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e La profesora desarrolla su clase explicando e tema y escribe en € tablero
procedimientos, pasos, actividades, diagramas, conclusiones, enunciados, datos y
soluciones de los problemas, operaciones, signos, palabras nuevas, etc. (Ver Anexo D:
Observacion 1, lineas 12-13; Observacion 4, lineas 14-16, 26-31; Observacion 5, linea
50; Observaciéon 6, lineas 29-30, 50-51,59-60; Observacion 7, lineas 11-17, 30-32;
Observacion 8, linea 14, 21-22, 27-28, 41, 48, 60, Observacion 9, lineas 9, 18-19, 24-25,
31, 34; Observacion 10, lineas 9, 19-20, 30; Observacion 11, lineas 9-10, 28;
Observacion 12, lineas 9-11; Observacion 13, lineas 11-12, 22-23, 33; Observacion 14,
lineas 10, 54-55; Observacion 15, lineas 14-15, 23, 35-37, 42-43; Observacion 16, lineas
14-15; Observacion 18, lineas 19-21, 42, 48-49, 58, 64, 67; Observacion 19, lineas 11-
12; Observacion 20, lineas 11-12, 14, 19, 23-27).

e Parad desarrollo de cadatema, la explicacion y argumentacion de ideas tanto por parte
de la profesora como de los estudiantes se hace mucho mas expresiva que en una clase
con oyentes, tratan de g emplificar cada situacion (Ver Anexo D: Observacion 4, lineas
10-11; Observacion 6, lineas 25, 42-43, 52-56; Observacion 7, lineas 17-19;
Observacion 8, lineas 55-57; Observacion 9, lineas 21-23, 26-27, 31; Observacion 10,
lineas 26-27; Observacion 11, lineas 35-36; Observacion 12, linea 27-30; Observacion
14, lineas 55-65; Observacién 15, lineas 14-19, 25-36, 45; Observacién 16, lineas 14-16;
Observacion 17, lineas 32-42; Observacion 18, lineas 46-47; Observacion 20, lineas 9-
10).

e A diferencia de los oyentes, los estudiantes del grado 7-3 (y en genera los estudiantes
sordos) no pueden estar atendiendo a una explicacion y al mismo tiempo copiar
contenido; en vez de esto primero se explica y luego se copia 0 se copia y luego se
explica. Por este hecho, en cada sesion de observacion se notd que era fundamental para
la profesora que los estudiantes le estuviesen prestando atencidn en sus explicaciones,
porque de lo contrario se perdian completamente de la informacion envida (Ver Anexo
D: Observacion 1, lineas 21-23; Observacion 4, lineas 18-19; Observacion 5, lineas 17,
31, 48-49, 52, 54-55; Observacion 6, lineas 61; Observacion 8, lineas 35-36, 53-54;
Observacion 12, linea 27-30; Observacion 13, lineas 40-43; Observacion 15, lineas 20;
Observacion 18, lineas 51, 58-59).

e Lostextos (enunciados, definiciones, conceptos, leyes y reglas) utilizados son lo menos
extensos posibles y se tiende a utilizar esquemas, graficos, ilustraciones o tablas (Ver
Anexo D: Observacion 5, lineas 14-16, 27-29; Observacion 6, lineas 19-21; Observacion
11, lineas 19-27, 39-41; Observacion 12, lineas 23-25; Observacion 18, lineas 51, 58-59,
69-83; Observacion 20, lineas 19, 23-32).

e La profesora toma como referente e libro guia usado por las otras profesores de
matematicas de secundariay realiza su propia guia de trabajo, con gemplos y gercicios
seleccionados por ser, desde su perspectiva, més significativos para los estudiantes (Ver
Anexo D: Observacion 5, lineas 14-16, 27-29; Observacion 6, lineas 19-21; Observacion
11, lineas 19-27, 39-41; Observacion 13, lineas 30-40; Observacion 18, lineas 69-83).

e La clase se caracteriza por ser participativa, los estudiantes tienen la oportunidad de
expresar sus opiniones, respuestas y posibles soluciones siempre que sea posible (Ver
Anexo D: Observacion 5, lineas 5-17, 31, 38-43, 46-47; Observacion 6, lineas 32-33, 36-
38, 44-48, 52-54; Observacion 7, lineas 9-14, 22-26, 29-32; Observacion 9, lineas 16-17,
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21-23; Observacion 11, lineas 9-10; Observacion 12, lineas 14-16, 27-30; Observacion
13, lineas 27-30, 46-49; Observacion 15, lineas 25-36; Observacion 18, lineas 16-18, 20,
34-35, 46-48, 52-57; Observacion 20, lineas 13-14).

e La profesora desarrolla € programa académico correspondiente al grado sexto para
reforzar conceptos basicos (Ver Anexo D: Observacion 2, lineas 14-16; Observacion 14,
lineas 40-46; Observacion 7, lineas 9-14, 22-26, 29-32; Observacion 9, lineas 16-17, 21-
23; Observacion 11, lineas 9-10; Observacion 12, lineas 14-16, 27-30; Observacion 13,
lineas 27-30, 46-49; Observacion 15, lineas 25-36; Observacion 18, lineas 16-18, 20, 34-
35, 46-48, 52-57; Observacion 20, lineas 13-14).

Siguiendo con € indicador LSC como lengua natural, en todas las observaciones hay una
tendencia permanente a uso constante de la LSC, que se acompafia en la mayoria de las
ocasiones del lenguaje matemaético y cuando es necesario del lenguaje escrito (Ver Anexo
D: Observaciones 1, 2, 4-20). La razdn es que los estudiantes y profesora estan
intercambiando informacion usando la LSC como lengua naturd y, en segundo plano, esta
el lenguaje matematico. El lenguaje escrito es, en este caso, solo un lenguaje de apoyo, que
ayuda a completar lainformacion.

Respecto a la evaluacion, la profesora expresa en sus comentarios que lleva una evaluacion
continua de cada acto que realiza cada estudiante. Como son 12 estudiantes, los registros de
la profesora son detallados, logrando asi, darse cuenta cuando alguien estd avanzando o no
en algun proceso de aprendizaje (Ver Anexo D: Observacion 1, lineas 18-20, 24-27;
Observacion 2, lineas 17-18; Observacion 7, lineas 35-39; Observacion 10, lineas 9-11;
Observacion 12, lineas 27-29; Observacion 13, lineas 55-57; Observacion 14, lineas 32-36,
38-41; Observacion 18, lineas 87-101; Observacion 19, linea 27). Aungue algunas veces la
evaluacion es de tipo escrito, para que los estudiantes no se desliguen de su segunda lengua
y practiquen su lectura, la profesora tiene muy en cuenta las actividades diarias,
explicaciones en LSC, participaciones y desarrollo de talleres (Ver Anexo D: Observacion
7, lineas 14-16; Observacion 14, lineas 40-46; Observacion 7, lineas 9-14, 22-26, 29-32;
Observacion 15, lineas 11-13; Observacion 17, lineas 9-29). En esta tltima evaluacion los
resultados no siempre son buenos (Ver Anexo D: Observacion 17, lineas 30-42).

3.2. Andisis de la categoria Participacion del lenguge en € aprendizaje de las
mateméticas del grupo.

Esta categoria es andlizada gracias a la constitucién de tres subcategorias con sus
respectivos indicadores.

Subcategoria 1: Uso de las sefias en mateméticas. Esta categoria se compone alavez de 5
indicadores. @ Para comprender una situacion, b) Para explicar conceptos, c) Para
gemplificar, d) Paramodelar una situacién, y €) Para solucionar una situacién problémica.
En este caso no se va a discriminar indicador por indicador, porque todas | as observaciones
apuntan a una conclusion definitiva: la LSC, en si |as sefias, se encuentran inmersas en todo
el universo del sordo, matemético o no matematico. Asi, los estudiantes, para referirse a
cualquier tipo de informacién (sobre todo en un didogo), comprender situaciones, explicar
conceptos, gemplos, modelar situaciones y solucionar problemas, usan las sefias. Ese es su
mayor vehiculo para la adquisicién del conocimiento, para € aprendizaje de cualquier
conocimiento. Incluso, hasta para hacer operaciones aritméticas, realizan sefias mientras
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van operando, es decir, los intentos que |os oyentes hacemos en lamente o en |4piz y papel,
ellos la primera forma que encuentran para hacerlos es en sefias (Ver Anexo D:
Observacion 1, lineas 10-12; Observacion 4, lineas 9-10; Observacion 17, lineas 40-42;
Observacion 4, lineas 26, 31-33). Se usan también dramatizaciones y mimificaciones de las
situaciones, esto ofrece muchainformacion alos estudiantes.

En cualquier linea de las observaciones, todo lo dicho es en sefias, luego alguna
informacion se pasa a lengugje escrito. En € caso de estar una informacion en lenguaje
escrito, se hace lainterpretacion alengua de sefias.

Subcategoria 2: Uso del lenguaje matematico. Esta categoria se conforma de 5 indicadores:
a) Para comprender una situacion, b) Para explicar conceptos, c) Para ggemplificar, d) Para
modelar una situacion, €) Para solucionar una situacion problémica.

La utilizacion del lenguaje matemético Para comprender una situacion, se da cuando es
necesario referirse a algin concepto o definicion y s esa explicacion necesita de
operaciones matematicas. En e caso de situaciones de tipo geométrico, los estudiantes
estan aprendiendo nuevo Iéxico matematico y nuevas sefias, por elo, se refieren mas a la
sefla que a los simbolos, aunque hay casos en donde para nombrar rectas, segmentos,
planos, semirrectas o puntos usan e lenguaje matemético y no tanto € escrito (Ver Anexo
D: Observacion 8, lineas 24, 28; Observacion 9, lineas 18-31; Observacion 15, lineas 24,
32; Observacion 16, linea 16; Observacion 18, lineas 41-45, 90-94; Observacion 19, lineas
15-17; Observacién 20, linea 22).

Para explicar conceptos y definiciones, en didlogos, se usa con mayor frecuencia la sefia
referidaa concepto y no tanto el lenguaje matemético; pero cuando se pide que desarrollen
una actividad escrita, entonces s utilizan € lenguge matematico (Ver Anexo D:
Observacion 8, lineas 29, 48; Observacion 9, lineas 18-31; Observacion 10, lineas 21-22;
Observacion 18, lineas 90-94; Observacion 19, lineas 45-45; Observacion 20, lineas 33).
Por parte de la profesora, constantemente al mismo tiempo que redliza las sefias se refiere a
lenguaje matematico, para que |os estudiantes vayan creando conexiones entre la sefiay su
concepto.

Para gemplificar situaciones, siempre que sea una actividad usando |4piz y papel, €
lenguaje matematico es usado, en todos |os aspectos de las matematicas. Esto sucede, tanto
por parte de la profesora como por los estudiantes (Ver Anexo D: Observacién 8, lineas 29,
48; Observacion 9, lineas 18-31; Observacion 15, linea 45; Observacion 16, lineas 16, 17-
18).

Para modelar situaciones, se usad lenguaje matematico pero inmerso dentro de esquemas o
diagramas que ayudan a comprender e funcionamiento de los datos (Ver Anexo D:
Observacion 10, lineas 21-22; Observacion 11, lineas 19-27; Observacion 13, lineas 13, 26-
27).

Para solucionar una situaciéon problémica, € lenguaje matemético es usado con mucha
frecuencia, contando con que las situaciones problemicas propuestas a |os estudiantes sean
de tipo aritmético (Ver Anexo D: Observacion 5, lineas 44-47, 54-55; Observacion 11,
lineas 36-37; Observacion 12, linea 16; Observacion 13, lineas 26-27).

Subcategoria 3: Uso del lenguge escrito. Esta categoria se compone a la vez de 5
indicadores. @) Para comprender una situacion, b) Para explicar conceptos, c) Para
gemplificar, d) Paramodelar una situacién, €) Para solucionar una situacion problémica.
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El lenguaje escrito, caso contrario a la LSC, es usado por la profesora en todas las
actividades que lo necesiten: definiciones, gemplos, gercicios, tareas, actividades,
examenes, talleres (Ver Anexo D: Observacion 1, lineas 9-13; Observacion 4, lineas 12-17,
22-27; Observacion 5, lineas 14-17, 27-30; Observacion 6, lineas 19-21; Observacion 11,
lineas 19-27, 39-41). Pero, por parte de los estudiantes es poco usado, practicamente lo
usan porque la profesora les <<exige>> escribir respuestas, enunciados y definiciones o
para copiar informacion Lo que generalmente hacen los estudiantes, sobre todo en la
solucion de problemas, es buscar una solucién en lengua de sefias y empezar a hacer
operaciones, paraluego dar una respuesta. Incluso, no les gusta escribir datos del problema.
Usan € lenguaje escrito, no para comprender una situacion sino para enunciarla, no para
explicar conceptos sSino para escribir conclusiones, no para gemplificar, sino para
desarrollar tareas. Rara vez se usa para modelar situaciones a menos gque se necesite escribir
datos y escribir anotaciones (Ver Anexo D: Observacion 5, lineas 21-25, 33-38, 41-42, 48,
54-55; Observacion 6, lineas 25-26, 42-51, 57-58; Observacion 7, lineas 30-40;
Observacion 8, lineas 32-36; Observacion 9, lineas 28-31; Observacion 10, lineas 9-12;
Observacion 11, linea 20; Observacion 13, lineas 11-14; Observacion 15, lineas 14-18;
Observacion 18, lineas 65-79; Observacion 20, lineas 24-32).

Subcategoria 4. Preferencia por usar LSC, Lenguaje Matemético o Lenguaje escrito en la
actividad matemética. Esta categoria se conforma por 4 indicadores. a) Argumentar y
Explicar, b) Modelar, ¢) Solucionar, d) Llevar a cabo procedimientos operativos.

La tendencia de los estudiantes del grado 7-3 esta en usar la LSC en la mayoria de
actividades. Para argumentar y explicar, la LSC es su fuerte, puesto que como lengua
natural es la forma que tienen para comunicar sus ideas y pensamientos, siempre
acompafiado del lenguaje matemético (Ver Anexo D: Observacion 6, lineas 32-34, 40-41,
45-46, 48; Observacion 7, lineas 17-20; Observacion 9, linea 9). No se encontro evidencia
real de modelacion de situaciones propiamente dichas, sino actividades que apuntan hacia
ese camino. Estas, se siguen valiendo de lalengua de sefias y del lenguaje matemético (Ver
Anexo D: Observacion 10, lineas 21-23; Observacion 12, lineas 52-57). En laresolucion de
problemas y gercicios, se valen de los tres lenguagjes (Ver Anexo D: Observacion 5, lineas
42-46; Observacion 6, lineas 62-63, Observacion 13, lineas 19, 24-25). Y para llevar a
cabo procedimientos matematicos, utilizan netamente LSC y lenguaje matemético (Ver
Anexo D: Observacion 4, lineas 9-11; Observacion 8, lineas 28-31, 49-51; Observacion 15,
lineas 16-34; Observacién 17, lineas 36-42).

Es importante anotar que en las clases dedicadas a geometria les encanta trabgjar con
figuras y comprenden los conceptos fécilmente; ademés, utilizan adecuadamente el
lenguaje matemético para referirse a elementos béasicos (Ver Anexo D: Observacion 18,
lineas 31-32, 87-99; Observacion 19, lineas 16-17, 22-32).

3.3.  Andisis de la categoria Acercamiento del grupo de estudiantes al concepto de
variable algebraica

Esta categoria comporta 3 subcategorias estudiadas en |os parrafos subsi guientes.

Subcategoria 1: Fenomenologias. Para analizarla es necesario referirse a 2 tipos de
situaciones que se caracterizan por los siguiente indicadores, respectivamente: a) Uso de las
letras como: letras evauadas, |etras ignoradas, letras como objeto, letras como incognitas
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especificas, letras generalizando nimeros, letras como variables; b) Expresiones en LSC
relacionadas con los conceptos de variacion y cambio: cotidianas, escolares, matematicas.

Las situaciones donde intervino € uso de las letras fueron esporadicas. Aunque en
algunos problemas se aludia a laincognita, puesto que a intentar colocar laincognita como
una letra los estudiantes se confundian (Ver Anexo D: Observacion 1, lineas 30-38); por
es0, la profesora opt6 por colocar € signo de interrogacion, en vez de letras (Ver Anexo D:
Observacion 4, lineas 14-15), este si bien comprendido por ellos (lineas 22-26, 29-32).

Se trataron como letras evaluadas con agunas confusiones entre |os estudiantes en tres
ocasiones (Ver Anexo D: Observacion 1, lineas 30-38; Observacion 4, lineas 16, 38-41;
Observacion 10, lineas 12-13, 21-22, 31-32). Como letras ignoradas, en ningln caso. Las
letras como objeto se dieron para nombrar los elementos geométricos (Ver Anexo D:
Observacion 18, lineas 58, 76-83, 90-94, 97-98; Observacion 20, lineas 24-27, 30-32). La
letra como incognita especifica se quiso trabajar por parte de la profesora pero los
estudiantes se confundian (Ver Anexo D: Observacion 1, lineas 30-38). Pero como variable
no se logro tratar en ninguna observacion.

Aungue las letras no fueron usadas como variables en ningln caso, S existieron
expresiones en lengua de sefias rel acionadas con |os conceptos de variacion y cambio:

e Expresiones cotidianas. Esta € mismo movimiento y cambios instantaneos de las sefias,
por gemplo la sefia mucho, puede cambiar dependiendo de como se realice, se puede
hacer indicando que hay muchos pero que son contables, o muchisimos, lo que alude a
infinito (Ver Anexo D: Observacion 9, lineas 27-29).

e Expresiones escolares. En las observaciones no se encontraron expresiones escolares
fuera del contexto matemético, porque éstas ser redizaron dentro del aula de
matemaéticas.

e Expresiones matemdticas. En la observacion 10 (lineas 12-13), la tabla tiende a formar
en la mente del estudiante una idea implicita de la variacion de los valores de una letra;
en la columna 6 abre la posibilidad para que € estudiante utilice la informacion que ya
tiene y reemplace valores. En la observacion 11, lineas 22-26, la actividad guarda un
trasfondo matemético muy interesante, porque implicitamente con las preguntas y la
conformacion de la tabla, ofrece las variaciones de tiempo de Camila, Mario, Carlos y
Sandra en los tres dias de carrera. En la Observacion 13, lineas 12-16, se indica
directamente un gemplo de variacion del tiempo en forma discreta. En la misma
observacion en la actividad 1 (lineas 34-43), a completar la tabla los estudiantes
perciben de manera implicita de que todos hacen las cosas de diferente manera. Y las
preguntas exigen una comparaci on de esos datos que son variables (lineas 52-54).

Subcategoria 2: Notaciones. Esta subcategoria se clasifica en 5 indicadores: @) Registros de
representacion semidtica usados por los estudiantes; b) Tipos de representaciones
semidticas més usados en cada registro; ¢) Funciones realizadas por las representaciones
semidticas de cada registro; d) Transformaciones realizadas entre registros de
representacion; e) Tipo de relaciones semidticas entre LSC y Lengugje Algebraico; y f)
Lengua escrita.
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Los registros de representacion usados por 10s estudiantes fueron: Lengua natural (Lengua

de Sefias Colombiana),

Geométricas y Sistemas Gréficos.
Losresultados de los indicadores b), c), parte delad) y f) se muestran en la siguiente tabla:

Tabla15

Lengua escrita, Sistemas de escritura numérica, Figuras

Clasificacion de los registros semiéticos de representacion y descripcion de sus
caracteristicas, de estainvestigacion.

Autosuficiente.

objetivacion y
transformaci on.

Registro Tipos de Funciones Tratamientos
semiético Representaciones mas
usados
Interna: Ly
Multifuncional: Sefias | Objetivacion y gﬁ:gglnon
(iconicas) y Sefias transformacion. explicaci é’n
Lengua Natural (simbol '.C‘r?'s)' Externey . Razonamiento:
Autosuficientey en Comunicacion, e apartir de
algunos casos como objetivacion y ot[))servaci ones
auxiliar. transformacion. . y
creencias.
Multifuncional: Descrincion
asociaciones verbales. | Externa: Enuncil?ac : én’
Lengua escrita Autosuficiente y Comunicacion, definicion ’
auxiliar en algunos objetivacion. Sy
as0S, explicacion.
Interna:
Multifuncional: Objetivaci Of", .,
transformacion e Aprehension
. e ementos : e
Figuras identificacion. perceptual y
" fundamentales en dos , .
Geomeétricas dimensiones Externa construccion con
: Comunicacion, instrumentos.

Multifuncional:
tablas, esquemasy

Externa:
Comunicacion,

Descripcién, lectura,

Sistemas Graficos - S comparacion,
graficos. objetivaciony -
0 2 deduccion.
Auxiliar. transformacion.
Monofuncional: Interna: Construcciony
numeros natural es, Objetivacion y lecturade
Sistemas de fracciones y nimeros | transformacion. expresiones
escritura decimales. Externa aritméticas
numeérica Autosuficiente y Comunicacion, (polinomios),
auxiliar en algunos objetivacion y calculo aritmético,
Casos. transformaci on. solucion de
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incognitas,
comparacion de
cantidades.

La lengua natural, fue el registro més usado, con fines comunicativos, de objetivacion y
transformacion de la informacién. Constantemente, tanto profesora como estudiantes
recurren ala LSC para describir, definir y sobre todo explicar y razonar sobre una situacion
matemédtica. En algunos casos, este registro de representacion fue auxiliar. Por gemplo,
cuando los estudiantes no entendian un enunciado en lengua escrita, inmediatamente se
recurria a la lengua de sefias para realizar interpretaciones heuristicas, interpretaciones
explicativas, seleccion de elementos pertinentes, gemplos o ilustraciones de éste (Ver
Anexo D: Observacion 4, lineas 9-11, 34-36; Observacion 5, lineas 15-25, 28-39, 42,
Observacion 6, lineas 26, 36-38, 40-41, 47-48, 52-60; Observacion 7, lineas 17-22;
Observacion 8, lineas 13, 19-21, 28-31, 41-43; Observacion 13, lineas 23-30; Observacion
14, lineas 54-65; Observacion 17, lineas 36-42).

Se puede notar que para € andlisis de la lengua de sefias colombiana se han tomado
caracterizaciones de la lengua oral, esto porque, como ya se habia mencionado en €
capitulo 11, la diferencia entre lengua castellana y LSC es a nivel estructura y no
funcional. Es decir, cumple con las mismas funciones de las lenguas orales, aunque su
gramética sea diferente.

La lengua escrita, como segunda lengua de la comunidad sorda, se usOG para comunicar
informacién: enunciados y respuestas de situaciones problémicas, definiciones, etc.; y
algunas veces para relacionar una sefia con la palabra o expresion a la que hace referencia
(Ver Anexo D: Observacion 1, lineas 11-13, Observacion 4, lineas 18-19, 26; Observacion
5, lineas 15-17, 28-30, 48-49, 55-56, 58-60; Observacion 6, lineas 20-22, 60; Observacion
7, lineas 31-36; Observacion 8, lineas 22-26, 30-33; Observacion 9, lineas 30-31, 33;
Observacion 11, lineas 20-30, 39-41, Observacion 13, lineas 12-13, 21, 25-28, 34-43,
Observacion 14, lineas 10-26, 54-65; Observacion 15, lineas 14-17; Observacion 17, lineas
15-28; Observacion 18, lineas 23-31, 69-83; Observacion 19, lineas 13-17). En € dltimo
caso, cuando se usan las palabras para darle contenido a una sefia, entonces la lengua
escrita se convierte en un registro auxiliar de tipo material.

Las Figuras geométricas constituyen un registro que se uso en las dos Ultimas sesiones de
observacion, este no fue auxiliar en ningdn momento y no se alcanzé a realizar una
aprehension operatoria de los elementos de geometria plana. Pero, por otra parte si se
realizo la construccién de instrumentos (Ver Observaciones 19 y 20).

Lo que agui se ha denominado Sistemas gréficos se refiere a todos los esquemas,
ilustraciones, tablas y dibujos que se utilizaron durante las observaciones. Las
representaciones pertenecientes a este registro siempre funcionaron como auxiliares,
brindando aportes de informacion complementaria, organizando de otra manera mas Util la
informacion numérica o escrita para los fines de una actividad (Ver Anexo D: Observacion
7, lineas 33-34; Observacion 8, lineas 25-26, 33-34; 49-50, 61; Observacion 9, lineas 30-
31; Observacion 10, lineas 12-13, 21-22; Observacion 11, lineas 22-23; Observacion 13,
lineas 13, 26, 37-38; Observacion 15, lineas 16-17).

El registro Sistemas de escrituras numéricas, se caracterizo por ser autosuficiente, pero
también en a gunos casos sirvié como registro auxiliar, sobre todo para g emplificar o hacer
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interpretaciones explicativas (Ver Anexo D: Observacion 4, lineas 22-24, 39-41;
Observacion 7, lineas 13-14, 25-26; Observacion 15, lineas 44-45; Observacion 16, linea
16).

En latabla 11, (p. 149) se menciona € registro de los Gréficos Cartesianos, en €l cud las
variaciones son visibles, y € registro Sistema de escritura agebraicay formal. Durante las
observaciones estos no fueron utilizados. Solo en la observaciéon 4, lineas 16, 38 vy
observacion 10, lineas 12-13, se hace una referencia a las letras como parte de una
actividad numeérica que solo busca acercarse a la utilizacion de las letras evaluadas en
matemaéticas.

Respecto a indicador Transformaciones realizadas entre registros de representacion, en la
tabla 14 se hace una discriminacion de los tratamientos realizados en cada registro. Ahora
falta hablar sobre la conversion entre registros.

Primero, es preciso mencionar que no hubo conversiones entre todos los registros de
representacion. Los que més participaron de esta transformacion fueron la lengua natural,
lengua escrita y sistemas de escritura numerica. Ejemplos claros de esta actividad se pueden
apreciar en la observacion 5, lineas 16-24, 28-36; Observacion 6, lineas 44-48; donde la
informacion es presentada en lengua escrita y necesariamente debe ser convertidaa LSC, o
de LSC a numeracion fraccionaria o decimal.

Las conversiones entre lengua escrita y sistemas de escritura numéricos no tienen
trascendencia, porque su estudio no es diferente a los que ya ha venido realizando Duva
(1999, trad. 2004); pero, las conversiones entre LSC y lengua escrita, de LSC a sistemas
escritos de numeracion y de LSC a Figuras Geométricas, Si son relevante.

Sobre |as primeras se hablard més adelante. Ahora, se centrarala atencién en las segundas y
terceras conversiones. En la observacién 5 (lineas 43, 46-47), observacién 6 (lineas 47-48);
se deduce que la conversion de informacion de LSC a sistemas escritos de numeracion, en
estos casos fraccionarios y decimales, son completamente congruentes, porque los
estudiantes se refieren a cada nimero con la misma organizacion que se da en la lengua
escrita. En las observaciones 18 y 20, sobre las conversiones de LSC a figuras geométricas,
se tiene gque para cada sefia que ellos realizan debe estar en sus mentes € significado de esa
sefia, en la actividad de clasificacion que se realiza en la observacion 20, los estudiantes
deben tener claro € concepto de la sefia a la cual se estan refiriendo para desarrollarla. De
igual maneralas conversiones siguen siendo congruentes.

Ahora bien, a referirse a las conversiones entre LSC y lengua escrita se estan aludiendo a
conversiones complgias y en algunos casos desconocidas. Como bien se sefialé en €
Capitulo I11, lagramatica de la LSC todavia se esta estudiando y hay asuntos desconocidos,
pero algo que si es seguro, es que la conformacion gramatical en LSC en la mayoria de los
casos es no-congruente con el lenguge escrito y viceversa. Este tipo de situaciones se
presentaron con frecuencia en las observaciones, aunque solo se pudo anotar algunas. Por
giemplo, en la observacion 5, lineas 28-29, 34-36, no hay correspondencia semantica entre
las unidades significantes. En la observacion 5, lineas 15-16, 21-24, no hay una univocidad
semantica terminal, aunque s hay una correspondencia semantica entre las unidades
significantes y 1o que més afecta a la no congruencia es el no orden de organizacion (Ver
Anexo D: Observacion 5, lineas 38-39, 42).

Siguiendo con la categoria Tipo de relaciones semidticas entre LSC y Lenguaje Algebraico,
se tiene que € lenguge agebraico fue usado solo refiriendose a uso de las letras
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evaluadas; es decir, la letra toma un valor y este se reemplaza para poder operarlo (Ver
Anexo D: Observecion 4, lineas 38-41; Observacion 10, lineas 21-22, 31-32. Solo se
realizaron referencias a la variacion y a cambio con situaciones contextualizadas y no
analizadas.

Subcategoria 3: Generalizaciones. Esta subcategoria presenta |os siguientes indicadores: @)
Identificacion de fendmenos de cambio; b) Identificacion de regularidades en situaciones
graficas; y, ¢) Identificacion de regul aridades en situaciones numéricas.

Atendiendo a indicador Identificacion de fendmenos de cambio en la observacion 13,
lineas 13-18, los estudiantes identifican el fendmeno de cambio del tiempo. Los estudiantes
entran en contacto con el tiempo, comprendiendo que esta varia, y que tal variacién tiene
un efecto situaciones cotidianas. Ademés, en las lineas 52-54 se observa que |os estudiantes
tienen muy bien establecida la relacién inversamente proporcional, con respecto atiempo y
velocidad, en el mismo espacio recorrido. Cuando una situacion varia o cambia se utiliza
las sefias. agunas veces o cambiar. También se hace referencia a comparaciones de
cantidades continuas: mucho, muchisimo, poquito, despacio, rapido.

Del indicador Identificacion de regularidades en situaciones graficas se puede decir que se
realiza cuando se estudia implicitamente el cambio de posicidon o de tamafio de elementos
geométricos (Ver Observacion 18, lineas 97-104). Por ejemplo, dibujando un punto en dos
lugares espaciales diferentes. Ahora, teniendo en cuenta que lainformacion dada en LSC es
netamente visual, entonces, dramatizaciones realizadas por la profesora que aludieron a la
variacion y a cambio (Observacion 13, lineas 13-14), expresando en sefias que cuando €
tiempo pasa en segundos va més rdpido, luego para minutos més lento y para horas mucho
mas lento. Aqui, son fundamentales sus expresiones corporaes, de manos y de cara para
entender la situacion de variacion que ella quiere comunicar.

El dltimo indicador se refiere a la Identificacion de regularidades en situaciones
numéricas. En la observacién 10, lineas 12-13, la tabla que se muestra variaciones de
valores numéricos decimales relacionados a una misma letra. Asi, aunque no se haya
explicitado € caracter variacional de la letra, los estudiantes guardan una idea de que una
letra en matematicas puede tomar diferentes valores, que se pueden reemplazar valores
encontrados y que las operaciones a gebraicas tienen mucho que ver con las operaciones
aritméticas.

4. Andisisgenera delaentrevista

4.1. Andisisdelacategoria Entorno social y cultural del grupo
Para llevar a cabo € andlisis de esta categoria nuevamente hay que referirse a las 3
subcategorias que la constituyen.

Subcategoria 1: Situacion Socio-cultural. Se analiza desde e punto de vista de dos
indicadores. a) Aspectos socioecondmicos; Y, b) Identificacién como minorialinglistica.

Acerca del primer indicador, en la entrevista se mencionan ideas relevantes en las lineas
66-72 y 83-87; donde se habla sobre la ayuda que e gobierno ofrece a esta poblacién en
cuestion de educacion y de la situacion econdmica de |os estudiantes sordos. Luego, de esta
informacion y la de lailustracién 28 (p. 164) del capitulo V, se percibe que los estudiantes
sordos pertenecientes a la IEM San José Bethlemitas, en su gran mayoria, provienen de
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familias de escasos recursos econémicos. Ademés, contando con e pequefio auxilio que
ofrece & gobierno, la situacion econdmica no es la megjor. Asi, quienes trabgjan con esta
comunidad deben realizar grandes esfuerzos para ayudarles a salir adelante, aunque los
recursos econdmicos son insuficientes.

Por otra parte, s se toma e punto de vista social, se tiene que la comunidad sorda ha
logrado grandes avances en materia de aceptacion, para ganar espacios laborales, sociales y
educativos (Ver lineas 47, 50-56, 59-61, 112-113), pero sélo aquellas personas oyentes que
saben de esta problematica los ayudan. La mayoria de las personas son ignorantes a estas
teorias e ideas, quedandose todavia con falsas creencias sobre la situacion del sordo, lo cua
no permite que se realice una inclusion social total (Ver lineas 98-108, 117-119). Lo que si
es realmente valioso es la ganancia de espacios educativos porque, en instituciones
educativas como la IEM San José Bethlemitas, se propende por tratarles con toda la
equidad posible y de volver unarealidad lainclusion educativa.

Ahora, tomando en cuenta € indicador Identificacion como minoria linglistica, Lucia
Sanchez también dice algunas ideas muy interesantes. Para hablar de minoria linguistica y
cultura sorda, en primer lugar, es necesario cuestionarse sobre la concepcion que setiene en
esta institucion educativa sobre la persona sorda. Asi, en las lineas 34-36, se expresa que se
concibe a la persona sorda como una persona normal, pero que guarda diferencias de tipo
cultural con los oyentes; es decir, diferentes formas de: comunicacion, vida y de ver €
mundo. Asi, e hecho de ser parte de una cultura minoritaria, y que esto se deba
principamente a ser parte de una minoria linguistica, hace que los sordos se sientan parte
de una cultura diferente, y eso hay que respetarles. Por esa razén no siempre interactUan
con lacomunidad oyente de lainstitucion educativa (Ver lineas 41-45, 251-261, 270-273).
Pero, hay que focdizar esa diferencia precisamente desde el punto de vista cultural, no
diferencia respecto a cognicion, como bien sefiala la entrevistada en la primera respuesta
citada. Queda claro que € sordo no es mas ni menos que un oyente, ni anormal, solo
pertenece a un grupo cultural diferente al del oyente (Ver lineas 34-36).

Respecto a la Subcategoria 2: Situacion Institucional, se analiza cada uno de sus
indicadores: @) Inclusion o Integracion; b) Pertinencia PEI; ¢) Proceso de Sensibilizacion; y
d) Existencia de proyecto de atencion ala comunidad sorda.

Inclusion o Integracion. Lo que trata de visualizar este indicador es s en la Institucion
Educativa en cuestion se realiza un proceso de integracion o de inclusion, para ello es
necesario tener varios aspectos que afirmen lo primero o lo segundo.

Efectivamente, en la labor de la IEM se perfila en la inclusion educativa y no solo en la
integracion. Puesto que es una institucion abierta a cambio y a la diversidad (Ver lineas
323-324, 327), que en este momento cuenta con 23 estudiantes sordos en primaria 'y en
secundaria con 13 estudiantes sordos integrados y 12 en un aula paralela (Ver lineas 176-
181). Los estudiantes de secundaria cuentan con 2 intérpretes y la profesora Lucia Sanchez,
gue aunque no es intérprete certificada, brinda este servicio cuando es necesario (Ver lineas
186-190). Ademas, en esta ingtitucion se brinda un espacio fisico, docentes con un perfil
adecuado, afecto, amor; tratando a todos sus estudiantes, oyentes y sordos, como personas
diferentesy diversas, y con equidad (Ver lineas 92-97).

En e proyecto esta experiencia de inclusién ha sido llevada por esta institucion desde hace
8 afos, lo cual permite que haya avances significativos; asi como también, situaciones de
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aprendizaje (Ver lineas 156-169). Y lo més importante, todos los participantes marchan
con conceptos muy claros de inclusion educativa (Ver lineas 234-236, 243-244).

Cada caso de inclusion es bien estudiado y no se deja nada a azar o0 a estudiantes sin la
ayuday apoyos necesarios (Ver lineas 281-287, 292-295).

Esta informacion, da cuenta de la seriedad de la IEM San José Bethlemitas con la atencion
educativa de la comunidad sorda. Su labor, se destaca por pretender lainclusién total de los
estudiantes sordos a lainstitucion.

Con respecto a indicador Pertinencia del PEI, la entrevistada es muy clara a afirmar que
necesariamente € PEI debe guardar la caracteristica de la institucion educativa, ser abierta
aladiversidad. Aungue, tiene muy claro que adecuar € PEI paratoda esadiversidad y para
una generalidad es complicado, cree que o mas importante es que este se caracterice por
permitir abrir las puertas atodos y que acance adistinguir la diferencia con laequidad (Ver
lineas 331-333). Por gemplo, € PEI delalEM San José Bethlemitas, tiene cambios parala
comunidad sorda en asuntos concernientes a comunicacion, dependiendo de la materia, por
giemplo en el éreade castellano, pero e resto se conserva (Ver lineas 169-172).

Sobre e indicador Proceso de Sensibilizacion, en las lineas 26-31, la entrevistada
manifiesta una experiencia personal que remite a pensar en € paso mas importante en €
proceso de inclusion, la sensibilizacion de los actantes. Como bien sefiala, quien trabaja con
personas sordas, debe querer trabajar con esta poblacion, estar dispuesto a hacer y a
aprender 1o necesario, para que funcione (Ver lineas 304-318).

En la IEM San José Bethlemitas, no solo se sensibiliza al maestro, sino a los estudiantes
oyentes. Este es un camino, que necesita de mucha experiencia y paciencia, porque
convencer a otros de la situacion del compafiero sordo es un reto, que al ser mal dirigida,
puede ocasionar pérdidas en lainteraccion de los estudiantes (Ver lineas 204-210).
Indicador Existencia de proyecto de atencion a la comunidad sorda. Para que exista
inclusién de personas sordas en una institucion educativa, entonces debe existir un proyecto
de atencién a la comunidad sorda. Este es € proyecto que caracteriza a la IEM San José
Bethlemitas, que decidié acogerlo y ponerlo a funcionar adecuadamente, logrando grandes
avances y acances, y también con errores que se han corregido durante € tiempo (Ver
lineas 131-137, 142-150). Este proyecto es coordinado por la profesora Lucia Sanchez,
aunqgue toda lainstitucion estédinvolucradaen é (Ver lineas 123-127).

La Subcategoria 3: Situacion Pedagogica, cuenta con 6 indicadores, que se estudian en
seguida

Como ya se ha dicho, la|[EM San José Bethlemitas funciona con € concepto de inclusion,
luego, es pertinente estudiar al mismo tiempo los indicadores Existencia de actividades
integradoras y Existencia de actividades inclusoras.

En laslineas 218-221, se manifiestaque en lalEM San José Bethlemitas se toma el modelo
de ensefianza problémica, donde la mayoria de |os maestros proponen lecturas y situaciones
problema, la mayoria en lenguge escrito. Esto genera un choque entre la metodologia
usada por la mayoria de maestros y € tiempo que necesitan los sordos para solucionar este
tipo de situaciones, puesto que los sordos, contando con que entiendan la lectura, gastan
mucho més tiempo que los oyentes para hacer la misma actividad. Por otra parte, la
situacion se vuelve mas complicada cuando € estudiante ni siquiera entiende lo que la
lecturale dice. En este caso, las actividades no son realmente inclusoras, solo integradoras.
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Ahora, con respecto a actividades de tipo no académico, como €l teatro, deporte, eventos de
celebracion, programas de integracion. Todas esas hacen parte de actividades inclusoras
gue s seredlizan en lainstitucion educativa (Ver lineas 261-263).

Por dltimo, se menciona e caso dd aula paralela del 7-3, porque aunque sea un aula
conformada solo por estudiantes sordos (no estan integrados), es considerado un caso de
inclusion porgue € curriculo es el mismo paratodos los séptimos (Ver lineas 339-345).

Del tercer indicador, Uso de material didactico adecuado, en esta entrevista no existe
ningunareferencia. Su andlisis hace parte del andlisis de las observaciones.

Atendiendo al indicador Disefio de las clases, esta entrevista ofrece algunas notas
ineludibles. En las lineas 383-386 se explica € proceso que se ha seguido en € &rea de
mateméaticas con los estudiantes del grado 7-3. Recordando que todos son sordos, y
teniendo en cuenta que tienen problemas en los fundamentos de la aritmética (Ver lineas
378-379), se ha decidido desarrollar con mayor profundidad € programa académico de
grado sexto, con € fin de prever problemas posteriores que se vuelvan cada vez mas
complgos. Ademés, la clase se desarrolla en LSC, y en lenguge escrito; y como la
profesora Lucia Sdnchez, encargada de esta materia, no necesita intérprete la informacion
llega directo a los estudiantes, logrando grandes resultados en la adquisicion de
conocimientos y aprendizaje de las mateméticas (Ver lineas 434-437).

La profesora Lucia Sanchez hace una comparacion de las ganancias de ser e maestro de
mateméticas quien domine la LSC, porque puede interactuar directamente con los
estudiantes sordos, atendiendo inquietudes, tanto del tema que se esta tratando, como del
significado de seflas o palabras desconocidas. En cambio, € estudiante integrado con
oyentes, no puede contar con esta posibilidad, porque mientras e intérprete explica una
sefia 0 un concepto, ya el profesor ha avanzado y € estudiante pierde informacion valiosa
(Ver lineas 437-449).

Sobre €l indicador Lengua de Sefias como lengua natural, se puede decir, que en € grado
7-3 s se cumple esta condicion (Ver lineas 434-437). Situacion que ha traido beneficios a
los estudiantes, como ya se mostré en e anterior parrafo. Cuando se privilegia la LSC
como lengua natural, los estudiantes sordos realmente estan satisfechos y desean seguir
estudiando, simplemente porque entienden (Ver lineas 108-110, lineas 406-410).

Por ultimo, se encuentra e indicador Evaluacion al estudiante sordo. La entrevistada
expresa gue evaluar, 0 megjor, pensar en como evauar a estudiante sordo es complicado,
porgue esta evaluacion debe tener en cuenta sus diferencias, pero no debe favorecerle con
respecto al resto del grupo, es decir, tiene que evaluar |lo mismo pero de diferente manera.
EnlalEM San José Bethlemitas, la mayoria de profesores de |a secundaria todavia eval Uan
en lenguaje escrito a todos, por lo pronto esa es la manera mas equitativa de evaluar a
todos,; pero todavia se estd pensando en la mejor solucion para no crear desventgjas en
sordos ni en oyentes. Algunos profesores, han optado por evauarlos en LSC, aunque
conllevaaun gasto mayor del tiempo de evaluacion (Ver lineas 222, 225-226).

4.2. Andisis de la categoria Participacion del lengugje en € aprendizae de las
mateméticas del grupo.

De esta categoria, al andlisis de la entrevista le corresponde referirse a la Subcategoria 4:
Preferencia por usar LSC, Lenguaje Matematico o Lengugje escrito en la actividad
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matemética. Esta subcategoria, cuenta con 4 indicadores. @) Argumentar y explicar; b)
Modelar; ¢) Solucionar (problemas); y d) Llevar a cabo procedimientos operatorios.

Sobre los dos primeros indicadores, Argumentar y explicar y Modelar, en la entrevista no
aparece informacién contundente, por |o tanto se deja para el andlisis de observaciones.

Con respecto a indicador Solucionar (problemas), queda constatado que a los estudiantes
del grado 7-3 no les gusta solucionar problemas cuyo enunciado este en lenguaje escrito
(Ver lineas 374-376); privilegiando, laLSC. Esto no tiene que ver con que en las clases no
se les seainculcado € uso del lenguaje escrito, porque la profesora Lucia Sanchez, cree en
la importancia de que los estudiantes usen este lenguaje en matematicas (Ver lineas 416-
418), tiene que ver con una reminiscencia que viene adherida culturalmente a estudiante
sordo por & uso de su segundalengua (Ver lineas 359-360).

Acerca del indicador Llevar a cabo procedimientos operatorios, se tiene que a la mayoria
de los estudiantes sordos les encanta esta parte de |as mateméticas, sobre todo cuando estos
procesos se desencadenan de una situacién relacionada con la vida cotidiana (Ver liness,
358-361).
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Capitulo VI1.

Conclusiones Generaes

Introduccion.

En este capitulo se recoge la informacion més relevante de lainvestigacion y se sintetiza en
ideas clave para llevar a cabo nuevos estudios. De igua manera, la investigacion deja
problemas y cuestionamientos sin resolver, agunos de los cuales son incluidos en un
apartado llamado Problemas abiertos que dgja la investigacion.

1. Conclusiones que dejalainvestigacion
El antecedente que anima a la realizacion de este proyecto es conocer que los estudiantes
sordos tienen un lenguaje natural (Lengua de Sefias) diferente a de los oyentes, que no se
Ilevan muy bien con el lenguaje escrito y que a parecer en matematicas, cuando se utilizan
sefias y situaciones mas visuales, todo se desarrolla mejor. Se origina asi, una preocupacion
por encontrar estrategias diferentes, no en cuanto a contenido, sino en la forma de expresar
a estudiante sordo la informacion de tipo matematico sin tergiversarla, crear falsas
creencias, ni mucho menos obstaculos conceptuales. De esta manera, la idea es encontrar
relaciones linglisticas entre Lengua de Sefias Colombiana, lenguge escrito y lenguaje
matemdtico que favorezcan € aprendizge de las matematicas del sordo, pero sin
convertirse en un factor de exclusion educativa. De aqui, resulta la pregunta de
investigacion: ¢Cuales son las relaciones semidticas existentes entre los subsumidores
(Ausubel, 1963; citado en Rodriguez, 2003), relacionados con la LSC de las personas
sordas y los conceptos matematicos escolares, en € aprendizaje del concepto algebraico
devariable?
Con & animo de responder en parte este interrogante, se plantea € Objetivo Generd:
Identificar y analizar las relaciones semiéticas funcionales existentes entre la Lengua de
Sefias Colombiana (LSC) y € lenguaje matematico escolar, enfocadas hacia €l aprendizaje
del concepto algebraico-numérico de variable, en un grupo de estudiantes sordos de
séptimo grado de la | .E.M San José de Betlemitas de la ciudad de Pasto.
Asi, luego de profundas reflexiones, teniendo en cuenta la experiencia vivida durante tres
afos con la comunidad sorda, se conciben los siguientes Objetivos Especificos:

Interactuar con la comunidad sordade la|EM San Jose Bethlemitas.

e Sustentar tedricamente las experiencias preliminares de interaccion con la comunidad
sorda de la ciudad de Pasto.

e Redlizar un diagnostico sobre la situacion educativa del sujeto de estudio, desde los
contextos regional, nacional e internacional.

o Identificar las actividades escolares mas frecuentes de |os estudiantes donde se presente
lavariabilidad.

o Identificar bajo qué representaciones semidticas (verbales, gréficas, gestuales) € sujeto
expresa subsumidores de la variable algebraica.
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e |dentificar y analizar, desde un punto de vista funcional, las relaciones semidticas que €
sujeto establece entre los subsumidores del concepto de variable con las
representaciones verbales, gestuales y gréficas del contexto matematico escolar

El primer objetivo, con € que se garantiza que las ideas consignadas alo largo de éste texto
sean coherentes con larealidad de la comunidad sordade lalEM San Jose Bethlemitas, fue
el més complicado de cumplir, porque la comunidad sorda no se deja permear fécilmente
por cualquier desconocido, un oyente debe ganarse la aceptacion de los sordos. La parte de
interactuacion no solo es llegar y estar integrado con un grupo de sordos, ni compartir
algunas cosas con €llos, sino establecer relaciones de afecto y confianza. Esto se esta
logrando, ahora €ellos ya no ven a un intruso sino a un amigo que puede ayudarles en
cualquier momento.

El segundo objetivo, se origina por la preocupacion de lainexistencia en la ciudad de Pasto
de documentos para los educadores matematicos sobre la comunidad sorda desde una
vision socioantropologica, que brinden una base para llevar a cabo experiencias de
inclusion de estudiantes sordos a las aulas de clase e instituciones educativas. Parallevar a
cabo este objetivo con transparencia, el proceso consistia en ir recolectando apuntes sobre
regularidades y observaciones en los comportamientos de los estudiantes sordos en
ambientes educativos, sociales y culturales, y después, redizar una blsqueda teorica
intensiva que fundamente todo lo encontrado en esas experiencias. Encontrar un autor o
autores que estuviesen en lamisma linea de ideas fue muy dificil, por eso, se hace necesario
un constructo tedrico con referencias precisas sobre aportes que vayan la misma linea de
estudio que e redizado aqui. Para orientar esta blusgueda, se toman en cuenta dos
categorias de andisis:

Categoria 1: Entorno Social y cultural del estudiante sordo.
Subcategoria 1: Significado de ser sordo.
Subcategoria 2: Lengua de Sefias Colombiana.
Categoria 2: Entorno educativo en € &rea de matematicas del estudiante sordo.
Subcategoria 1. Vision socio-antropol 6gica de la sordera.
Subcategoria 2: Aprendizaje del agebra.

Los resultados de estas categorias reposan en los capitulos 1 y 2, con ideas que los
complementan en los capitulos 3y 4. A modo de resumen, para comprender a sordo en la
actividad educativa en € &rea de matematicas | os factores que se deben tener en cuenta son:

e Laeducacion del sordo, casi no ha sido tratada en la historia de la humanidad. El sordo
se ha marginado y desvalorizado en todo momento por su limitacion auditiva con falsas
creencias de incapacidad o deficiencia mental; aunque, existen investigaciones que ya
han desmentido este Ultimo hecho. Pero en € siglo XXI, se estan reivindicado estas
ideas en una corriente enfocada en la visién socio-antropolégica, la cual defiende que
tanto sordos como oyentes son diferentes, pero culturalmente. Esta diferencia, trae
consigo una resignificacion de la escuela, de la labor del docente y de los procesos de
ensefianzay aprendizaje, paratodos.
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Una de las propuestas educativas para la comunidad sorda, entendiendo a sordo como
un ser bicultural y bilingle, es la de la educacion bilingtie. En ella se propone que €l
estudiante sea educado en un entorno que privilegie su primera lengua (Lengua de
Sefias) como la predominante y que el lenguaje escrito sea mangjado como una segunda
lengua. Esta propuesta es nueva, todavia no tiene objetivos generalizados, porque cada
comunidad sorda es diferente, pero se recogen algunas regularidades que, por ahora,
funcionan como €llos.

El objetivo de la educacion matematica en Colombia es de una educacion de calidad: de
caracter inclusivo e incluyente, de permanencia 'y que propenda por formar ciudadanos
competitivos, como seres humanos criticos, reflexivos y analiticos.

Lainclusion educativa se entiende como e hecho de integrar alas aulas alos estudiantes
sin importar su condicion fisica, social, de razas, costumbres, sexo ni tampoco las
dificultades que esta persona presente.

La inclusidon socia es diferente a la inclusion educativa, porgue e hecho de que sea
incluido educativamente no implica que hayainclusion social.

La educacion matemética, no ha sido incluyente ni inclusiva, pero con los
reorientamientos educativos pertinentes, se puede lograr. La propuesta de este proyecto
es estudiar los procesos de aprendizaje y ensefianza desde una fusion entre cinco teorias,
gue mezclan cultura con andlisis del pensamiento humano, y que pueden dar paso a una
educaci on matemética para sordos.

Es de vital importancia, el estudio de las relaciones entre la sordera, €l lengugje escrito y
el lenguaje matemético.

Las Lenguas de Sefias tienen una construccién linglistica, sobre todo gramatical,
diferente a la de las lenguas orales. Esta diferencia es a nivel de estructura, mas no a
nivel de funcion. Para € estudio lingistico de las Lenguas de Sefias |os investigadores
se basan en los estudios de las lenguas orales. Hay muchas caracteristicas descubiertas,
pero la mayoria siguen ocultas, esperando que se consolide un andlisis contundente. Una
de esas caracteristicas es que lalengua de sefias tiende a ser mas iconica que simbdlica.
La Lengua de Sefias Colombiana hace parte de las Lenguas de Sefias, la cua tiene
variaciones de region en region y reconocida como la lengua natural de la comunidad
sorda colombiana por la Ley 982 de agosto de 2005.

Con respecto al aprendizaje del dgebra se ha encontrado que las dificultades residen
sobre todo en e uso del lengugje escrito en las situaciones algebraicas. Hay confusiones
de letras, de expresiones y utilizacion de reglas. Pero, |0 mas relevante es que respecto a
las dificultades conceptuales, estas son iguales para oyentes y para sordos.

El tercer objetivo consistié en realizar un diagndstico sobre la situacion educativa del sujeto
de estudio, desde |os contextos regional, nacional e internacional.

El diagnostico a nivel naciona e internacional se hace analizando la Subcategoria 1:
Significado de ser sordo, de la Categoria 1: Entorno social y cultural del estudiantes sordo
(tabla 2). Sus resultados se disponen en € capitulo 1, en e apartado Inclusion Educativa de
sordos y educacion matematica en Colombia. De este se extracta que tanto en € ambito
naciona como en € internacional, la educacion del sordo adquiere un sentido méas humano
y comprometido desde que se degja de ver a sordo como un paciente especial, con

168



discapacidad mental. Este hecho, es préacticamente nuevo, si se toma en cuentala edad de la
humanidad, porgue las primeras ideas germinaron afinales del siglo XX y realmente se esta
trabgjando en ellas en las Ultimas dos décadas.

Para los niveles regional y naciona se analizaron las subcategorias. 1. Situacion socio-
cultural; 2: Situacion institucional; 3: Situacion pedagogica; de la Categoria 1. Entorno
social y cultural del grupo (tabla 3).

Aungue se esperaba, no se logré encontrar documentos que constataran la situacion de la
comunidad sorda en Narifio y en Pasto, solo estd como fundamento de validez la entrevista
ala profesora Lucia Sanchez (Anexo A) y conversaciones con sordos de la Universidad de
Narifio, donde se menciona que la situaciéon del sordo en Narifio y en Pasto no era megjor
comparandola con la de la nacion o € mundo, puesto que los sordos eran olvidados y
menospreci ados, hasta que después de muchas luchas por parte de esta comunidad se logran
leyes que les brinden & derecho a la educacion regular, al trabgjo y a ser parte de una
comunidad diferente.

Para €l caso educativo, en la ciudad de Pasto se cuenta, hace 8 afios, con € proyecto de
atencion a sordos de la IEM San José Bethlemitas, donde se aboga por la inclusion
educativa de ellos. La mayoria de estudiantes sordos de esta institucion se caracterizan por
ser de bagjos recursos econdémicos, con extra-edad. En la institucion se trata de incentivar a
los padres de familiaallevar a sus hijos sordos a méas temprana edad, porque de lo contrario
se presentan problemas de aprendizaje que se complican con & tiempo.

Para llevar a cabo los siguientes objetivos se hizo conveniente analizar |la categoria 2:
Participacion del lenguaje en e aprendizaje de las mateméticas del grupo. De la cual se
obtiene que e caracter visua de la LSC haga de estalengua natural para el estudiante sordo
su principal manera de ver una realidad, de objetivarla y transformarla. Hay una gran
inclinacién por parte de los estudiantes por € uso de LSC y Lenguaje matemético, dejando
delado el lenguaje escrito.

Para €l desarrollo del cuarto objetivo: Identificar las actividades escolares mas frecuentes
de los estudiantes donde se presente la variabilidad, serealizo € estudio de la Subcategoria
1. Fenomenologias, de la Categoria 3: Acercamiento del grupo de estudiantes a concepto
de variable algebraica (tabla 3). Donde se encuentra que la actividad més frecuente es su
forma misma de comunicacién, puesto que la lengua de sefias consta de un sinnimero de
cambios fenomenolgicos, morfolégicos, sintécticos, semanticos y pragmaticos que sin
duda son un claro giemplo para los estudiantes de la importancia de la variacién. También
estan las variaciones del tiempo y velocidad y variaciones numeéricas, que se dieron en dos
ocasiones. Por otro lado, esta €l uso de las letras, € cual se dio solo en su carécter de
evauacion de un vaor numérico, 0 mangadas como objeto en la denominacion de
elementos geométricos.

Para llevar a cabo € quinto objetivo especifico: Identificar bajo qué representaciones
semioticas (verbales, graficas, gestuales) € sujeto expresa subsumidores de la variable
algebraica, se hizo necesario € estudio de la Subcategoria 2: Notaciones, de la Categoria 3:
Acercamiento del grupo de estudiantes al concepto de variable algebraica (tabla 3). En este
andlisis se encuentra que los subsumidores de la variable agebraica se hacen presentes en
los registros: Lengua natural (LSC), Sistema de escritura numérica y Sistemas Gréficos.
Algunos subsunsores son sefias que indican situaciones de variacion, 1os sistemas gréficos
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entran afuncionar como auxiliares de organizacion de informacion numérica, en los cuales,
se observan variaciones numéricas dependiendo de una caracteristica coman.

El sexto y ultimo objetivo: Identificar y analizar, desde un punto de vista funcional, las
relaciones semidticas que e sujeto establece entre los subsumidores del concepto de
variable con las representaciones verbales, gestuales y gréaficas del contexto matematico
escolar, se analiza en la Subcategoria 2: Notaciones, de la Categoria 3: Acercamiento del
grupo de estudiantes al concepto de variable algebraica; y la Subcategoria 3
Generalizaciones, de la Categoria 3: Acercamiento del grupo de estudiantes a concepto de
variable algebraica (tabla 3). De tal andlisis se extracta que los subsumidores de la variable
algebraicainfluyen alos estudiantes a deducir relaciones de proporcionalidad y tratamiento
de magnitudes continuas, pero en las observaciones no se utilizan las letras como variables,
por lo tanto, € estudio no puedeir més lgos.

Esta investigacion, mas que ser un requisito para optar € titulo de Licenciado en
Mateméticas, se ha convertido en un resultado valioso para la educacion matematica de la
comunidad sorda en la ciudad de Pasto. Iniciando como una curiosidad inocente por €
mundo del sordo, pasando por rupturas de esgquemas cognitivos invaidos, hasta lograr
consolidar conceptos claros con propuestas de trabajo enfocadas en la realidad del sordo,
este trabgjo de investigacion se ha convertido en la excusa perfecta para sensibilizar a la
comunidad de educadores matematicos, no solo de la universidad de Narifio sino del
departamento en general, a las personas del comin y profesionales de otras &reas del
conocimiento, sobre la existencia de las personas sordas como ciudadanos competentes y
como estudiantes competentes. Y sembrar donde sea posible la inquietud de enterarse de
esta problemética. Pero sobre todo, ha servido de excusa para seguir desarrollando
investigacion y actividades de apoyo con los estudiantes sordos de la IEM San José
Bethlemitas en las areas de matematicas y fisica.

2. Conclusiones Metodol 6gicas

Hallar una metodol ogia adecuada para esta investigacion fue algo complicado por la forma
en que se desarroll6, por eso se decidid caracterizarla como una investigacion tedrica y
también etnografica. La primera porgue se busco, recolectd, interpretd y analizd material
bibliogréfico que no solo era parte del marco tedrico sino que era parte de la misma
investigacion. Etnografica, porque la investigadora interactué con e grupo de estudiantes
gue actuaron como sujeto de investigacion y de sus experiencias y vivencias saca
conclusiones gue son validas para este grupo.

Las técnicas de investigacion fueron fundamentales para cumplir con los objetivos
propuestos. Por un lado, la entrevista a la profesora Lucia Sanchez tiene muchos
argumentos y observaciones muy interesantes e importantes, resultado de 8 afios de
experiencia de trabgjo con comunidad sorda. Esta entrevista le da una gran fuerza y
fundamento al trabgjo y sus resultados, porque reafirma muchas cosas que se escribieron en
capitul os anteriores solo como teoria. Y |as observaciones, jugaron un papel definitivo para
el andlisis de resultados, pues €ellas brindaron informacion méas detalada, no solo de las
estrategias adoptadas para dar clases de mateméticas a estudiantes de grado séptimo en un
aula con 12 estudiantes sordos, sino de las demarches de los estudiantes sordos y de las
relaciones semidticas implicitas y explicitas.
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Es importante mencionar que aungue en la muestra elegida, los estudiantes sordos de grado
7-3 de la IEM San José bethlemitas, la variable agebraica no estuvo presente en
operaciones, interpretaciones, modelaciones y solucion de problemas, € estudio encontrd
resultados muy vaiosos que se tendran en cuenta para futuros proyectos que
complementen, contrarien, interpreten o analicen éste.

3. Problemas que deja abiertos ésta investigacion

Como este estudio es pionero a nivel regiona y nacional, los problemas que deja abiertos
son muchos mas que lo que @ mismo resuelve. Esta investigacion se ha convertido en la
punta de un iceberg por descubrir, la cual brinda solo un abrebocas de lo que viene por
estudiar en lo que se ha denominado como educacion matemética para sordos. Lo que
constituye una infinidad de puertas abiertas a nuevas investigaciones, porque esta linea de
la educacion matematica apenas esta germinando y ha dado tan solo algunos pequefios
pasos.

Por ahora los resultados son esporéadicos, pero € primer paso ya esta dado. La invitacion
para maestros y futuros maestros de matematicas es pensar y revaorar cuestiones cOmo:
¢como llevar a cabo estrategias para la ensefianza del dgebra en una aula integrada con
estudiantes sordos?, ¢qué esperan los estudiantes sordos de sus maestros?, ¢se esté
formando a los futuros maestros de matemdticas para enfrentarse a este tipo de
Situaciones?, ¢es pertinente integrar a estudiantes sordos con oyentes en las clases de
matematicas?, ¢cOMo un conocimiento puede ser més significativo para un estudiante
sordo?, ¢vae la pena insistir tanto en e lengugje escrito?, ¢sera que algunas de estas
problematicas también afectan a los oyentes y solo habian estado ocultas?, ¢es posible
realizar clases para estudiantes oyentes y sordos para que tanto los unos como los otros
reciban la misma informacion?, ¢qué sucede con la informacion matemética que pasa del
profesor a intérprete y luego a estudiantes sordo?, ¢cémo se trataria un aula integrada con
sordos y ciegos? Y para los investigadores en educacion matemética, prestar atencién alas
comunidades minoritarias, puesto que ellas merecen e mismo respeto que las mayoritarias
y posiblemente puedan encontrarse soluciones que apliquen a una mayoria.

Con este trabajo de investigacion e principal interés siempre se centré en brindar a la
comunidad de maestros un texto base para comprender a sus estudiantes sordos, y que se
dgje de tratar a estas personas como minusvalidas. No se puede ofrecer una guia curativa,
porque simplemente no existe, todas las personas son diferentes y la labor del maestro
consiste en entender esa diferencia e ingeniar estrategias que sean realizables para ella

En lalEM San José Bethlemitas se notan los cambios positivos que ha traido la aceptacion
de la investigadora como un apoyo en e proceso de inclusion. Y aunque falte mucho por
andar, los estudiantes que vienen recibiran frutos de esta labor. A una conclusion que se ha
llegado por fuera de este proyecto es que tan solo € hecho de que e maestro de
matematicas o de cualquier area del conocimiento comprenda el mundo de la persona sorda
y se comunique en LSC, la actividad académica mejora mucho, es muy diferente la actitud
del estudiante sordo cuando es el profesor quien directamente da una informacion a s 1o
hace €l o laintérprete.
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Anexo A. Entrevista: Lucia Sanchez. Por Claudia Naranjo.

EntrevistaNo 1

|[EM San José Bethlemitas.

Grado 7.

Profesora: Lucia Sanchez.

Fecha: 3 de Septiembre de 2010.

Hora: 11:00 a12:00 am.

Categorias de andlisis. Entorno social y cultural del grupo. Subcategorias. 1,2y 3.
Participacion del lenguaje en € aprendizaje de las matematicas del
grupo. Subcategoria: 4.

Profesora Lucia, buenos dias y muchas gracias por aceptar esta entrevista. Primero que
todo quiero preguntarle ¢hace cuanto tiempo trabaja con estudiantes sordos?

Buenos dias, Claudia. Gracias por esta invitacion en la cual nos permites dar a conocer
algunos temas que son interesantes con €l trabgo de estudiantes sordos. Este es el octavo
ano, estoy empezando € octavo afio de experiencia con los estudiantes sordos.

Cuénteme sobre su experiencia con personas sordas a lo largo de su carrera.

Bueno, en estos ocho afios podria comentar muchisimas cosas, es mas ya tengo escritas
algunas anécdotas, algunas cosas que me han llamado la atencion. Ya como una
experiencia personal, podria decir gue le encontré sentido a la docencia; o sea, yo soy una
persona que vengo trabgando de docente treinta afios y de esos treinta afios ocho he
trabajado con personas sordas, y ho s€ por qué razén, o de pronto ya la s, le encontré
sentido a la docencia. Antes, de pronto, me sentia como forzada a gjercer una profesion;
pero ahora le encuentro sentido; o sea, me siento bien, me siento contenta. Entonces, la
experiencia con ellos es desde € punto de vista humano y desde € punto de vista
académico, porque ami me hatocado aprender muchas cosas, me hatocado esforzarme por
aprender una nueva comunicacion, una metodologia nueva, una forma de evaluar nueva 'y
eso ha sido un reto, entonces eso es importante.

Seguin su punto de vista ¢cOmo se puede caracterizar a una persona sorda?

A ver, para mi una persona sorda es una persona norma como todos, con la Unica
diferencia que tienen medios de comunicacién diferentes, entonces € medio de ellos es la
vistay las manosy lo nuestro es el oido y lavoz. Si se notan diferencias cuando alos nifios
no los estimulan en la comunicaciéon desde pequefiitos, esa es la diferencia; o sea, s €
sordo a penas nace se empieza a comunicar en sefias, en su primera lengua, no habria
practicamente diferencias de tipo cognitivo. La diferencia esta, en que como no se los
estimula desde e momento en que nacen, entonces |6gicamente algunas capacidades se
detienen un poquito y toca empezar empezarlas a desarrollar tardiamente. Esa es la Unica
diferencia, €l resto |6gicamente ellos, ahora, estén luchando por una cultura diferente; o sea,
ellos dicen que son una etnia lingistica, es decir, que yatienen su propia culturay eso hay
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gue respetarles. Pero nosotros como dicentes |os vemos como unos seres humanos muy
capaces, con muchas potencialidades, con muchas ganas de salir adelante. Eso es lo que yo
VEQ.

Seguin usted, ¢qué sucede con la comunidad sorda en Pasto?

Para mi que la comunidad sorda en Pasto esta viviendo un momento historico. Ellos han
venido hace muchos afos luchando por lograr espacios en la sociedad. Pero ahora es un
momento histérico porque ya los jovenes sordos han logrado espacios académicos; 0 sea,
los adultos sordos habian luchado, se habian enfrentado a muchas cosas, trataron de
ingresar a las instituciones educativas, sin embargo, las leyes no los acompafiaban; en
cambio, ahora, ya existen algunas leyes de inclusién y eso hace que los jévenes sordos ya
tengan bastantes derechos conseguidos y han logrado espacios dentro de la sociedad y
dentro de las instituciones. Entonces, la comunidad sorda en Pasto, ahorita, para mi que
estan logrando lo que ellos habian luchado hace mucho tiempo, no totalmente, pero ya han
ganado muchos espacios dentro de la sociedad.

Yo pienso que de aqui en adelante los jovenes que estén en nuestra institucion seran los
lideres de esa comunidad y serén quienes lograran alcanzar muchas cosas para los que
vienen detras de ellos.

¢QUué tipo de ayudas tienen por parte del gobierno, por parte de la sociedad, en las
instituciones educativas?

Me voy a referir a mi institucion. El gobierno en nuestra institucién nos ha tratado de
ayudar, sin embargo, todavia se quedan cortos. Nos ha tratado de ayudar sobre todo con €l
recurso humano, tenemos docentes, tenemos dos intérpretes, tenemos model os linguisticos;
pero, l6gicamente nos faltan intérpretes, porque agui en Pasto no hay intérpretes
capacitados, no existen, por un lado. Por otro lado, los recursos para necesidades educativas
especiales son muy bajos, en todos |os gobiernos; yo creo que en toda Colombia, son muy
bajos. Entonces, asi quieran hacer algo, yo veo que no pueden ayudar; o sea, todo es
medido y esta comunidad necesita un persona diferente al que trabaja con oyentes,
entonces, necesitamos personas gque se llaman modelos linglisticos e intérpretes, a
diferencia de los otros que necesitan sus docentes.

Entonces, € gobierno trata de ayudar en eso. Pero en cuanto a cosas de tipo académico, es
muy dificil. Nos toca conseguir, por gjemplo, médul os de Lengua de Sefias, para eso no nos
dan € presupuesto. Otro g emplo, los estudiantes de grado décimo quieren hacer € curso
PREICFES, todas las entidades cobran a menos $200.000 para hacer € curso de las
pruebas ICFES. Los padres de los estudiantes oyentes hacen grandes esfuerzos y consiguen
los $200.000, es posible que agunos padres de los sordos hagan grandes esfuerzos y
consiguen los $200.000, pero adicionalmente necesitan un intérprete y para un curso tan
largo un intérprete costaria a menos entre $1.000.000 a $2.000.000. Entonces, fijese que
hasta alli ya se limita la ayuda en € proceso de ellos. Los oyentes perfectamente con sus
$200.000 se van, los sordos tienen que conseguir mas de los $200.000 y algunos ni quiera
lo tienen, porque la verdad es que la mayoria de la comunidad sorda pertenece a un estrato
econdémico bgjo. Entonces, tenemos ese problema, que es gobierno no nos acomparia en
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es0. Bueno, nos dicen, se supone que en colegio deben formarlos para eso, pero es claro
gue la realidad de Colombia es que no se estd formando a los estudiantes para eso, y si se
necesita un curso adicional para oyentes, peor para personas sordas que necesitan mas
tiempo de estudio.

En esas cosas no hay ayuda. En las instituciones educativas, hacen lo que pueden hacer,
como la nuestra donde se les brinda un espacio fisico, brindarles unos docentes que siempre
se solicitan con un perfil determinado, brindarles mucho afecto y amor. Aqui en la
ingtitucion se ha tratado en lo posible de que oyentes y sordos sean personas diferentes
todas y de tratarles con equidad a todas. Llegar a ese punto es bien dificil, porque a veces,
por eiemplo, llega un profesor nuevo y trata a sordo con compasion y hasta que se logre
ubicarle en que todos son iguales o todos son diferentes hay un tiempo.

Yo pienso que en la sociedad hay bastante atraso en esto, porque la sociedad esta
compuesta por una comunidad mayoritaria de oyentes y relacionandola con una comunidad
minoritaria que es demasiado pequefia, que son los sordos, pues es muy dificil concientizar
de que deben aprender la Lengua de Sefias. Entonces, sigue sucediendo |o que ha sucedido
siempre, que ellos tienen que adaptarse ala mayoria 'y no la mayoria a ellos, entonces ellos
tienen que luchar por entenderlos; incluso en las mismas familias los chicos tienen que
llegar a entenderles su castellano oral, porque ni siquiera las mismas familias mangan la
lengua de sefias. Entonces, €l problema de comunicacion dentro de la sociedad es duro para
los estudiantes sordos. En las ingtituciones donde se los esta preparando ellos se sienten
contentos porque todo € mundo entiende a qué se refiere la comunicacion, pero a la
sociedad |e falta mucho entender esa parte.

¢En qué se ha avanzado y qué falta por hacer?

Los avances en genera son la lucha que e sordo ha dado para que se construyan leyes
sobre los derechos, ese es el avance, que ya existen leyes. Ahora, que todo e mundo las
conozca, falta. Pero, ya existen las leyes, entonces ellos ya se pueden por |o menos coger de
esas leyes para que sean incluidos con normalidad, tanto en instituciones educativas como
en laparte laboral.

¢Qué es lo que fata?, que la gente conozca esas leyes, esos derechos y se apropie; pero
creo que estos jévenes lo van lo alograr, porque hay muchos lideres sordos, que yo creo
con |los afios van alograrlo.

Aqui, en la |[EM San José Bethlemitas, ¢cual essu labor?

Mi acto administrativo dice docente; sin embargo, internamente se me ha asignado la
responsabilidad de coordinar € proyecto de estudiantes sordos. Entonces, mi labor es
generar todo un plan de tal manera que sea de calidad para los sordos, donde intervenga
todo e equipo de trabgo. Y aunque yo lo coordino, la verdad es que hay un equipo
excelente de profesores y todos nos entendemos muy bien y se han logrado muchas cosas
con ese equipo.

¢Como se origina el proyecto de atencidn a estudiantes sordos en la instituciéon?
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Esa es una historia un poco larga. En €l afno 2000, una de las primeras leyes que salieron
fue que los estudiantes con discapacidad, no solo sordos, se integren en las instituciones
educativas. Entonces, en ese tiempo & municipio no estaba certificado y por lo tanto, la
responsabilidad era de la secretaria de educacion del departamento. Ellos, en su afan de
cumplir esaley cogieron atodos los estudiantes sordos que estaban regados por |os colegios
del departamento, la mayoria de la zona rural, y los ubicaron en la escuela del barrio
obrero. Pero la verdad, es que no habia espacio, no existia un proyecto claro, todavia no se
entendia bien de que se trataba y entonces, esos 36 estudiantes iniciaron en un salén
peguerio, tenian unos pupitres en mal estado, el salén realmente estaba en mal estado, pero
estaban ali. Y con elos estaban unas tres profesoras que mas 0 menos manejaban la
Lengua de Sefias.

¢Qué sucedid en ese entonces? Que el secretario de educacion, € Dr. Jorge ldrobo, mird
ese estado y penso que los estudiantes merecian mas zonas verdes, un proyecto muy claro,
unainstitucion, porque ali los acogieron con mucho amor y los querian muchisimo, pero el
espacio era tan reducido para todos que ya no acanzaban. Entonces, fue cuando €
secretario golpeo las puertas de la institucion San Jose Bethlemitas y la hermana Mercedes
Gordillo les abrié las puertas inmediatamente; y la idea era ya no hablar tanto de
integracion sino de inclusion. Entonces, se empez6 todo e proceso de inclusion con
algunos errores y luego en todo este proceso de ocho afios, se han tratado de ir corrigiendo,
pero también con muchos avances y muchos alcances. Porque, si nosotros vemos a los
muchachitos cuando Ilegaron y ahora como estan, la diferencia es muy grande.

Cuénteme sobre su experiencia durante €l desarrollo de este proyecto educativo, ¢Coémo
funciona?

El proyecto ahora funciona con e concepto de inclusion, antes funcionaba con € concepto
de integracion, mas adelante creo que pueda explicar la diferencia entre inclusion e
integracion. Bueno, ahora, funcionamos con e concepto muy claro de inclusion. En esa
inclusién que debe haber; primero, un personal capacitado para trabajar con €ellos, por
giemplo, & modelo linglistico es una persona sorda adulta, cuya responsabilidad es recibir
alos nifos sordos pequeriitos e irlos metiendo en su primeralengua, porque ellos en su casa
no tienen modelos de primera lengua, porgue sus padres son oyentes, a excepcion de
algunos pocos casos. Entonces, agqui tienen que encontrar un modelo para captar su primera
lengua.

¢Qué quiere decir inclusién? Que desde todo € campo de gestién estén presentes los
estudiantes sordos y esta presente su formacion académica y su formacion integra; y la
idea es que la comunidad mayoritaria se vaya adaptando a esta nueva condicion, en lugar
gue sea el sordo quien se adapte ala comunidad mayoritaria. Entonces, simplemente, todos
marchamos sobre unos conceptos claros en cuanto a normas de convivencia, en cuanto a
normas académicas, totamente. Solo en cuenta a la parte de comunicacion se hacen
algunas diferencias, dependiendo de la materia, por gemplo, en e castellano escrito,
porgue alli hay una deficiencia en las personas sordas, entonces hay que hacer algunos
cambios. Lo demés todo funciona con el PEI institucional.

¢Cuantos estudiantes sordos hay en primaria y cuantos en secundaria?
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En este momento, en primaria hay 23 estudiantes y en secundaria hay 13 integrados con
oyentes y 12 en un aula paralela. Aula paraela quiere decir, donde solo hay personas
sordas; esa es una hueva experiencia en la institucion, porque la mayoria de alumnos estan
en extraedad y € grupo es muy grande entonces no se podian integrar con estudiantes
oyentes porgue un solo intérprete para un grupo tan grande es bastante dificil. Pero se van
escribiendo |as experiencias de los dos casos, es una forma de hacer investigacion también.

¢Con cuantos interpretes cuenta la institucion?, ¢son suficientes para atender la demanda
de estudiantes sordos?

La institucion cuenta con dos intérpretes para tres grupos de secundaria; entonces, mirala
disparidad, dos paratres. Lo l6gico, y laley lo dice, es que si hay tres grupos deberia haber
cuatro intérpretes, de tal manera que se estén rotando. Como aqui hay dos intérpretes para
tres grupos, a mi me ha tocado asumir funciones de intérprete; yo no soy intérprete, pero
internamente me ha tocado asumir esas funciones, hacer el esfuerzo y tratar de dar o mejor
posible, porque ser intérprete no es fécil.

JYend casodelaprimaria?

La primaria no necesita intérpretes porgue una parte del perfil de los profesores de primaria
es que manegjen sefias y que ensefien en sefias. Si hay docentes suficientes.

Durante el desarrollo del proyecto, ¢se han identificado ventajas y/o desventajas de la
integracion de estudiantes sordos con oyentes en el quehacer académico?

Bueno, yo no le llamaria ventgjas ni desventgjas, sino situaciones que se han dado y en las
gue uno va observando gue si es posible o no es posible una integracion, no es cierto.
Entonces, en los dos grados integrados, € 8-1y 10-1, se han dado diferencias; por g emplo,
el 8-1 ha tenido un proceso diferente de integracion a del 10-1. El grado 8-1 son
estudiantes que tienen una edad similar a la de los oyentes y por lo tanto no hay mucho
problema, los chicos (oyentes) van aprendiendo poco a poco sus sefias, se tratan de
comunicar con los sordos, |os sordos se comunican entre ellos. En e décimo si ha habido
problema, porque € proceso que se dio fue la primera experiencia de integracion con
intérprete. Entonces, empezaron en grado sexto cuatro estudiantes, después ya se aumento
el grupo a siete; en esos cambios que hubo donde llegaron de otros colegio si hubo
problemas. Incluso, cuando estdbamos empezando e proyecto como que & impacto de que
Ilegue aqui una comunidad sorda, todo e mundo los recibié con afecto, si tenian algunos
privilegios a diferencia de los oyente, sucedialo contrario que sucede en otras instituciones.
En otras instituciones € sordo queda algjado o sélo y son los otros lo que reciben todo, aca
sucedio lo contrario; o sea, los sordos eran el centro de atencion y se les daba todo... Eso
hizo que en décimo haya un problema entre oyente y sordos, porque a los sordos y a
nosotros no, por gemplo. Eso siempre se ha dado. En €l octavo ya no hubo ese problema,
porque entendimos que lainclusion es que todos somos diferentes.
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Otra situacién que yo veo, es que en la institucion se mangja un modelo que se llama
ensefianza probl émica, donde lalectura es la base de todo. L égicamente el oyente lo hacelo
hace en una hora 0 en menos tiempo, e sordo necesita e doble de tiempo para
conceptualizar ya que es su segunda lengua. Entonces, ali viene € problema en €
curriculo, los docentes ¢como evaluamos a sordo y como evaluamos a oyente? Si uno
gasta més tiempo que € otro, por ggemplo en un examen, uno gasta més tiempo que €l otro,
porque esta en su segunda lengua en cambio e segundo estd en su primera lengua. Por |o
tanto, se ha optado, y algunos profesores 10 hacen, por hacer sus exdmenes en Lengua de
Sefias, sin embargo, hay una desventaja en los tiempos de lectura.

¢Cual es su idea sobre los procesos de integracion, de inclusion y de interaccion, que se
proponen actualmente en la educacion del sordo?, ¢existen diferencias entre elos o
similitudes?, ¢cuales?

Y 0 pienso gque eso es cuestion de dialéctica, 0 sea, para mi € uno no debe estar sin € otro,
todos van ligados. Pero, s se hacen algunas diferencias, porque antiguamente solo se
manegjaba el de integracion, entonces, antiguamente el de integracion que era: colocar a un
estudiantes con discapacidad dentro de un grupo y él tenia que adaptarse a todo ese grupo y
el adaptarse a la ingtitucion; por g emplo, una persona invidente, tenia que llegar ella a
reconocer |0s espacios, de pronto habia alguien que lo orientaba, pero € era quien tenia que
adaptarse.

En lo sordos también, se los ubicaba en un saldn 'y e sordo que hacia, como no escuchabay
no habia un intérprete, le veia los labios a la profesora, trataba de captar algo y luego le
copiaba a vecino y terminaba copiandole a vecino; o sea, é se estaba adaptando a esa
comunidad.

Lainclusion. La idea es que todo € proyecto institucional esté basado en la diferencia 'y
todos se adaptan a esa diferencia. Entonces, que tenemos a una nifia pequefia que necesita
un banquito pequefio, 16gico en e saldn esta adelante, 1os comparfieros y los profesores la
ubican a ella, no ela tiene que estar preguntando ¢donde me siento?, ¢por dénde estoy?, y
el PEI debe estar adaptado a eso. Esas dos cosas van ligadas, porgue € uno debe adaptarse
al otro y € otro, y la comunidad grande debe adaptarse a la minoria, entonces, las dos van
delamano.

Lo que yo te voy a decir es mi idea, no la he leido en ninguna parte, no sé si habra textos
sobre la interaccion. Para mi que la interaccion es lo mas dificil. O sea, uno como que
cuando coloca 7 nifios sordos con 40 estudiantes oyentes, bueno, les dice, ustedes tienen
que dialogar, tienen que interactuar; obligados tanto los unos como los otros tratan de
hacerlo, pero luego terminan tanto su comunidad por un lado y su comunidad por otro.

En las otras discapacidad no s si se de interaccion, pero en los sordos yo pienso que es
muy dificil, entre oyentes y sordos, porque los sordos ya tienen una cultura y los oyentes
tienen otra cultura y dos culturas que interactien en todo momento es dificil. Entonces, que
se hace aqui, ellos interacttan pero en algunos momentos; por gemplo, en una clase pueden
interactuar porque entre ellos se preguntan, etc., pero en el descanso no interactlian, porque
la comunidad oyente se relinen por un lado y la comunidad sorda, como es l6gico, quieren
descansar y comunicarse en su primera lengua, entonces, se reiinen por otro lado. En un
auditorio, en una obra de teatro, hay la interaccion y los unos miran, les aplauden; pero, ya
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en momentos estrictamente libres no hay; y yo pienso que eso no se va a dar. Con algunas
personas, por gemplo, hay agunos oyentes muy pocos que se han metido mucho en la
Lengua de Sefas, dialogan |os sordos, pero un dialogo de un minuto, no mas.

Que haya interaccion total no la hay, y en la comunidad sorda, para mi, que es muy dificil
delogar. Eso o hemos vivido en ocho afios.

Y aveces eso se critica, por g emplo, de pronto vienen las investigaciones y ven a un grupo
y les preguntan ¢ustedes si hablan con los oyentes y los oyentes si hablan con ustedes? Y
ellos dicen, no, algunas veces, totalmente no; y eso 1o ven mal. Para mi eso no estamal, es
normal. Es como cuando uno va a Estados Unidos, mi primera lengua es el espafiol, alla la
primera lengua es €l inglés; si yo veo a un latino, yo me pego a latino e interactlio con el
latino, no entro directamente, completamente con ellos, no; habra momentos. Entonces, |o
mismo les sucede a ellos, hay momentos en los que interactian, pero que ellos estén en
todo momento dialogando entre ellos, no se da; hasta ahora no 1o he visto.

¢Cual es su opinidn sobre la inclusion de personas sordas en los salones de clases
regulares, donde se integran con estudiantes oyentes?

En eso, también tengo mi propio concepto, porque a veces € ministerio dice: es que la
inclusidn, la inclusion, es que hay que meterlos, hay que integrarlos... Yo pienso que hay
que estudiar los casos; 0 sea, no te estoy hablando solo de sordos... un oyente que viene
con determinadas caracteristicas y tienen que estar en €l 7-1 y él no se siente bien y tiene
problemas, pues hay que ubicarlo en e 7-2. Entonces, con los sordos es 10 mismo, un
estudiante que venga de veinte afios a grado 8, pues ¢cOmo se va a sentir con nifios de 12,
14 afios? Hay una diferencia grande ali: por un lado la edad, por otro lado la
comunicacion. Entonces, hay que estudiar 10s casos, eso es |o que hicimos nosotros aca. Por
gemplo, € primer caso que estudiamos fue e 10-1, fue una experiencia...la novatada
digamos, porque ali hay estudiantes de 23 afios, hay estudiantes de 19 y hay estudiantes de
15. El otro grupo s esta a la par con la edad, € 8-1. El 7-3 ya no los integramos porque
habia un problema con la edad.

Entonces, parami en esta parte lainclusion en €l salon de clase debe ser primero estudiada,
muy bien estudiada, tanto las caracteristicas de 10s que se vaaintegrar como aquien sevaa
integrar, y después de hacer un estudio en cuento ala edad, en cuanto al conocimiento y en
cuento alalengua, alli si ya se procede a unaintegracion.

Entonces, no te puedo decir, si es buena, 0 si es mala; mi opinidn persona es que toca
estudiar los casos. Aunque el ministerio dice todos deben ser integrados, porque ellos cogen
modelos, se esfuerzan més, ellos aprovechan més a los otros para abastecerse a si mismos.
Y 0 estoy de acuerdo en eso, pero hay casos que toca estudiarlos.

¢Seguin su criterio qué requisitos debe tener un maestro que pretende trabajar con sordos?

Hablamos de maestro, no de intérprete ni de modelo linguistico. Para mi, e maestro |o
primero que tiene que entender es la cultura sorda, ni siquiera la lengua, la cultura; que
quiere decir: adentrarse tanto en la manera de pensar, de actuar, de sentir de un sordo, eso
es o primero que tiene que conocer. Segundo, |6gico, tiene que mangar la lengua, porque
sin comunicacion no hace nada, entonces, tiene que tener un mango muy fluido de la
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Lengua de Sefias Colombiana, ni siquiera debe mangarla més 0 menos. Y a manera
personal, creo que si es necesario un profesor que se sensibilice facilmente, frente a casos
diferentes, porque hay gente que no se sensibiliza facilmente; entonces, el profesor de
sordos debe ser una persona bastante sensible a la diferencia, y aceptar la diferencia como
algo normal y como algo que uno puede ayudar. Entonces, €l perfil de maestro de sordos no
debe ser € de cualquier persona.

Hace muchos habia gente que decia con discapacitado que rico trabgjar porque menos
tiempo, menos estudiantes; pero yo pienso que esa persona no era para trabgar con sordos.
La persona que debe trabajar con sordos debe disponer de tiempo, de sensibilidad, de amor,
de trabgjo, de conocimientos y de entregatotal.

¢QUé requisitos debe cumplir una institucion educativa para incluir a personas en
situacion de discapacidad y especificamente sordos?

La ingtitucion debe ser de puertas abiertas, debe ser una institucion bonita, tanto en e
aspecto fisico como en los recursos humanos que hay en esa institucion. Debe ser una
institucion abierta, de mentalidad muy amplia. No podemos meter nifios con discapacidad
en una institucion donde se crean de la alta... no tiene que ser una institucién de puertas
abiertas, porque de lo contrario no funciona.

¢Qué pasa con € PEI en estos casos?

Esto es un poco dificil, para adecuar € PEl paratoda una generaidad, es dificil, pero el PEI
tiene que estar abierto también. El PEI debe ser un proyecto que abra las puertas a todos y
gue alcance a distinguir la diferencia pero con equidad.

PREGUNTAS SOBRE EL GRADO 7-3
El grado 7-3, esté conformado Unicamente por sordos, en total 12 ¢por qué?

Esa es la historia que te contaba, del aula paralela. Un aula paralela quiera decir, que tiene
el mismo curriculo de las otras aulas de 7, en este caso 7-1, 7-2'y 7-3. Pero, € 7-3 solo esta4
conformado por sordos. La decision se tomo hace dos afios cuando ellos iban a grado sexto,
porque ese grupo ese grupo estd conformado por personas extra-edad; o sea, ali hay
estudiantes de 20, 21, 19 afios; y aguel entonces, tenian 18, 19 y tenian que entrar a
interactuar con nifios de 10, entonces, era una problematica. O los adultos se iban a sentir
mal o los nifios también se iban a sentir mal, incluso algunos adultos sordos son de
malgenio precisamente por su comunicacion; de pronto habia algun inconveniente con un
nifio pequefio; todo eso habia que preverlo. Por otro lado, eran 13 estudiantes en ese
tiempo, y para una sola intérprete mangjar a un grupo de 13 es bastante dificil; aunque la
ley dice que hasta 16; pero en nuestra experiencia, es muy dificil. Entonces, la idea era
dividirlos en dos salones, pero no habia otra intérprete, entonces ¢cudl fue la solucion?,
armar un aula paralela. Pero no en € sentido de ahi los sorditos, bajémosles €l nivel, menos
academia; no, igual € curriculo es totalmente igual. Donde ellos van, tu te has dado cuenta,
profesores oyentes, que dan clases en todos |0s cursos.
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Usted en este afio escolar esta encargada del area de matematicas del grado 7-3. ¢Qué
observaciones puede aportar sobre el desarrollo de |as diferentes tematicas?

Primero, a los sordos les gusta las matematicas, la mayoria, no puedo decir a todos... a
ellos les gusta las mateméti cas porque hay menos lectura. Ellos desde pequefios se algjan de
su segunda lengua, esraro. Y entonces, como en las matematicas hay poca lecturay puede
haber algo més concreto, a ellos les gusta. Pero, nos damos cuenta que en este grupo las
bases estaban débiles, es decir, las bases de primaria. Aunque yo sé que les trabagjaron muy
bien, pero no sé porque €ellos llegan y hay conceptos que se olvidan, que son vaidos para
otras cosas. Entonces, esos problemas hemos tenido, y por eso hemos tenido que tomar
decisiones como la de retroceder un poquito e ir més lento, y yo si me hago asesorar por
ustedes, las personas que estan en matematicas, porque mi especiaidad no es de
mateméticas. Pero, hago todo o posible, porque ustedes me ayuden y me asesoren.

Y 0 veo ese problema, les gustan, pero alavez tienen debilidades en lo bésico y por lo tanto
tocair muy lento en & desarrollo de las clases.

Puede nombrar algunos obstaculos que presentan los estudiantes, en la aprehensién de los
conoci mientos matemati cos.

Pues uno de los obstaculos es la lectura, porque si tu le mandas aresolver un problemay no
se lo interpretas, no lo va a resolver. Entonces, el obstaculo més grande en la solucién de
problemas es la lectura. El otro obstéculo, es que como son tan concretos, esta que cuando
le colocas algo que no est4 dentro de los limites de lo concreto, es decir, que se pueda
gemplificar experimentalmente, es como que toca ubicarlos en la redlidad y volver a
ubicarlosen laredidad. Y las bases. Esas tres cosas serian |os problemas.

¢Cual es su propuesta educativa en este caso?

Lo que hemos hecho, en cuanto a contenidos, es quedarnos en e grado sexto; no
desarrollamos & séptimo, porgque queriamos que quede muy cimentado eso para continuar.
La verdad es que ahora yo estoy muy contenta; por gemplo, en la parte de geometria yo
veo que €ellos s estdn respondiendo; entonces, yo sé que eso les va servir para afos
posteriores.

La propuesta smplemente es ir lento y ubicarlos y generar la expectativa de que en qué lo
van a utilizar, aunque en matematicas nos es dificil y no siempre se puede gemplificar.
Pero, si tratar de hacerles el contacto con lavida cotidiana, que es o que a ellos més les va
aservir.

Que ta, aquellos que no vayan a la universidad, que no tengan herramientas para
defenderse en la vida diaria, entonces, para nosotros es muy importante también este
enfoque.

¢El vocabulario de sefias pedagodgicas ofrecido por FENASCOL es suficiente para una
buena comunicacién entre maestro y estudiantes en e area de matematicas?
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No, faltan muchisimas sefias. Las basicas estén y uno trata de comunicarse, pero hay otras
gue nos toca llegar a acuerdos con ellos: a bueno, definamos, este es el concepto, entonces
definamos una sefia frente a ese concepto. Pero ali el tiempo, mientras acordamos la sefia,
mientras conceptualizamos se nos va todo & tiempo en eso y luego retomamos la parte
matematica. Yo creo que FENASCOL tiene que trabagjar mucho en eso, en llegar a ampliar
la cantidad de sefias, y no solo en matematicas, faltan en quimica, fisicay en general todas
las areas del conocimiento.

¢Qué actitudes percibe en los estudiantes frente a las matematicas?

A ver, € otro diallego la hermana general a preguntarles ¢gué materias les gustan?, y pues
me llamé la atencién que como nueve de €llos dijeron que mateméticas y me gustd. Pero,
también creo que depende de la parte de mateméticas que se mangja; por gemplo, ahora
estamos en geometria y repito veo que les encanta la geometria, pero ya la parte numérica,
es un poco maés dificultosa para ellos. También, depende de como se les llegue.

¢Cree gque en e &rea de matematicas es necesario que los estudiantes sordos tengan
contacto con €l lenguaje escrito?

Claro que si, porgue aunque en la vida cotidiana es posible que la matematica no tengan
gue leerla en un texto, en la vida cotidiana manejan méas la parte operdtica, pero en un
examen ellos se van a tener que estar enfrentando a problemas escritos. De pronto, van a
unatienda o un granero y les escriben, porque e sefior o la sefiora no sabe lengua de sefias,
entonces, ellos deben enfrentarse siempre alalengua escrita.

Es necesaria, pero hay deficiencias. Asi que ojalay selogre resolver las dificultades.

¢Cree que s e maestro de matematicas pudiese comunicarse en LSC con sus estudiantes
sordos mejorarian |os procesos de ensefianza y aprendizaje?

Claro que si, porque les llega la informacion de primera mano. O sea, cuando estan
integrados en un grupo, la informacion se transfiere del profesor a la intérprete y de la
intérprete a estudiante, aunque generalmente los profesores de matematicas manejan
mucho tablero, lo que permite que € estudiante sordo agarre de lo que mira, sin embargo es
necesario que le interpreten la informacion. Entonces, cuando a cualquier persona y en
cualquier lengua le llega la informacion de segunda mano, tiende asi se a e minimo a
deformarse, en cambio si lainformacion |llega de primera mano, esta persona la va a captar
mucho més rapido.

Entonces, como yo mango Lengua de Sefias, s me esta dando resultado porque la
informacion llega directa, yo no uso como intermediario a ningun intérprete. Asi, puedo
captar quién no me esta entendiendo y qué no esta entendiendo, para explicarle de nuevo en
sefias. Pero, un estudiante que esta integrado no entiendo algo, lo puede preguntar, pero no
hace una pregunta de tipo matematico, sino del significado de alguna palabra y esto d
profesor le puede molestar. Por gemplo, que no entiende la sefia de perpendicular, es una
pregunta que no tiene que ver mucho con e concepto en si, pero de todas maneras es una
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inquietud del estudiante a la cual tiene derecho, pero e profesor puede no entender esta
situacién. En cambio, esta situacion no es problema porque yo me doy cuenta que no esta
entendiendo la sefia 0 € concepto, entonces se lo explico en sefias. Porque es el concepto de
lo que representa la sefia, en cambio € profesor que no manga Lengua de Sefias no puede
hacer eso, € se va directamente a la parte matemética; y como casi no existen sefias de
mateméticas, entonces si tu le hablas de una palabra que en sefias no existe, por gemplo, en
estos dias me encontré con la palabra LADO. En estos casos, € intérprete debe explicar
significado de LADO y acordar una sefia temporal, entonces ali se van quedando los
estudiantes, porque hasta eso e profesor ya ha avanzado en otra explicacion.

A mi me parece que seria mucho mejor que los profesores de mateméticas mangjen Lengua
de Sefias.

Tiene algo que afadir...

Yo agradezco que gente joven como tu y Diana Catalina se interesen por la comunidad
sorda, porque €llos necesitan mucho de gente que les apoye en este proceso de aceptacion e
inclusion, y méas aln en estas areas del conocimiento que tanto se necesita.

Hay una problematica que no la mencioné, es que ya los profesores que estamos en este
momento en este proceso de inclusion estamos ad portas de la jubilacidon, y no hay
profesores preparados en Lengua de Sefias Colombiana para atender a la comunidad sorda,
en ninguna area del conocimiento. Es una problematica muy preocupante para nosotros.
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Anexo B. Resultados pruebas SABER 2009 en matemdticas en al IEM San José

Bethlemitas, grados 5° y 9°.
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Repitlica de Colombia
Uiwedy O

@, e
ucat
Colombia aprende

Establecimiento Educativo: Esc San Jose Bethlemitas

Cédigo Dane: 152001000718

Resultados del grado quinto en el area Matematicas
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Ultima actualizacién: 04/05/2010

El puntaje pr

Establedmiento NSEL NSE2 NSE3 NSE4
u INSUFICIENTE = MINIMO = SATISFACTORIO AVANZADO
quinto grado
dio de su establecimiento educativo es:

Similar al puntaje promedio de los establecimientos educativos de
la entidad territorial certificada donde esta ubicado.

Similar al puntaje promedio de los establecimientos educativos de
Colombia.

Similar al puntaje promedio de los establecimientos educativos
oficiales de Colombia.

Inferior al puntaje promedio de los establecimientos educativos no
oficiales de Colombia.

Similar al puntaje promedio de los establecimientos educativos
urbanos de Colombia.

Similar al puntaje promedio de los establecimientos educativos
rurales de Colombia.

Superior al puntaje promedio de los establecimientos educativos de
nivel socioeconémico (NSE) 1 de Colombia

Superior al puntaje promedio de los establecimientos educativos de
nivel socioeconémico (NSE) 2 de Colombia.

Similar al puntaje promedio de los establecimientos educativos de
nivel socioeconémico (NSE) 3 de Colombia.

Inferior al puntaje promedio de los establecimientos educativos de
nivel socioeconémico (NSE) 4 de Colombia.
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Ministerio de
Igsiteciin oS Y
saber 5~y > 2 Colombia aprende Repiblica de Colombia e

Establecimiento Educativo: Esc San Jose Bethlemitas
Coddigo Dane: 152001000718

Resultados del grado quinto en el area Matematicas

Desviacid 3 en ati quinto grado

En términos de resultados de sus estudiantes, su establecimiento
educativo es:

e Similar al promedio de las instituciones educativas de la entidad
territorial.

* Similar al promedio de las instituciones educativas del pais.

%9 « Similar al promedio de las instituciones educativas oficiales del

pais.

Similar al promedio de las instituciones educativas no oficiales del

pais.

Similar al promedio de las instituciones educativas urbanas del

pais.

Similar al promedio de las instituciones educativas rurales del pais.

Similar al promedio de las instituciones educativas de nivel

socioeconémico (NSE) 1 del pais.

Similar al promedio de las instituciones educativas de nivel

socioeconomico (NSE) 2 del pais.

Similar al promedio de las instituciones educativas de nivel

socioeconémico (NSE) 3 del pais.

Similar al promedio de las instituciones educativas de nivel

socioeconémico (NSE) 4 del pais.
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Competencias evaluadas en matematicas, quinto grado

En comparacioén con instituciones educativas con puntajes
promedio similares en el area, su establecimiento es,
§ relativamente:

* Similar en el componente Razonamiento
« Fuerte en el componente Comunicacion
* Fuerte en el componente Formulacion

Debidiaces

Razonam ent Comuni@atn Formuwcen

Componentes en ati quinto grado

En comparacion con instituciones educativas con puntajes
promedio similares en el area, su establecimiento es,
relativamente:

Forakzas

« Débil en el componente Numérico
< « Fuerte en el componente Geométrico-métrico
e Fuerte en el componente Aleatorio

Numéren Gaeméremene Abatceo

Ultima actualizacion: 04/05/2010 2
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Fuente: http://www.icfessaber.edu.co/upl oads/pdf/i nsti tuci on15200100071825. pdf
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Resultados Censales SABER 5° y 9° 2008

Establecimiento Educativo Esc San Jose Bethlemitas
Codigo Dane 152001000718
Direccion Cll 8 Sur No 25¢-55 (Pasto)

Sector: Oficial
Zona: Urbano
Nivel socicecondmico (NSE): 4

Estadisticas de estudiantes de quinto grado evaluados™

a. Nimero de estudiantes presentes, ausentes y evaluados® por area:

Presentas Lenguaje Matematicas Ciencias Naturales Ausentes

b. Himero de estudiantes evaluados* de modelos educativos:

Modelo Total Lenguaje Matematicas Ciencias Naturales
Escuela Nueva 1 i 1 i
Aceleracién del Aprendizaje 2 2 2 2
Etnoeducacién 1 i 1 i

c. Numero de estudiantes evaluados* segun tipo de discapacidad reportada:

Total Lenguaje Matematicas Ciencias Naturales
Fisica 1 1 1 1
Sensorial i 1 i 1
Cognitiva u] u] u] u]

d. Nimero de estudiantes evaluados® y sedes-jornada con indicios de copia:

Lenguaje Matematicas
Estudiantes 0 a 0
Sede-Jornada 0 a 0

* S= entiznde por “sstudiante evaluado” quien contesto cinco o mas praguntas ¢

Resultados Censales SABER 5° y 9° 2009

Establecimientoe Educativo Esc San Jose Bethlemitas
Cadigo Dane 152001000718
Direccion CIl 8 Sur No 25¢-55 (Pasto)
Sector: Oficial
Zona: Urbano
Nivel socioeconomico (NSE): 4

Estadisticas de estudiantes de noveno grado evaluados™:
a. Nimero de estudiantes presentes, ausentes y evaluados® por drea:
Presentes Lenguaje Matematicas Ciencias Naturales Ausentes

gz 82 gz g2 2

b. Nimero de estudiantes evaluados® de modelos educativos:

Modelo Total Lenguaje Matematicas Ciencias Naturales
Etnoeducacidn 0 0 0 0

c¢. Nimero de estudiantes evaluados® segun tipo de discapacidad reportada:

Caso Total Lenguaje Matematicas Ciencias Naturales
Fisica 0 0 0 0
Sensorial 7 7 7 7
Cognitiva 1 1 1 1

d. Numero de estudiantes evaluados* y sedes-jornada con indicios de copia:

Lenguaje Matematicas Ciencias Naturales
Estudiantes 0 0 3
Sede-Jornada 0 0 0

* Sz entiende por “estudiante evaluade” quien contestd cinco o mas preguntas

Fuente:
http://www.icfessaber.edu.co/graficar/institucionFichal ec/id/152001000718/grado/5/tipo/3
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Anexo C. Algunas sefias usadas durante las observaciones.

A continuacion se muestra un compendio de glosario de flechas y algunas figuras de las
seflas mas usadas durante las observaciones. Tomado de los médulos de vocabulario
pedagdgico de FENASCOL.

GLOSARIO DE FLECHAS (LSC)

b ™

| —»

‘ El movimiento se repite dos veces y -t

en ambas direcciones. » ‘Lengua afueray hacia abajo.
. W El movimiento se repite tresvecesy | — | Lengua dentro delabocay hacia
en ambas direcciones. arriba

— | A
Q El movimiento serealiza hasta _ L engua dentro de la boca y hacia
donde finalizalaflecha un lado.
| El movimiento se repite en ambas Lengua dentro de labocay hacia
direcciones. abajo.

3 <]
El movimiento realiza el recorrido ' Lengua semi afueray en el centro.

finalizando con una puntuacion.

AL

" | Bl movimiento realiza el recorrido @

finalizando con una puntuacién y el nimero
de veces que seindique.

Lengua semi afueray hacia abgo.

—]EI movimiento se realizaen forma @ ? . : .
Lengua semi afueray haciaarriba.

circular, la configuracion manua es plana.
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—
|
|
|

L JEl movimiento sereaizaen forma

j Lengua semi afueray haciaun

semiovalada. lado.
]
Q) |
¢ 3)
El movimiento se realiza gol peando L abios con movimientos
la superficie en contacto. vibratorios.

El movimiento se repite 2 veces en
la misma posicion.

Q]

Labio en accion de chupar.

El movimiento serealizaen zic zac
hasta donde o indique la flecha.

Labios protuidos con soplo.

——JEI movimiento lo realizan ambas
manos simultaneamente en la direccion que

indican las flechas.

Aire afuerade laboca

N

'Movimientos vibrtatorios.

Aire dentro de la boca

Rotacion de muieca.

o [©

Boca en accion de abrirse o

bostezar.

l 'La mano en contacto con €

©

Boca en forma de beso.

' El contacto serediza entrelos

Boca cerrada | abios hacia adentro.
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dedos 0 mano.

o |

| 'Mano pasiva.

Boca cerrada | abios hacia afuera.

Lamano o dedos realizan laaccion
de coger o agarrar.

Boca abierta labios hacia afuera.

' B
N |
AR @
I Movimientos alternos de los dedos Boca abiertalabios hacia afuera
0 mano. con lados arrugados.
. |Losdedos realizan un movimiento | | Boca torcida hacia un lado (Segln
aterno. (levantar-bgjar) al mismo tiempo. indique).
>, . o e
Accién de exhalar (aire hacia g s .
Mostrar dientes.
afuera).
el 7
: Accion deihnalar (aire hacia ' Dientes superiores encubren los
adentro). labios de abgjo.
() J
- | e
- Cefio fruncido. L Dientesinferiores encubren los
|abios de arriba.

——IMgiillascon aire.

Dientes superiores en contacto con
lalengua
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Mgillassin aire.

(e
Dientes inferiores en contacto con
lalengua.

Unasolamgjillacon aire.

,/_ \\\

‘\_’JJ
WJAcci 6n de morder € centro del
labio.

—IMgjillas en accion de chupar.

= |
L IAccién de morder hacia un lado del
labio (Seguin se indique).

Lineas alrededor de la boca.

)<
NS

_ " ITodo excitado.

el Lengua dentro de lamgjilla

— |

Lengua afueray hacia un lado.

'Lengua afueray haciaarriba.

Cada una de estas expresiones acomparia las ilustraciones de las sefias.

Sefias para Nameros:
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MATEMATICAS

NUMERD DECIMAL

DENOMINADOR

NUMEROS

NUMEROS FRACOIONARIDS

NUMEROS MIXTOS

NUMERDO DiGITD

FRACCION

NUMEROS PRIMOS

NUMEROS NATURALES

NUMERADOR

Sefias para Operaciones:

DIVISION

CALCULDO MENTAL

DIVIDENDO

195

DESCOMPOSICIAON

DIVISOR

FACTORES PRIMOS

EXACTA




INEXACTA MULTIPLICACION

RESTA SUSTRAENDD
.
MINUENDO SUMA REDONDEO

Sefias para Leyes o propiedades.

* Para la clasificacion
de las leyes se senara
“Ley” antes de las
siguientes sefas

LEY * L. ASOCIATIVA

L. L‘.DNMI.ITATIVA * L. DISTRIBUTIVA * L. MODULATIVA

Sefias para Medidas de longitud:
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MAGNITUD MEDIDAS DE LONGITUD CENTIMETRO

MILIMETRO KILAMETRO

Sefias para Medidas de tiempo.

MEDIDAS DE TIEMPO o DECADA ol - SIGLO

Sefas sobre Vocabulario Afin:

ABREVIAR ALGORITMO CALCULAR CUADRICULA
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IGUALDAD INCOGNITA INVERS O

OPERADOR RELACIONES CANTIDAD

CONSECUTIVA (D) DIVISIBILIDAD DIVISIBLE DIVISORES DE UN NUMERO
Movimientos alternos

ECUACIONES LOAGICA PROPORCIONES
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Anexo D. Observaciones.

IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 1

Fecha: Martes, 23 de febrero de 2010 Hora: 7:00am - 9:00am
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Repaso de multiplicacion de fracciones.

Las relaciones interpersonal es entre profesora y estudiantes son buenas, donde primael
respeto y laayuda mutua. El curso esta conformado por 12 estudiantes sordos. La clase se
desarrolla en un entorno bilinglie, es decir, en su gran parte las explicaciones se realizan en
L SC, pero enunciados, definiciones, desarrollo de soluciones y respuestas después de ser
explicadas en LSC son escritas en lenguaje escrito y escrito. La profesora se encarga de
escribir en el tablero y los estudiantes copian.

No hay indicios de desarrollo del pensamiento variacional, solo se realizan gjercicios
operativos de multiplicacion de fracciones.

L os estudiantes siguen reglas operativas en situaciones particulares de maneraclaray
precisa.

La profesora manifiesta a la observadora que algunos de | os estudiantes tiene graves
problemas en |as bases conceptual es de primaria. Hay muchos temas y procesos que |os
estudiantes ya deberian dominar pero no lo hacen.

Lo que los estudiantes necesitan copiar en € cuaderno, la profesoralo escribe en el tablero
amodo de resumen y hace una pausa, luego vuelve allamar la atencién de los estudiantes y
prosigue.

Se nota que la estudiante Sandra es un poco distraiday no vaalapar con €l desarrollo de la
clase. Laprofesoraexplicaa laobservadora que Sandratiene problemas de aprendizaje y
gue deberia estar en un grado inferior, pero como no hay intérprete para ella, entonces sela
acogi6 en ese grado. Todo lo que alcance a captar es bueno paraella.

Se propone la siguiente actividad:

1. (213)x(5/2) x (3/2) =a ¢Cuanto vale a?
2. (35)x (713 x(BI7T)=Db ¢Cuanto vale b?
3. (7/8)x (4I7)x (2/3) =c ¢Cuanto valec?
4. ¢Cuanto vale at+b+c?

L os estudiantes no comprenden € significado de las letras y aunque la profesora explica el
procedimiento realizan las operaciones y escriben las igual dades:

52=a 1=b 1/3=c

Pero no saben qué tienen que sumar losvaloresde a, by c.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 2

Fecha: Martes, 2 de marzo de 2010 Hora: 7:00am - 9:00am
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Repaso de multiplicacion de fracciones.

Observacion No. 2

Tema: Division de fracciones

Se corrige la tarea sobre multiplicacion de fracciones.

Se aprecia durante la solucién de operaciones compuestas que presentan problemas en
sumay resta de fracciones.

Laprofesorareitera ala observadora que su principal interés estd en dejar bien cimentados
los procesos y teméticas referidas a los pensamientos numérico métrico y geométrico que
se manejan hasta grado séptimo; cree mucho més conveniente encausar alos estudiantes a
usar lo que estan aprendiendo a situaciones cotidianas hay cosas que |os estudiantes ya
aprendieron en afios posteriores y es dificil en grado séptimo volver aretomar todo.
Lasesion del diajueves 25 de febrero no pudo realizarse porque todos | os estudiantes de
secundaria, en sus Ultimas horas de clase tenian un programa cultural en el teatro.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 3

Fecha: Jueves, 4 de marzo de 2010 Hora: 12:00m - 1:30pm
Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Reunion con padres de familia de los estudiantes sordos del grado 10-1.

A estareunion asistieron los coordinadores, profesores de grado 10, padres de familiay la
observadora

El padre de Deiby, Ramiro Nupan, cree que no se esta teniendo en cuenta la discapacidad
de los estudiantes porgue le dgjan muchas actividades que, aungue se esfuerzan en hacer,
muchas veces no terminan o no las realizan adecuadamente. Este [lamado de atencion o
habia dado a conocer en una carta dirigida alainstitucion educativa.

Por otro lado, lamadre de Victoria, otra estudiante sorda, cree que en los estudiantes
sordos existen fallas en el lenguaje escrito, puesto que ellos no o comprenden bien; pero
los profesores al brindarles las actividades en largos textos escritos no le ayudan de a
mucho. Asi, los estudiantes no acanzan a abstraer 1os conceptos. Ademas, menciona gue en
su caso le hace leer un parrafo a Victoriay lo hace bien, pero alahora de explicarlo se
bloquea, porque realmente hay muchos términos y frases que no entiende. Esto, dice ella,
en muchas ocasiones me llevaa desarrollarle la tarea. Afiade, que la exigencia debe ser
igual, pero la estrategia diferente.

Luego, vuelve aintervenir el sefior Ramiro, confirmando |as afirmaciones de |a sefiora. El
dice que en su caso sucede lo mismo. Y dice: él no sabe que es un vector, que es velocidad,
etc., llevandole a realizar construcciones gramaticales incoherentes... Y esto sucede
|6gicamente, porgue la construccion gramatical del castellano y la Lengua de Sefias es
diferente. Ademés, hay situaciones preocupantes como que mi hijo no sabe cuanto es el
regreso de un hillete, € recibe el regreso, pero no realiza cuentas rapidas.

Después de agunas participaciones, |a profesora Lucia Sanchez menciona: los intérpretes
dan o méximo, pero e problema son los tiempos. Ademés, menciona que en el afio anterior
los estudiantes tenian unas horas de refuerzo, pero ahora ya no, por tanto se hace muy
complicado encontrar espacios para ofrecer este tipo de actividades.

A todas estas recomendaciones, |0s profesores se muestran atentos y toman nota de todo lo
gue pueda ayudarles amejorar su praxis.

Luego, la profesora Lucia presenta a la observadora como parte del equipo de trabajo en €l
apoyo académico de los muchachos y menciona que esta dispuesta a colaborarles en horas
extra-clase en refuerzos de las areas de mateméticas y fisica. Y también dala oportunidad a
la observadora de presentar un resumen de su trabajo de investigacion, el cual tiene un
impacto favorable entre los padres de familia.

Asi, con esta posible solucion para el mejoramiento académico de |os estudiantes queda
terminada la sesion.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 4

Fecha: Jueves, 11 de marzo de 2010 Hora: 12:00m - 1:00pm
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Repaso de multiplicacion de fracciones.

Esta sesion fue muy importante porque se observa como |os estudiantes abstraen el
polinomio aritmético en sefias, varios de ellos, mientras van leyendo € polinomio realizan
su interpretacion en LSC.

Laprofesora coloca en € tablero los siguientes gjercicios:

1. (2/3x4/6)+(7/18) =?
2. (15/3x 12/4)x?=30
3. Si a=2/5, b=5/2, c=7/4, entonces. ax bx c=

Espera a que | os estudiantes copien en sus cuadernos, luego, llama su atencion y explica
gue deben desarrollarlos en € cuaderno.

El primer gercicio es desarrollado sin problemas. De este se hace € siguiente
procedimiento:

(213 x 4/6) + (7/18) = ?
8/18 + 7/18
15/18

Entonces, escriben como respuesta: ? = 15/18.

La profesora les recuerda que hay que simplificar la fraccion, entonces la respuesta queda:
?="5/6.

El segundo gjercicio, también es desarrollado sin problemas. Algunos se dan cuenta que
pueden simplificar primero, otros hacen la multiplicacion de fraccionesy luego
simplifican. De todas maneras, todos obtienen: 15 x ? = 30.

Entonces, ellos facilmente deducen que: ? = 2. Pero no aplican las reglas de solucién de
ecuaciones.

En € tercer gercicio, la mayoriano entiende o que debe hacer, entonces la profesora da
una explicacién: dice gque hay que reemplazar |os valores. Los estudiantes se percatan delo
gue se debe hacer y solucionan la multiplicacion. Escriben:

axbxc
2/5x5/2x 74
70/40

714

Y siguen desarrollando més gjercicios de estos tres tipos.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 5

Fecha: Martes, 16 de marzo de 2010 Hora: 7:00am - 9:00am
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Problemas con Fracciones

La profesora explica ala observadora que como ya se venia trabajando en € tema de
fracciones y se habia practicado con operaciones, ahora, se enfrenta alos estudiantes a
problemas sencillos, de manera gue comprendan la aplicacién del concepto de fraccion.

Problema 1.

Unavarillade 9/4 m de longitud debe ser cortada en varillas de % de longitud cada una.

¢Cuantas varillas saldran a finalizar € corte?

El problema es escrito en una cartelera. Después de dejarlos copiar y leer €l enunciado, pide

unaexplicacién en LSC sobre lo que se trata, se explica en sefias, resaltando los términos

desconocidos y traduciendo su significado. La construccion de la oracion en Lengua de

Sefias queda:

UN VARILLA FRACCION, indicando numerador 9 y denominador 4
LONGITUD CORTAR-VARILLA PEQUENO LONGITUD FRACCION,

indicando numerador 3 y denominador 4.

PREGUNTA CUANTAS VARILLAS AHORA

Luego, se explica paso a paso su solucion en sefias y se procede a escribirlaen otra

cartelera.

Problema 2.

¢Cudl eslafraccion de estudiantes hombres en el grado 7-3 y cud eslafraccion de
estudiantes mujeres en el mismo grado? Sabiendo que € grupo estd compuesto por 12
estudiantes.

Este problema también se escribe en otra cartelera.

De manerasimilar a caso anterior, se dgja alos estudiantes que copien y lean €l enunciado
y den una explicacion en LSC de lo que entienden. Luego, se procede arevisar €
enunciado en LSC, que queda asi:

LUGAR-AQUI CUAL FRACCION HOMBRES AQUIi DESPUES
CUAL

FRACCION MUJERES.

SABER AQUI ESTUDIANTE- PERSONA NUMERO 12
TODOS.

La profesora explica que ahoralaunidad es el grado 7-3y de dli se vaasacar las
fracciones.

Pregunta, ¢cuéntos estudiantes hay aqui? En sefias: CUANTOS ESTUDIANTE-
PERSONA AQUI CUANTOS.
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Les explica que este nimero es el nimero de partes de launidad y que se escribe en €
denominador.
L uego, pregunta ¢ccuéntos hombres hay aqui? En sefias; AQUI  CUANTOS

HOMBRES.
Ellos responden en sefias. 6.
La profesora, les dice que ese nimero se escribe en el numerador y se obtiene la primera
respuesta 6/12. Que la hace en sefias y luego la escribe en otra cartelera.
Ahora, la profesora pregunta por la fraccion de mujeres y todos, excepto Sandra, dicen en
sefias que 6/12.
Después, se dgja un momento para que escriban las respuestas en € cuaderno dela

_6 0= Numero estudaintes hombre

12|:’l}NL]meru total de estudiantes
sgwente manera

Luego, se escribe en €l tablero €l siguiente gercicio: ¢Cud eslafraccion de estudiantes que
tienen chaquetay cudl eslafraccién de estudiantes que no tienen chagueta?

Se dgja que los estudiantes que copien y lean € enunciado, se prosigue aexplicar y se dgja
tiempo parala solucién.

Todos, excepto Sandra, aciertan en la solucion. La respuesta se escribe a continuaci on:
Estudiantes con chaqueta: 11/12.

Estudiantes sin chagueta: 1/12.

Laideadelas carteleras es colgarlas alos lados del tablero para que los estudiantes tengan

asu disposicion lainformacion del enunciado. Ademés, estas se dejan colgadas en una de
las paredes del salon para que |os estudiantes estudien y recuerden la solucién.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 6

Fecha: Martes, 23 de marzo de 2010 Hora: 7:00am - 9:00am
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Problemas con Fracciones

La profesora explica ala observadora gue el proceso para solucionar una situacion
problema con &l enunciado en lenguaje escrito es:

Primero, seidentifica el vocabulario desconocido.

Segundo, se seleccionan las palabras claves que dan sentido a enunciado y ala pregunta.
Tercero, se relacionan las palabras que indican operacion, las que indican nombresy
acciones.

En esta clase se prosigue con la resolucion de problemas con fracciones.

Pero, la profesora explica ala observadora que las anteriores situaciones eran sencillas,
ahora, se presentan otras con un nivel de complejidad mayor.

Problema 3.

En un saldn hay 16 estudiantes; de los cuales lamitad esta con uniforme de educacion fisica
y €l resto con uniforme rojo. ¢Qué fraccion de estudiantes esta con uniforme rojo?
Nuevamente, escribe e enunciado del problema en una cartelera.

Unanotaimportante, es que |os estudiantes sordos de la IEM San José Bethlemitas, |laman
asu uniforme de diario, uniforme rojo.

Los estudiantes prosiguen arealizar lalecturay agunos quedan un poco confundidos.
Entonces, la profesora explicala situacion y la pregunta en LSC.

Para la solucion de esta situacion, la profesorales reparte dos barras de plastilina de colores
diferentes y deja que los estudiantes busquen una solucion.

Después de algunos minutos, la profesora pregunta por posibles respuestas y |as escribe en
el tablero.

Algunos estudiantes no usan los dos colores de plastilinag, solo uno. Otros no usan la
plastilina

La profesora les pregunta, ¢porqué ustedes creen que yo les di dos barras de plastilina de
diferente color?, alo que algunos responden: COLOR UNIFORME; es decir, para
representar a estudiantes con uniformey si uniforme.

Luego, les pregunta que cuantos elementos tiene la unidad, explicandoles que serefiereala
unidad como al todo. Algunos responden gque 16. Entonces, |a profesorales dice que tiene
gue haber 16 pedazos de plastilina. Y una estudiante pregunta ¢Qué color?
Laprofesorafelicitaalaestudiante y hace caer en cuenta a aguellos que solo estaban
haciendo 16 bolitas de plastilina que eraimportante saber cuantas de un color y cuantos del
otro. La profesora, pregunta a sus estudiantes como averiguarlo. A esto, algunos estudiantes
hacen referencia ala sefia mitad, pero no saben qué operacion hacer.

La profesora, muestra su acuerdo con ellos, indicando que precisamente la parte del
enunciado: la mitad de, tiene algo que ver en esta decision.

205



46
47

49
50
51
52

53

55
56
57
58
59
60
61
62
63

65
66
67
68

Luego, pregunta ¢queé quiere decir que lamitad de los estudiantes estén con uniforme rojo?
Todos hacen sefias de que se refiere ala mitad de todos. Luego, pregunta ¢cuanto esla
mitad de todos en este caso? Nadie responde.

La profesora pregunta de nuevo, ¢cuantos son todos? Alguien responde 16.
Inmediatamente, otro afirma, MITAD IGUAL 8y los deméas se muestran de acuerdo con €.
La profesora recapitula, recuerden que todos son 16 estudiantes, |la mitad estan con

uniformerojo son 8. Y escribe estainformacion en e tablero:
8 —== estudiantes uniforme rojo

16 —>todos=unidad

Luego pregunta, ¢como quedalafraccion? A)16/8 B)8/8 C)8/16

Dos estudiantes escogen la opcion A, los otros escogen la opcion C. Nadie escoge la opcion
B.

La profesora, pregunta por qué escogieron C y una estudiante dice: yo pienso, porque
denominador siempre todos.

Laprofesoralafelicitay les dice que estd muy bien. LarespuestaeslaC.

Despueés pregunta si esa es larespuestaa problema. Algunos dicen si, otros vuelven aleer
€l enunciado, algunos de estos ultimos dicen que si.

Laprofesora, lesfelicitay procede aescribir larespuesta en e tablero.

Respuesta: la fraccion de estudiantes con uniforme rojo es 8/16.

L os estudiantes copian esta respuesta.

Ahora, la profesora pide que representen esto utilizando la plastilina, actividad que algunos
realizan con satisfaccion y otros todavia no conectan laidea de que laplastilina sirve para
representar alas personas que van con uniformey lade otro color para representar alas
personas que van con sudadera.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 7

Fecha: Martes, 6 de abril de 2010 Hora: 7:00am - 9:00am
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: NUmeros Decimales.

Seinicialaclase con un recorderis sobre la clase anterior. La profesora pregunta a sus
estudiantes qué vieron la Ultima clase, todos realizan | as sefias de NUmeros decimalesy
fraccion. Ella pide gjemplos de fracciones decimal es, permite que uno por uno vaya
saliendo al tablero:

356/100 568/10 19875/100  143545/100

898/100 769867/1000 8078/100 12312/100

Luego, les recuerda que también vieron como estas fracciones decimales son iguales a
numeros decimales y pide a cada estudiante que escriba el nimero decimal a cada fraccion
decimal. Asi, van saliendo uno por uno a tablero. La primera estudiante, le dice alaprofe
gue duda un poco, pero la profesoralainvita a que escribalo que piensa. La estudiante
escribe: 35,6. La profesor, le indica gue tome asiento y pregunta alos deméas si piensan que
estad bien o mal. Algunos dicen mal e indican que debe ser 3,56. La profesorales dice que
tengan mucho cuidado, hay que contar cuantos ceros hay en el denominador, como en este
caso hay 2, se corre la coma dos espacios hacialaizquierda. Todos dicen que ya
comprenden, entonces la profesorainvitaa pasar a tablero a siguiente compariero; y asi
sucesivamente van pasando todos, escribiendo |0s niimeros decimal es correspondientes:
3,56 56,8 198,75 1435,45

8,98 769,867 80,78 123,12

Luego, laprofesorales pide que copien y que inventen 5 ggemplos y los escriban en €
cuaderno.

Ahora, lasiguiente actividad consiste en completar un cuadro. Ellahace e primer gemplo,
luego degjaaque lo Ilenen como trabajo individual. Después, invitaa cada uno apasar a
tablero allenar € resto, mientras |os demés se muestran atentos a corregir algin error. Lo
Ilenan de la siguiente manera:

Numero | U. | Cente- | Dece- | Unida- | , | Décimas | Centé- | Milé | Nombre
Decimal | de | nas nas des simas | simas
Mil

3,146 3 11 4 6 Tres comaciento
cuarentay seis
milesimas

12,234 1 2 |2 3 4 Doce coma
doscientos treinta
y cuato
centesimas

9,45 9 , | 4 5 Nueve coma
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42

cuarentacinco
centésimas

347,6 3 4 7

Tresientos
cuarenta siete
comases
décimas

23,67 2 3

Veintey tres
comasesentay
Siete centesimas

1,705 1

Uno comasiete
cero cinco
milesimas

0,005 0

Cero comacero
Cero cinco
milésimas

25,3 2 5

Veinte cinco
comartres
decimas

430,10 4 3 0

Cuatro tres cero
comadiez
décimas

15,98 1 5

Quince coma
nueve ocho
milésimas.

Estaeslatabla que ellos iniciamente |lenaban, pero la profesoraiba corrigiendo a cada uno
en laescrituradel nombre. Ellarevelaala observadora que los estudiantes siempre han
tenido ese problema de nombrar alos niUmeros, es unadificultad que se hatratado de
solucionar pero en agunos todavia persiste. Ademas, afiade que esta labor de
nombramiento es tediosa paralos estudiantes como para ella misma porque no hay sefias

para décima, centésima, milésima, etc.

El jueves 25 de marzo no fue posible realizar la observacion porque los estudiantes de la
institucion educativa tuvieron unajornada deportivay de recreacién. En estajornada

participaron todos.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 8

Fecha: Martes, 13 de abril de 2010 Hora: 7:00am - 9:00am

Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez (A cargo: Claudia Naranjo)

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Numeros Decimal es (Conversiones de fracciones decimales a nUmero decimal y de
numero decimal afraccién decimal).

En esta ocasién, por motivos de caracter urgente, la clase fue ofrecida por la observadora.
Lo que pidio la profesora fue que: primero se corrigierael examen y luego se explicara
conversiones de fraccion decima animero decimal y de nimero decimal afraccion
decimal. Laclase se desarroll6 en sefias y en lengugje escrito.

De estamanera, primero se corrigié el examen entre todos utilizando tablero y marcadores,
este se trataba de nUmeros decimales, escritura, ubicacion posicional y nombramiento.
Actividad que duré cerca de 20 minutos, porque todos entendian de qué se tratabay la
mayoria solo cometio errores menores, |0os mas frecuentes en la escritura del nombre.
Luego, se pide la atencion de los estudiantes y se explica que antes aprendieron a escribir
numeros decimales 'y aescribir sus nombres. Ahoravan a aprender arealizar conversiones.
Como no se conocia la sefia de conversion, entonces se coloca @ titulo conversiones en el
tablero e se toma como sefiala sefiade CAMBIAR.

Luego se menciona que hay dos formas de convertir. Se escribe como subtitulo: conversion
fraccion decimal animero decimal, y se hace € siguiente diagrama con un gjemplo:

Fraccion decimal —— = MNumero decimal
3/10 0,3

Como no recordaban porque daba 0,3, se explica que como e denominador era 10,
entonces seimaginaunacomaal fina del tresy la corriaun espacio alaizquierda, como
luego no queda nada antes de la coma, entonces coloco cero. A medida que se explicaba
esto en sefias se escribiaen €l tablero lo siguiente:

Fraccion decimal I:Lth;: Numero decimal

3|r J"!E —— 0,3

Imagino esta coma

L uego, todos recuerdan y lo comprenden, entonces se degja un tiempo para que copien la
informacion en sus cuadernos. Después se realizan, entre todos, varios gemplosy luego, 5
gjercicios de este tipo de conversion para que los hagan en clase. Pasados unos minutos, |os
estudiantes muestran sus resultados a la observadora y se observa que solo algunos se
confundieron.
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Después de aclarar |os errores cometidos, se prosigue ala siguiente clase de conversiones.
Para ello, se escribe el subtitulo en el tablero y palabra por palabra se repasan | as sefias,
luego la observadora pregunta ¢qué hay que hacer ahora?. Algunos responden: NUMERO
DECIMAL CONVERTIR FRACCION. La observadora esta de acuerdo con ellosy explica
atodos que ahora se va a convertir de nimero decimal afraccion decimal eindicaen €l
esguema anterior que primero se parte del nimero decimal, luego la sefia convertir,
terminando por indicar |a parte de fraccion decimal. Todos entienden de qué se trata, pero
muestran curiosidad por saber como es.

Se hace otro diagrama en €l tablero, retomando el gjemplo anterior.

Mumero decimal :::::: Fraccidn decimal

03] —— —— 3/10

Al principio se muestran un poco confusos, pero luego entienden que como hay unacifra
decimal, € tres, entonces se coloca el denominador 10, si fueran dos cifras decimales se
coloca el denominador 100, y asi sucesivamente. Se deja un tiempo para que copien.

Es importante aclarar que para que lograsen entender estas conversiones se vale mucho de
laindicacion de lo que sucede y de sefiadar quién es el que cambia o alguna clave detipo
visual. Los estudiantes todavia no pueden visualizar realmente este tipo de situaciones
numericas, pero sucede en parte, porque las sefias para g emplificar no satisfacen las
necesi dades que se crean durante la clase.

Como tarea se pide llenar la siguiente tabla, que se escribe en € tablero:

Numero decimal | Fraccion Decima | Nombre
3,14

56/100
12,345

45/10000
0,009

7/100

Diez comatreintay dos centésimas
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observaciéon No. 9

Fecha: Jueves, 22 de abril de 2010 Hora 12:00am - 1:00pm
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Numeros Decimales (Clases).

La profesora coloca en € tablero varios g emplos de nimeros decimales:

317 3,17... 3,17455682...

Y pregunta alos estudiantes si |os dos primeros son el mismo. Algunos dicen que si otros
gue no. A aguellos que dicen que no, pregunta ¢por gué dicen que no? Ellos dicen que €
segundo tiene tres punticos. La profesora pregunta si saben que significan los punticos, y
todos dicen que significa que sigue y sigue y sigue, siempre, siempre, siempre.
Ellaexplicague € primero se llamadecimal finito, porque acaba, terminaen e 7.

Ahora, pregunta qué tienen de diferente el segundo y € tercero. Todos dicen que € tercero
tiene més nimeros. Luego, son diferentes.

La profesora explica que en caso del 3,17..., los tres punticos significan que se sigue
repitiendo el 17 por siempre, es decir, 3, 171717171717... Mientras escribe esta
informacion en e tablero.

Luego hace otro ejemplo, 56, 789..., y pregunta ¢qué es lo que se repite? Algunos dicen
gue solo e 9, otros que el 89 y otros que el 789. La profesora corrige y menciona que se
repite el 789.

También explica que en vez de 3,17... puedo escribir 3,1?; y que en vez de 56, 789..., se

puede escribir 56,789 | También consigna estos datos en el tablero.

Luego, dice que el 3,17455682... es diferente a los ejemplos anteriores, porque agui no se
repite el 17455682, mientras indica con € dedo estos nimeros. En este caso no se repite
ningun nimero de la forma indicada antes, sino que siguen nimeros en desorden, muchos,
muchos nUmeros.

Luego, amodo de resumen hace el siguiente diagramaen € tablero:

3,17 C"———= Decimal Finito

Decimal infinito

o
3,17..= 3,17 C—— —=
PERIODICO

3,17455682 ————- Decimalinfinito
NO PERIODICO

A continuacién, define cada clase de decimal, da gjemplos. Luego, escribe nimeros
decimales de diferentes clases en € tablero y pregunta a cada estudiante qué clase es.
Una nota interesante, es que como no hay sefia parafinito, se asigna DECIMAL
TERMINA.

211



©CoO~NOUILA WNPEF

13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23

24
25
26
27
28
29
30

IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 10

Fecha: Martes, 27 de abril de 2010 Hora: 7:00am - 9:00am
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Operaciones con NUmeros Decimales.

Laprofesorainiciala clase construyendo unatabla en el tablero y argumenta que decidio
hacer esta actividad porque ellos pueden visualizar megjor lainformacion de latabla,
lanzando conjeturas y opiniones mucho mas acertadas.

a b C atb c-a (at+b)-c

102 |53 |035

17,3 4,08 |12,36

7,06 | 352 |10,05

5,13 | 15,03 | 9,301

8,032 | 6,907 | 14,508

Todos los estudiantes, excepto Sandra, comprenden la actividad y |lenan adecuadamente las
columnas 1y 2, pero en el caso dela 6, aunque lamayoriadio con € resultado adecuado
volvian aredlizar la sumaatb, solo dos estudiantes se dieron cuenta que yalatenian en la
columna nimero 4.

Luego, la profesora para hacerles caer en cuenta se este hecho realiza el siguiente trabajo en
el tablero:

=
PO

(a+h) c

? 21,36

i

21,38 21,36 = 0,02

La profesora explicaque € valor de at+b, que estd en rojo yalo tenemos, entonces, no es
necesario volver a hacer la operacion, se puede reemplazar tranquilamente. Luego, pide a
los estudiantes que comprueben con [os demas gjercicios.

Se explicaquelosvaloresde a, b y ¢c no siempre son iguales, cada filaindica un caso
diferente.

Ellos comprenden este hecho y solucionan otros tres en unatabla de las mismas,
adecuadamente.
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31 Como tarease dgad siguiente punto en el tablero:
32 Teniendo en cuenta que: a=20,2 b=3,820 c=15,25
33 Resolver: 1) atc 2) c-b 3) atb+c 4) (atb)+c  5) (cta)-b 6) at+(c-b)
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 11

Fecha: Jueves, 29 de abril de 2010 Hora 12:00am - 1:00pm
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Operaciones con NUmeros Decimales.

En esta sesion, serealizala correccion de latarea, con participacion en el tablero por parte
de cada uno de | os estudiantes.

Algunos mencionan que no realizaron latarea porque no entendieron que tocaba hacer.
Otros larealizaron satisfactoriamente aplicando |o aprendido en la anterior clase y otros
realizaron cada punto paso a paso.

Esta actividad consistia, primero en identificar los valores de cadaletray remplazarlos,
luego realizar l1a operacion indicada para obtener una respuesta.

Luego, de la actividad de correccién de latarea, la profesora escribe una situacion problema
einvitaalos estudiantes a pensar en la solucion.

Problema.
En una competencia de atletismo |os competidores deben competir por 3 dias. Quien se
haya gastado menos tiempo, es quien gana la competencia.

Competidores | Dia

1 2 3
Camila 92s 9,37s 9,13s
Mario 9,3s 9,47 s 92s
Carlos 10,05s 9,57s 9,7s
Sandra 94s 9,3s 94s

1. ¢Cuanto se demor6 Camila en acabar la competencia?
2. ¢Quién gand la competencia el segundo dia?
3. ¢Cuénto tiempo, en segundos, gasté Carlos mas que Sandra el segundo dia?

Después de dgjar un tiempo para que escriban lainformacién en su cuaderno, tanto €
enunciado como cada pregunta son explicadas en sefias y luego se empieza a solucionar
cadainterrogante.

En la pregunta nimero 3, |os estudiantes no comprendieron espontaneamente las palabras
<<més que>>. Todos pensaban que se trataba de sumar, pero luego de explicar que primero
se debe comparar y averiguar quién se demord mas; en este caso Carlos. Luego, hay que
averiguar por cuanto le gano Sandra, es decir, cuanto se demord Carlos més que Sandraen
Ilegar alameta. Para eso se hace una pequefia dramatizacion de la situacion. Después de
esta explicacion, los estudiantes entendieron € significado de <<més que>> y empezaron a
hacer operaciones. Luego, se dejan gercicios parecidos ala pregunta 3, para que recuerden
el sentido del mas que. Estos son:
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39  ¢Cuanto tiempo, en segundos, gasté Camila mas que Sandra el segundo dia?
40  ¢Cuanto tiempo, en segundos, gastd Mario méas que Camila € tercer dia?
41  ¢Cuanto tiempo, en segundos, gasto Sandra més que Mario € tercer dia?
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 12

Fecha: Jueves, 6 de mayo de 2010 Hora 12:00am - 1:00pm
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Problemas con NUmeros Decimales.

En esta sesion se sigue trabgjando con la situacion problema de la clase anterior. Pero con
preguntas de diferente corte que son escritas en e tablero junto con sus soluciones; por
gemplo:

¢Cudl esladiferencia de tiempo, en segundos, entre Sandray Camila el tercer dia?

Se explica alos estudiantes que siempre que esté de por medio la palabra diferencia,
entonces la operacion que debe ocurrirse es sustraccion (resta). Por |o tanto, se pregunta
¢qué tocaria hacer en este caso? Ellos responden que restar |0 de Sandra el tercer diacon lo
de Camila €l tercer dia, hacen laoperacion y dan larespuesta pero un poco confundidos.
Se prosigue con la siguiente pregunta ¢Cual es la diferencia de tiempo, en segundos, entre
Marioy Carlos € tercer dia?; y sucede algo parecido que con laanterior.

Durante el desarrollo de estas preguntas, |a profesora nota que |os estudiantes tienen
dificultades en laidentificacion del tiempo, algunos no saben leer lahora en € reloj, por
eso no entienden |o que quiere decir segundos, minutos u horas.

Asi que € desarrollo de las siguientes se dgja parala siguiente clase.

¢Cudl esladiferencia de tiempo, en segundos, entre Sandray Camila el segundo dia?
¢Cud esladiferencia de tiempo, en segundos, entre Mario y Camilael primer dia?
¢Quién es el ganador de la competencia?

Durante el desarrollo de las primeras 12 observaciones, se nota que cuando la profesora
desea que los estudiantes copien algo en el cuaderno, 1o escribe en € tablero y les da
tiempo para que lo escriban. También, que |os estudiantes son muy espontaneos durante la
clase, se caracterizan por su dinamismo y su participacion.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 13

Fecha: Viernes, 7 de mayo de 2010 Hora 7:00am - 10:00am
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Problemas con NUmeros Decimales.

Como en laanterior sesion se habia encontrado que |os estudiantes estaban confundiendo
las unidades de tiempo y no sabian cémo este era medido, en esta sesion se empieza su
explicacion con un grafico de un reloj analdgico, dibujado en €l tablero y asu lado realiza
unatabla, como se muestra a continuacion:

TIEMPO

% Hora (h) =60 min
ﬁ Minuto (min) =60 s
ﬁ Segundos (s)

S w17 oo

Se explica que & tiempo cambia siempre. Los segundos cambian muy rdpido, los minutos
van un poco més lento y las horas mucho més lento. Ademas se pregunta ¢cuantas horas
tiene un dia? Algunos responden 24 y otros 12. La profesora explica que un dia tiene dos
partes, antes del mediodiay después del mediodia. Antes del mediodia hay 12 horas y
después 12 horas, en total hay 24 horas.

Después de repasar con varios ejemplos cada unidad de tiempo, se realizan de nuevo los
gercicios de laanterior clase.

¢Cudl esladiferencia, en segundos, entre Mario y Carlos €l tercer dia?

La profesora procede a subrayar las palabras clave, asi:

¢Cudl esladiferencia, en segundos, entre Mario y Carlos € tercer dia?

Ahora, 10s estudiantes répidamente identifican lainformacion en latabla.

Luego, la profesora escribe en el tablero los siguientes datos:

Mario: 9,2 5 9,7-
Carlos: 9,7 s 9,2
0,5

Y pregunta, ¢respuesta?

Todo responden 0,5 s.

Luego, la profesora pregunta ¢quién gano? Y después de pensarlo un poco, la mayoria
dicen que Mario, porque Carlos se memoré méas tiempo.
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De esta manera se continua con €l resto de preguntas. Algunas veces, |os estudiantes

confundian lainformacion de latablay designaban una que no era.

Para la segunda actividad de estajornada, la profesora escribe en el tablero la actividad

Actividad 1

Escribir el tiempo gastado por cada estudiantes en correr €l patio de recreo.

Mujeres Hombres

Nombre Tiempo () Nombre Tiempo ()
Y uri José Dario

Katherine Arturo

Catalina Ellyn

Sandra Davinson

Paola

Responder:

1. ¢Cud esladiferenciaen segundos entre Y uri y Katherine?
2. ¢Quién gand en e grupo de las mujeres?

3. ¢Quién gand en € grupo de los hombres?

4. ¢Quién gano en todo € grupo?

Y les pide que se dirijan ala cancha de baloncesto.

En la cancha de baloncesto les muestra unos crondmetros y explica que cada uno vaa
correr hasta el otro lado de la cancha, tocar €l poste de baloncesto y devolverse. El tiempo
gue se demore cada uno se registra en la tabla de val ores dispuesta antes.

Ahora, como hay tres crondmetros y 9 estudiantes, entonces se hacen tres grupos de 3
estudiantes, y mientras un compafiero de cada equipo corre, todos |os equipos usa €l
cronémetro paratomar e tiempo que se demoro.

Se pregunta | os estudiantes si 10s tiempos fueron |os mismos para todos. Ellos responden
gue no. En seguida, la profesora pregunta ¢qué significa que gaste menos tiempo? A lo que
los estudiantes responden, que esa persona fue més rgpido.

La profesora se pone muy contenta frente a esta respuesta porque en clases anteriores, a
hacer la misma pregunta ellos respondieron que la persona corria mas despacio. Claro, que
el g emplo eratedrico, en este caso la préctica les ayudo a conceptualizar esos cambios.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 14

Fecha: Lunes, 10 de mayo de 2010 Hora: 8:50am - 12:00am
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Repaso para examen de periodo.

Laprofesorainicialaclase escribiendo en €l tablero unalista de de los temas para repasar
parael examen del miércoles.

e Sumay resta de fracciones

Multiplicacion de fracciones

Division de fracciones

NUmeros decimales

Representacion de nUmeros decimales
Conversion de fraccion afraccion decimal
Conversion de fraccion decimal afraccion
Conversion de fraccién decimal a nimero decimal
Conversion de nimero decimal afraccion decimal
Numeros decimal es finitos

NUmeros decimal es periddicos

NUmeros decimal es no periodicos

Adicion de nUmeros decimales

Sustraccion de nimeros decimales

Luego, la profesorales pide a sus estudiantes que revisen esos temas en e cuaderno y que
durante las dos horas de clase vayan estudidndolos. Y s tienen dudas que pregunten.

Les reparte unas hojas en blanco (recicladas de la fotocopiadora) y les dice que todo o que
vayan estudiando lo escriban ali. Desarrollo de gercicios, operaciones, definiciones, todo.
La profesora menciona a lainvestigadora que realiza esta actividad porque |os estudiantes
sordos generalmente no tienen habitos de estudio, [legan a colegio, reciben clases, van ala
casa 'y no hacen tareas o actividades y tampoco estudian. La mayoria hace esto porque
como ya son adultos tienen que trabgar. Pero menciona que de todas maneras deben
habituarse a estudiar solos 'y no esperar a que todo les explique otra persona.

Durante este tiempo los estudiantes realizan la actividad y mientras tanto la profesora hace
algunos comentarios interesantes sobre | os estudiantes sordos. Menciona que los
estudiantes no tienen bases claras en matematicas, se confunden al hacer operacionesy
aunque fracciones y decimales ya se habian ensefiado en afios anteriores, |la mayoria
presentaban dificultades y explica que decidio tomar € programa académico de grado sexto
porque, no se gana nada ensefiandol es cosas nuevas que necesitan de estostemasy que
vuelvan acaer en los mismos errores. Ademas, 10s nimeros decimales son importantisimos
en lavida cotidiana, estan presentes en todos lados, del mismo modo que los porcentgjes. Y
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ellos; por g emplo, se confunden en porcentajes, no recordaban las operaciones con
decimales.

Luego, ella piensa que es mejor reforzar estos temas que seguir adelante sin bases. También
expresa el deseo de trabajar geometria, porque a ellos casi no se les ha ensefiado, para eso
pide laayuda de |a observadora como un apoyo para llevar a cabo las clases, porque la
profesora Lucia no es licenciada en Mateméticas.

En lahoradel descanso, la observadora se queda en € salon de clases y percibe que los
estudiantes sordos, no solo del grado 7-3, sino de los otros grados de secundariallegan a
€se Curso areunirse y compartir historias, comentar anécdotas. Toman su descanso alli.
Aunque algunos sordos, hombres, van ajugar futbol con los oyentes alas canchas.
Después del descanso, |a profesora reline atodos |os estudiantes y les escribe en € tablero
una lista de palabras que deben recordar:

Cambiar

Remplazar

Pasar

Expresion Matemética
Letra

Signo

Incognita (Preguntas ?)

Todos las practican, recuerdan su significado y contintian con su actividad de repaso.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 15

Fecha: Martes, 11 de mayo de 2010 Hora: 7:00am - 9:00am
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Repaso para examen de periodo.

Ahora, dice la profesora, como ayer yatuvieron tiempo de repasar y también seguro o
hicieron en casa, vamos arevisar algunos conceptos donde hay duda.

En seguida, pide alos estudiantes |as hojas de repaso que habia entregado ayer, con € fin
de comprobar si realmente repasaron en casa. Todos, a excepcion de uno, entregan las
hojas. El dice que no las trajo porque se olvido en la casa.

La profesora escribe en el tablero, g emplos de simplificacién y amplificacion de fracciones
y los desarrolla en conjunto con |os estudiantes.

Ejemplos:

Amplificacion Simplificacion
2x3 _ 6 55 _ 1
8 24 20=5 4
2 _ 6 s _ 1

8 = 2 20 4
Equivalentes Equivalentes

De lamisma manerarealizan otros 6 jemplos. Después de cada explicacion los estudiantes
copian lainformacion en el cuaderno.
En seguida, la profesora dice alos estudiantes que van arepasar comparaci on de fracciones,
aver cud esmas grande que laotrao s son iguales.
Escribe en € tablero las siguientes opciones y les pide que elijan la correcta:

a) 6/9<5/9 b) 6/9>5/9  c¢) 6/9=5/9
Todos rechazan la opcion c) inmediatamente, pero piensan en cudl de las dos primeras es.
Luego de unos segundos la mayoria escoge lab), Sandra no escoge nada.
Laprofesoralos felicita, porque esa es larespuesta correcta. Y pregunta, ¢por qué
escogieron esa opcion? Ellos responden que las dos fracciones tienen e mismo
denominador y que como 6>5, entonces eralab).
Nuevamente, la profesora les felicita, porque esa es larazon.
Ahora, les pide que €lijan entre | as siguientes opciones.

a) 7/12<3/4 b) 7/12>3/4 c) 7/12=3/4
Todos demoran un momento en dar la respuesta, algunos hacen calculos con |4piz y papd,
otros realizan gréficos. Los que responden, eligen laa).
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La profesorales pregunta qué hicieron. Uno de ellos sale a tablero y dibuja una
representacion grafica de las dos fracciones en lamisma unidad y se nota que la mas grande
pertenece a ¥4. Otro sale y hace la operacion 7x4=28, luego, 13x3=36. Entonces dice que
como 28<36, entonces es la d). La mayoria de estudiantes optan por estas respuestas, pero
hay una estudiantes que dice que ella hizo la division de cada fraccion y comparo los
numeros decimales, asi: 7/12=0,58 %.=0,75, y como 0,58<0,75, entonces esla a).

En seguida, la profesora propone otros tres gjemplos, para comparar fracciones.

Luego de esto, la profesora propone un g emplo de sumayy resta de fracciones heterogéneas
gue escribe en € tablero

3 _ BH12 3 240472 _ 312 _ 156 _ 78 _ 39 _ 13

1 4
— +" o+ = = = = = = =__ = = =
3 8 12 24 12 24 24 12 ] 3

Esto lo dominan muy bien.
La profesora dejatres gjercicios mas.
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IEM SAN JOSE BETHLEMITAS

Observacion No. 16

Fecha: Lunes, 24 de mayo de 2010 Hora: 8:50am - 12:00m
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Multiplicacion de nimeros decimales.

Después de un oracion, se empieza la clase revisando |a terea de multiplicacion de nimeros
decimales, que un estudiantes no presenta.

L as sefias tienen que ver mucho con e contacto visual, pero es muy interesante como los
estudiantes abstraen |os conceptos y procedimientos en sus mentes 'y los exteriorizan e
interiorizan através de las sefias.

La profesora explica que es muy importante hacer multiplicaciones de decimales con la
siguiente ubicacion, porque |los estudiantes ya tienen unareferencia ala posicion de las
cifras.

75,2 X
0,17 — = Ubicacidn de los numeros
496 4
1752 Como ya tienen unas bases previas basadas en
000 la importancia de la posicion, se sigue
12,484 respetando ese principio compartido

Anteriormente se habia explicado que 52/100 = 0,52, que y habia sido comprendido por los
estudiantes. Ahora, se explicalas ecuaciones abreviadas: 5,12x100=512. Este
procedimiento no lo captan tan rapido y facil. Se deduce que puede ser porque no aceptan
en su estructura mental que lamultiplicacion y ladivision son operaciones inversas.
Aprendiendo las cosas pero como métodos mecanicos. Asi se consigue solo reglassin
aplicacion.

Durante el descanso, |os estudiantes sordos de la secundaria vuelven a reunirse, como es su
costumbre, en e grado 7-3. Aqui interactian con sus pares y discuten cosas que tienen que
hacer.

En este caso, piden cordia mente ala observadora que abandone el saldn porque tienen que
charlar hablar de algo privado.
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Observacion No. 17

Fecha: Jueves, 18 de junio de 2010 Hora 12:00am - 1:00pm
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Evaluacion escrita sobre division de nUmeros decimales.

Para esta sesion de clases la profesora ha preparado una evaluacion sobre division de
ndmeros decimales.

Ella expresa ala observadora que | os estudiantes tienen muchos problemas pararealizar las
divisiones entre decimales; pero, esto no tiene que ver con la division entre decimalesy sus
reglas, estas las mangjan bien, €l problema estaen € agoritmo de la division con naturales.
No dominan este algoritmo.

La prueba evaluatoria consiste en |os siguientes puntos.

1. Desarrollar la siguientes divisiones:
a 1265+32=
b. 83+4=
c. 18+6,2=

2. Desarrollar las siguientes divisiones por € método mas rpido.
a 23,253+100=
b. 825,7+10=
c. 4560,9 + 1000 =
d. 269,4+ 100 =
e. 95,325+ 1000 =

3. Desarrollar el siguiente polinomio.
a [((10,5x 2) +5) + 15,23] =

Se observa gque algunos estudiantes ni siquiera empiezan adesarrollar 1a prueba.

Se nota que lamayoriatiene problemas, sobre todo en € primer punto, otros desarrollan el
segundo punto bien. Pero hay que resaltar que la mayoria entendio €l tercer punto a
cabalidad, sabian que tocaba hacer, aunque algunos se confundieron en llevaraa cabo las
operaciones, ellos s percibian que primero era de realizar la multiplicacién, luego la
divisiény por ultimo la suma.

Es muy interesante que mientras ellos miraban |os puntos e iban leyéndol os, realizaban en
sefias el numeral. Parece que esto les ayuda a comprender 1o que se debe hacer. Fue muy
bonito como utilizaban € espacio para ubicar € polinomio del punto 3. Lo que hicieron en
sefas es.

1. PARENTESIS  10-COMA-5 MULTIPLICAR 2 PARENTESIS
DESPUES
2. PARENTESIS (indicando € paréntesis de afuera) DIVIDIR 5 DESPUES
3. CORCHETE(indicandolo en su respectivaposicion) SUMAR 15
COMA-23
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46  Losdias anteriores a esta observacion hubo paros por parte de los profesores y también se
47  llevo acabo la celebracion del festival de poesiadel colegio, contando con la participacion
48  deestudiantes oyentes y sordos de todos |os grados.
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Observacion No. 18

Fecha: Lunes, 21 dejunio de 2010 Hora: 8:50am - 12:00m
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Geometria.

La profesora empieza la clase preguntandoles como han estado y qué hicieron € fin de
semana. Algunos chicos cuentan que el sabado estuvieron trabajando con palaen €l
colegio. Les pregunto por qué, ellos dicen que ayudaban alabores de jardineria.

En esta oportunidad la observadora tiene la oportunidad de ofrecer la clase.

Teniendo en cuenta que |os estudiantes casi no han estudiado geometria, a excepcion de
algunas figuras geométricas bésicas y €l plano cartesiano, se realiza unaintroduccion ala
geometria.

Primero seles pregunta ¢qué saben de geometria? Todos se refirieron aagunas figuras
geométricas, haciendo sefias de triangul os, cuadrados, rectéangulos y también indicaban
plano cartesiano.

Seles dice que estd muy bien, y se procede aredlizar unalista de palabras que tengan que
ver con geometria. Se pide alos estudiantes que vayan mencionando estas palabras,
mientras son escritas en el tablero. Asi, se obtiene la siguiente lista.

Figuras

Compés
Transportador
Regla

Plano Cartesiano
[?i stancia
Angulos

Se redizalas separaciones, para explicar |0s estudiantes que compas, transportador y regla
con herramientas o instrumentos para practicar en geometria. Se pregunta ¢cué es €l
compésy para qué sirve? Ellos hacen la sefia COMPAS y en seguida hacen la sefia
CIRCUNFERENCIA.

Se observa que | os estudiantes tienen algunas ideas de geometria, pero estan dispersas, por
giemplo, no hacen relaciones entre |os poligonos regulares, no saben 1o que es unalinea
recta, segmento, semirrecta, etc.

Por tal razén, se sigue con una explicacién de conceptos basi cos de geometria.

Se explicalo que es un punto y como se nombra. Igual con las rectas, segmento, distancia,

plano, semiplano. Seindica que € plano, es como si fuerael tablero pero esinfinito y que
sobre él se pueden poner rectas, semirrectas, puntos, segmentos, medir distancias.
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46
47

49
50
51
52
53

55
56
57
58
59
60
61
62
63

65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78

79

Luego, se realizan algunos gjemplos para que | os estudiantes vayan captando algunas ideas
fundamentales:

El primer ggemplo consiste en preguntar ¢si tengo dos puntos y quiero dibujar unarecta quée
hago? Ellos hacen en sefias como si cogieran unareglay un lapiz y trazan larecta. Luego,
seles pregunta ¢si puedo volver adibujar encima? Ellos contestan que yano es necesario,
ya esta dibujada. Entonces la observadora se vale de esto para explicar que cuando hay dos
puntos solo se puede poner por encima de ellos una solarecta, otradiferente yano. Eso 1o
entienden bien y 1o copian en sus cuadernos.

El segundo gjemplo consiste en pedir alos estudiantes que dibujen un solo punto y que
tracen todas | as rectas que pueden por ese punto. La mayoria hacen mas de 8 rectas. Luego,
se les pregunta ¢puedo seguir haciendo més? Algunos dudan, otros dicen que si. Para
hacerles caer mas en cuenta, selesdice, que si se amplificalafigura, todavia habra
espacios que llenar y asi sucesivamente, este proceso puede seguir, Seguir y seguir.
Después, se pregunta ¢cuantas rectas puedo trazar en este caso? La mayoria responde
muchisimas. Entonces se explica que puedo trazar rectas por siemprey se escribe en €
tablero: Por un punto pasan infinitas rectas. Se subrayalapaabrainfinitasy se explicaque
€so quiere decir, seguir siempre. Se espera que ellos copien estainformacion en sus
cuadernos.

El tercer gemplo, consiste en diferenciar la notacion de un segmento y de una distancia, es

decir, AB #AB  Donde € primero serefiere aladistanciaentre los puntosA y By lo
segundo al segmento que va desde A, hasta B.

Todas | as explicaciones se hacen en sefias y con emplo.

Luego, para que los estudiantes vayan familiarizandose con las formas de nombran los
elementos aprendidos y aprendan a utilizar €l plano y los elementos de geometria
aprendidos, se escribe en € tablero para desarrollar la siguiente actividad en clase:

Actividad

1. En € siguiente grafico identificar :
a Puntos:
b. Rectas:
C. Segmentos:
d. Planos:
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2. Poner un nombre a siguiente plano.
a. Ubicar punto O, punto K, punto S.
b. Ubicar rectaque pase por Oy K.
c. Ubicar rectaque pasepor Oy S.
d. Ubicar rectaque pasepor Sy K.
e. Ubicar de otro color segmento OK, segmento OS, segmento SK.

[/

Durante el desarrollo de la actividad se encuentran dificultades esperadas, por g emplo, en
el primer punto, que confundan laforma de nombrar rectas con segmentos, o en & segundo
punto, que tracen mal 1o que se pide.

El primer punto |o desarrollan bien. Una de las soluciones es:
a Puntos: U, M, N A B
b. Rectas: AB, |
c. Segmentos. MN
d. Planos: P

Pero algo que Ilam6 la atencion fue, e siguiente dibujo:

f/ / / /
/ 0 )},r / K K,f
/ ) / ,/ - /
/ o / L

Aqui, la estudiante estaba desarrollando los numerales b) y d) del segundo punto. Se puede
notar que ubicatres puntos, tiene claro que es unarectay que debe ubicar larectaencima
delos puntos, pero no comprende que dos rectas puedan pasar por un mismo punto comun
y tener los otros dos puntos diferentes, por eso designa dos veces € punto O, de lamisma
manera con & punto K.

Este dialos muchachos piden permiso para salir 10 minutos antes a descanso porque tienen
gue jugar un partido de microfttbol de intercursos contrael 7-1.
Después del descanso todos Ilegan contentos porgue ganaron.
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Observacion No. 19

Fecha: Jueves, 24 de junio de 2010 Hora 12:00m - 1:00pm
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Construccion del geoplano.

Para esta clase, la profesora, [levatablas en forma cuadrada, escuadras (de 45° y 60°),
martillo, puntillas y cuerdas de colores.

Muestra alos estudiantes un giemplo de lo que van a hacer y les dice que se llama
geoplano, escribe e nombre como titulo en €l tablero.

Les explicaque van a construirlo y escribe en el tablero | os pasos:

1. Hacer un cuadrado de 30cm por 30 cm de lado en la madera (con la escuadras).
2. Hacer unargjilla. Cada cuadro debe tener 2cmx2cm (Con las escuadras).
3. Clavar unapuntillaen cada interseccion.

Primero, pide que armen grupos de ados y les da una tabla a cada grupo con un conjunto de

escuadras. Ellos llevan a cabo la actividad muy bien, agunos utilizan las escuadras

adecuadamente, otros empiezan amedir de a2cm por cadalado y trazan lineas rectas con

laregla, pero a final todos terminan con la encomienda (Ver Anexo E).

Cuando todos terminan, la profesora les pide que con las cuerdas construyan figuras en su

geoplano, las que sean, no hay reglas, solo que la cuerda debe pasar por las puntillas.

La profesora dice que esta actividad es muy buena porque desarrolla su potencial artistico,

el uso de medidas, de instrumentos y herramientasy el trabajo en equipo.

Al final delaclase serevisan todos los geoplanos y se los califica

Después de terminada la actividad al gunos estudiantes muestran sus disefios y dicen
SEGMENTOS TODOS, indicando todos los lados de sus figuras. Es interesante que no
realizaron figuras comunes, sino totalmente diferentes alas bésicas.
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Observacion No. 20

Fecha: Lunes, 28 dejunio de 2010 Hora: 8:50am - 12:00m
Grado: 7-3.

Profesora: Lucia Sanchez

Observadora: Claudia Naranjo

Tema: Geometria.

La profesora hace un repaso de las clases de lineas: rectas, curvas y mixtas. Paraello,
primero recuerda el temay repasa varias veces con |os estudiantes | as sefias de cada
concepto, mientras va dibujando ejemplos de cada una. Luego, realiza el siguiente
gercicio: escribe las tres clases de lineas en palabras y saca a tres estudiantes para que
dibujen un ggemplo, esto o hacen muy bien. Luego, otro gercicio: la profesoradibuja
varios tipos de lineas y saca estudiantes a tablero para que escriban €l tipo de cada una.
Esto también lo hacen muy bien.

Algo que hay que destacar aqui es que para que |os estudiantes se ubiquen, es necesario
hacer la sefia LINEA y luego la sefiade RECTA, lasefia LINEA vy luego la sefia de
CURVA, lasefia LINEA y luego la sefiade MIXTA.

A continuacion, la profesora escribe la pregunta ¢Cémo se nombra una linea recta?
Ledicealos estudiantes que yavieron las clases de lineas, pero en lo que sigue, sevaa
utilizar mas lalinearecta, entonces, como se nhombre.
Les recuerda que hay dos formas:

Cuando se mira que pasa por dos puntos. Y dibuja un gemplo.

/ /
N
/ T~/

Y explica, que en este caso se nombralarecta por los puntos que pasa. Es decir,

Cuando no se mira que pasa por dos puntos. Y dibuja un gemplo.

/ /
/ff \ ;‘/
/ =/
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33

34 Y explica, que en este caso se nombra por laletraminiscula. Es decir, m
35 Luego los estudiantes siguen practicando con g ercicios inventados utilizando esta notacion.
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Anexo E. Fotografias de estudiantes del grado 7-3 durante sesiones de clase de
matemaéticas.
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