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Capítulo I

Presentación
PRESENTACIÓN
La presente investigación tiene como motivación facilitar el desarrollo de la lengua oral y escrita en niños con trastorno específico del lenguaje (en adelante TEL), que asisten a primer año básico en una escuela con proyecto de integración (en adelante PIE). Para llevar esto a cabo, se utilizan elementos de la propuesta comunicativo-textual planteada por un grupo de profesionales ligados a la docencia y la lingüística, entre los que se encuentran Josette Jolibert y Kenneth Goodman. Esta propuesta se centra en los aspectos comunicativos del lenguaje, e implica el aprendizaje del mismo utilizado en situaciones de interacción.

Para concretizar la investigación en la sala de clases, se toma en cuenta este enfoque y se realizan adecuaciones según la realidad, necesidades y características del grupo investigado, el cual está inmerso en el sistema regular de enseñanza, por lo que el plan de acción debe adecuarse a los tiempos y espacios entregados por la escuela (3 horas cronológicas a la semana).
El desarrollo de la investigación-acción en la escuela se organiza en torno a 3 proyectos escogidos por los niños, en los que se crea un texto oral, se produce un texto escrito y se interroga otro, con el fin de vivenciar el proceso comunicativo que existe detrás del aprendizaje del lenguaje oral y escrito. 
Finalmente, es importante destacar que esta investigación busca aportar conocimientos que sean de utilidad para los docentes de educación diferencial y básica, en beneficio del aprendizaje de los niños con TEL.
Capítulo II
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En Chile, el sistema educacional se divide en tres grandes niveles de enseñanza: nivel parvulario, básico y medio, que abarcan dos modalidades: educación regular y educación especial. Esta última se ocupa de educar a niños con Necesidades Educativas Especiales (en adelante NEE), las que son definidas como todas las “ayudas y recursos adicionales, ya sean humanos, materiales o pedagógicos, que requieren los estudiantes en su proceso de desarrollo y aprendizaje, para contribuir al logro de los fines de la educación”

Las NEE se dividen en transitorias y permanentes, dentro de las primeras se tipifica el Trastorno Específico del Lenguaje, el cual es definido en el Decreto 170, en su Artículo Nº 30, como una “limitación significativa en el nivel de desarrollo del lenguaje oral, que se manifiesta como un inicio tardío y un desarrollo lento y/o desviado del lenguaje”
. 

Las dificultades del lenguaje son una necesidad educativa especial que incide aproximadamente en el 4% de los niños entre 3 y 7 años en nuestro país
. Los niños en edad preescolar diagnosticados con TEL pueden asistir a una escuela especial de lenguaje. Estas orientan su trabajo hacia “la superación de las dificultades que el alumno pueda experimentar en su progreso escolar, contextualizadas al currículum pertinente”
. En otras palabras, se enfocan sobre las necesidades propias de los niños con TEL, y cubren los aprendizajes necesarios para el nivel escolar. Por otro lado, los niños de nivel escolar básico que presenten TEL “deberán atenderse en sus propios establecimientos, mediante un Proyecto de Integración Escolar, aplicándole el Plan Específico correspondiente”
, lo cual implica la implementación del currículum regular, con las indicaciones que el MINEDUC entrega para ello, y el apoyo correspondiente del profesor especialista. 

Para los primeros niveles de enseñanza básica, el MINEDUC establece 10 asignaturas obligatorias, y “las asignaturas de Lenguaje y Comunicación y Matemática se consideran prioritarias”
. En la asignatura de lenguaje y comunicación, en particular, los niños con TEL presentan dificultades debido a los problemas generados en el momento de aprender la lengua escrita (Coloma et. al., 2012). 
Estos problemas tienen justificación en la didáctica utilizada, ya que cuando el aprendizaje de la lectura y la escritura se centra en la codificación y decodificación de los grafemas, tal como sucede en el sistema regular de enseñanza, la conciencia fonológica tiene un rol preponderante. Ésta se define como la habilidad para “identificar y manipular las estructuras fonológicas mínimas que conforman las palabras de su lengua”
.Es decir, es la capacidad para pensar sobre los distintos sonidos de la lengua y sus posibles combinaciones. En este sentido, el MINEDUC establece que “Al ser nuestro sistema de escritura alfabético, exige el empleo de una ruta fonológica para acceder al significado, lo que implica la necesidad de que los niños aprendan la correspondencia fonema-grafema, ya que la palabra es el componente central en el proceso lector”

Desde este punto de vista, Ruiz (1996) manifiesta que “para poder leer es fundamental reconocer primero las palabras, letras y sonidos”
. En otras palabras, el sistema regular de enseñanza considera que, para lograr un óptimo desarrollo de la lengua escrita, el niño o niña debiera poseer un óptimo desarrollo en su comunicación oral. Para los niños con TEL, aprender el lenguaje escrito bajo esta mirada trae consigo muchas dificultades, ya que tienen más problemas para identificar y manipular cada uno de los fonemas, habilidad fundamental para asociar cada uno de los sonidos de la lengua con su representación escrita.

Además, la lectura a la que se enfrentan los niños con TEL en las escuelas se torna aún más dificultosa debido a una la limitación en la memoria de trabajo, ya que, al decodificar un texto grafema tras grafema durante su lectura, el niño o niña no alcanza a extraer el significado de lo leído. Junto con esto, la lectura letra por letra se torna aún más compleja debido a que las unidades mínimas (sílabas y fonemas) carecen de significado, por lo que no pueden incluirse dentro de actividades verdaderamente funcionales para los niños con o sin TEL, es decir, al segmentar la lectura en unidades sin significado se le quita naturalidad al proceso lector y pierde su carácter comunicativo.
Frente a esto, se plantea la necesidad de  implementar una acción didáctica que les permita a los niños con TEL desarrollar la lengua escrita, y que considere sus características lingüísticas. Esta propuesta debe tener presente las particularidades del niño, tanto en el lenguaje oral como en el lenguaje escrito, de modo que favorezca su desarrollo; Goodman (2001) explica que el aprendizaje tanto del lenguaje oral como escrito está centrado en la comunicación real y efectiva, ya que la comunicación es el producto del lenguaje y a la vez el motor de su desarrollo (Galeote, 2002). Es por esto, que la propuesta debe centrarse en la comunicación, en situaciones significativas para los niños, en las que necesiten interactuar con otras personas a través del lenguaje oral y del lenguaje escrito. En este sentido, una situación comunicativa real y efectiva proporcionará a los niños herramientas de las cuales valerse para acceder al lenguaje escrito, al mismo tiempo que ofrece la oportunidad de producir o interrogar un texto centrándose en los significados globales y no sólo en la codificación y decodificación.

Cabe preguntarse entonces ¿Cómo generar una propuesta que se adecúe a las particularidades de estos niños y que permita facilitar el desarrollo de la lectura, de la escritura y del lenguaje oral? ¿Qué debería tener esta propuesta? ¿Cómo puede ser implementada?

Para resolver estas interrogantes, se realizará una investigación de carácter cualitativo que busca aportar estrategias que puedan utilizarse en la sala de clases de manera continua y transversal, tanto para los docentes regulares que trabajen con niños con TEL, como para aquellos del área de integración. Tras un trabajo práctico en la sala de clases, las estrategias utilizadas serán evaluadas, con la finalidad de extraer y seleccionar aquellas que impulsen aprendizajes significativos en el área de la lectura y escritura.

Esta investigación se realizará  en la escuela especial y básica “San Clemente”, ubicada en la comuna de San Miguel, que recibe a niños con TEL de diferentes comunas. En particular, se trabajará con un primero básico.

Capítulo III
OBJETIVO GENERAL

 OBJETIVOS ESPECIFICOS

PREGUNTA
¿Cómo sería una propuesta de acción didáctica que, por medio de la comunicación y participación efectiva de los niños con TEL, desarrolle habilidades para la lectura, la escritura y el lenguaje oral?

OBJETIVO GENERAL
Implementar una propuesta de acción didáctica que favorezca el desarrollo de la lengua oral y escrita en niños con TEL que asisten a un primero básico de la escuela San Clemente, en la comuna de San Miguel.
OBJETIVOS ESPECÍFICOS
· Determinar las características comunicativas y lingüísticas del grupo investigado.

· Diseñar, implementar y evaluar un plan de acción didáctica que promueva el desarrollo del lenguaje oral y escrito.

· Caracterizar el proceso de evolución comunicativa de los niños.
Capítulo IV
MARCO TEÓRICO

MARCO TEÓRICO

El lenguaje es una capacidad específica del ser humano, que le permite insertarse en un medio cultural, establecer relaciones sociales y, además, adquirir nuevos conocimientos. Para explicar su adquisición existen diversas teorías, las que se desarrollan a continuación:
1. Teoría explicativas de la adquisición del lenguaje
1.1. Conductismo
El conductismo considera “que todas las conductas se rigen por el esquema general de estímulo respuesta. A la hora de abordar la naturaleza del lenguaje lo entienden como una conducta más, cuya génesis, leyes de organización, y modo de funcionamiento son semejantes a los demás comportamientos”
. Esta teoría tiene dos ejes principales: la imitación, considerada como el motor del aprendizaje del lenguaje; y el refuerzo, entendido como la respuesta que entrega el medio frente a una acción, que permite adecuar y/o ampliar una conducta lingüística (Acosta y Moreno, 1999).
Miquel Sierra (2000) plantea que para los conductistas “el condicionamiento operante es el procedimiento privilegiado para explicar el aprendizaje de las palabras y el progreso lingüístico: a partir de la imitación y el refuerzo se aprende a pedir y referir”
. En otras palabras, es el input lingüístico la base para el aprendizaje del lenguaje, donde el adulto es el modelo del niño.

1.2. Innatismo

El innatismo propone que para adquirir lenguaje, los niños poseen un conocimiento innato que les permite su desarrollo, donde el ambiente es sólo “un mecanismo disparador para que el organismo seleccione un parámetro o un circuito y no otros”
, es decir, el input lingüístico es el detonador del aprendizaje del lenguaje, en base al que se determinan los parámetros dentro de los cuales se generará la adquisición lingüística.

Chomsky (1965) agrega que “la estructura responsable de este desarrollo comprende un tipo de órgano mental sintonizado específicamente para la adquisición del lenguaje, que se ha venido denominando mecanismo de adquisición del lenguaje”
, es decir, existe un componente mental en el que se aprende exclusivamente el lenguaje, equipado con todos aquellos conocimientos lingüísticos que no podrían ser adquiridos en base al input recibido. Este mecanismo de adquisición del lenguaje funciona en base al principio de la gramática universal, el cual es definido como “todos los principios posibles a partir de los cuales una gramática se concreta”
.En otras palabras, el lenguaje se adquiere a partir de elementos internos con los cuales está equipado el ser humano, y el input sólo se necesita para activar su funcionamiento.

1.3. Cognitivismo

El cognitivismo plantea que “el lenguaje per se no es una facultad separada, independiente, sino más bien, una de las habilidades que como otras resultan de la maduración cognitiva”
, es decir, que responde y depende de los procesos cognitivos que vive el ser humano. En este mismo sentido, se explica que la inteligencia existe de forma filogenética y ontogenética antes que el lenguaje, y que como el desarrollo de estructuras lingüísticas es una actividad que involucra la cognición, es ésta la que explica la adquisición del lenguaje (Galeote, 2002).
1.4. Interaccionismo

El enfoque interaccionista se inicia con la mirada de Vygotsky, quien pone énfasis en la “interacción social y en la cultura para explicar el desarrollo infantil, en general, y en particular, la consecución de los procesos psicológicos superiores. Para este autor, cualquier función aparece dos veces, primero a nivel social, o nivel interpsicológico, y después aparece en el niño, o en el plano personal o intrapsicológico”
, lo cual quiere decir que todos los aprendizajes del ser humano se realizan a partir de la socialización, y que posteriormente son internalizados por el sujeto.
En este mismo sentido, Bruner (1975) manifiesta que el desarrollo del lenguaje en los niños no se encuentra aislado, sino que se sitúa en un contexto donde se interactúa con el adulto. Esta interacción es la estructura que apoya la adquisición del lenguaje en el niño, donde la comunicación es la que permite el desarrollo del lenguaje y  éste, a su vez, tiene como propósito la comunicación.

.
2. Trastorno Específico del lenguaje (TEL) 
Cuando existen dificultades en  la adquisición del lenguaje, se ven afectados todos los ámbitos en los que se desenvuelve el ser humano. Estas dificultades pueden tener un carácter transitorio o permanente, y afectar a distintas dimensiones del lenguaje. Dentro de estas dificultades se encuentra el TEL, que será explicado a continuación:
2.1. Definición

El Trastorno Específico del Lenguaje (TEL) es definido según la American Speech-Language-Haring Association (ASHA) en 1980, como “La anormal adquisición, comprensión o expresión del lenguaje hablado o escrito. El problema puede implicar a todos, uno o algunos de los componentes fonológico, morfológico, semántico, sintáctico o pragmático del sistema lingüístico.”

En la actualidad, el término TEL se define, teóricamente, según varios criterios: los de exclusión-inclusión, especificidad, discrepancia y evolución para la identificación de personas que lo presenten.

El primer criterio, se subdivide en dos: exclusión e inclusión. Leonard (1998) plantea ciertos parámetros que excluyen a sujetos cuyos problemas de lenguaje se presenten como causa principal de retraso mental, deficiencia auditiva, trastorno emocional severo, y síntomas de una interacción social recíproca alterada. Por otro lado, se incluyen las personas con TEL que tengan un nivel cognitivo mínimo, una audición sobre los 20 – 25 dB, y que no presenten lesión neurológica que pueda explicar el trastorno.

Según el segundo criterio, de especificidad, “se entiende que los niños con TEL no pueden presentar otras patologías. La especificidad asume la normalidad en todos los dominios, excepto en el lingüístico”
. En otras palabras, para generar un diagnóstico de TEL sólo deben presentarse dificultades en el desarrollo lingüístico del niño y no en otras áreas.

El tercer criterio,  denominado de discrepancia,  plantea que para diagnosticar TEL deben presentarse a lo menos doce meses de diferencia entre la edad mental o cronológica y la edad del lenguaje expresivo; al menos seis meses entre estas edades y la edad del lenguaje receptivo; y al menos doce meses de diferencia entre las mismas edades y la puntuación de edad lingüística compuesta (expresiva y receptiva) (Stark y Tallal, 1981).

Por último, el cuarto criterio esboza que el TEL presenta “un carácter duradero y es resistente al tratamiento”
, razón por la cual es posible distinguir entre un TEL y un retraso simple del lenguaje, ya que este último comprende una evolución más rápida de carácter transitorio.

2.2. Tipología

El TEL se clasifica, según sus características, en expresivo y mixto. El primero es  caracterizado por un “buen vocabulario receptivo, buena comprensión sintáctica, duración de memoria normal y adecuada discriminación fonológica, pero tienen dificultades con la semántica y sintaxis expresiva, así como con la formulación de secuencias motoras rápidas”
, además de cometer más errores gramaticales y omisiones de palabras función en frases más demandantes a nivel de procesamiento verbal y no verbal. (Mendoza, 2001). Por otro lado, los niños con TEL mixto “manifiestan deficiencias en vocabulario receptivo, comprensión sintáctica y discriminación fonológica, junto con una capacidad de memoria limitada, además de deficiencias en sintaxis y semántica expresivas”
. Particularmente, en el nivel léxico, Elvira Mendoza (2001) explica que los niños con TEL mixto son “más lentos y menos eficientes en hallazgo de palabras, en denominación de dibujos y de recuperación auditiva”

2.3. Características lingüísticas del TEL
2.3.1.   Dimensión Pragmática

La dimensión pragmática se centra en el estudio del lenguaje en contextos sociales; es decir aquellas reglas que rigen el uso social del lenguaje en un contexto particular (Acosta y Moreno, 1999). En este ámbito, la comunicación se basa en “el conocimiento social de los participantes, esto es, en su conocimiento de las personas, de las relaciones entre ellas y de los acontecimientos”

Dentro de la conversación se ponen en juego distintas habilidades que permiten ser competente comunicacionalmente, estas son:
· Toma de turnos: es la habilidad para intervenir y comunicar un mensaje dentro de una conversación.
· Inicio de tópico: es la capacidad para plantear un tema de conversación.
· Mantención de tópico: es la habilidad para continuar con el tema de una conversación.
· Cambio de tópico: es la capacidad para terminar un tema de conversación e introducir uno nuevo.
· Comunicación de las referencias: es la habilidad para considerar los conocimientos del oyente y adaptar el discurso de acuerdo a esto.
· Adaptación del habla al otro: es la destreza para adecuar el habla según el interlocutor, es decir, considerar aspectos sociales, etarios y de relación con el oyente.
· Peticiones de clarificación: son procedimientos de reparación de quiebres conversacionales, en los que se solicita clarificar el mensaje del interlocutor.
 Dentro de esta dimensión, los niños con TEL presentan dificultades al interactuar socialmente, al mostrarse poco participativos en las conversaciones grupales (Mendoza, 2001).
Con respecto a las habilidades conversacionales, los niños con TEL manifiestan las mismas funciones comunicativas que el resto de los niños, aunque son utilizadas de manera menos eficaz. En este mismo sentido, Brinton, Fujily y Powell (1997) establecen que los niños con TEL no presentan problemas para introducir nuevos tópicos, sino que la dificultad se expresa en mantener los que ellos introducen o los que son introducidos por su interlocutor. Además,  Acosta y Moreno (1999) manifiestan que los niños presentan turnos más cortos y menos inmediatos, y no realizan interrupciones para pedir un nuevo turno. Por otro lado, al realizarles peticiones de clarificación, los niños con TEL responden de manera poco clara y con cierta pobreza estructural, en algunos casos, incluso, dando respuestas poco atingentes y carentes de coherencia.

· Narración

Un texto narrativo es un tejido textual en el que se organizan acciones, siguiendo la secuencia de situación inicial, episodios y desenlace. La emisión concreta de este tipo de texto en una situación comunicativa recibe el nombre de discurso narrativo (Álvarez, 2004), en el cual “las relaciones entre dos o más acontecimientos diferentes son descritas de manera que se pone de manifiesto que existe una relación entre ellos, ya sea temporal, causal o de cualquier otro tipo”

El discurso narrativo se puede definir como una forma de monólogo social. Se caracteriza por su naturaleza descontextualizada, ya que no suele referirse a experiencias inmediatas en el tiempo y el espacio. El narrador presenta información relevante al tema, para lo cual debe presuponer aquello que necesita el oyente (Owens, 2001). En este ámbito, el desempeño de los niños con TEL es particularmente complejo, ya que poseen una variedad más reducida en el uso del vocabulario y dificultades al usar elementos de cohesión dentro de las narraciones (Pavez, 1999; Aguado, 1999). Esto es observado desde el comienzo de su adquisición lingüística, ya que sus primeras narraciones surgen de manera más tardía que en aquellos niños  sin problemas de lenguaje (Kaderavek – Sulzby, 2000).

Bishop y Adam (1992) manifiestan que los niños con TEL tienen dificultades para construir la micro y la macroestructura de los textos, ya que no logran identificar elementos puntuales de la narración, correspondientes a la microestructura y, al mismo tiempo, presentan problemas para identificar el sentido global (macroestructura). Asimismo, los niños con TEL muestran dificultades con elementos propios de la narración, en particular con la presentación del problema y el desarrollo de los episodios (Pavez, 1999). Al mismo tiempo, los discursos narrativos de los niños con TEL son “deficitarios en cuanto a la cantidad de relaciones de coherencia causal que presentan en la organización del contenido de sus relatos”
, lo que implica que también presenten dificultades para secuenciar una historia.

2.3.2 Dimensión Semántica
La dimensión semántica está conformada por dos ramas: semántica léxica y semántica proposicional (oracional o relacional). La primera estudia el significado de las palabras por sí mismas, mientras que la segunda se refiere “a cómo las palabras transmiten significados nuevos o modificados por el hecho de agruparse y de establecer dependencias entre ellas”
 
En esta dimensión, los niños con TEL presentan ciertas dificultades debido a un escaso vocabulario, lo que se refleja en la poca diversidad de palabras utilizadas por ellos (Mendoza, 2001). Además, “tienden a responder con menos exactitud y velocidad”
 que los niños sin TEL, lo cual se conoce como Fenómeno de la punta de la lengua, el que se manifiesta a través de “pausas, repeticiones, sustituciones o circunloquios, junto con producciones imprecisas”

Acosta y Moreno (1999) expresan que los niños con problemas de vocabulario podrían utilizar palabras genéricas en vez del término explícito acorde a la situación, así mismo, tienden a sobregeneralizar conceptos, los que son utilizados en reemplazo de términos similares. Además, manifiestan que los niños seleccionan palabras de manera inadecuada en las distintas oraciones, o que inventan palabras para reemplazar las desconocidas.  Por otro lado, admiten que los niños tienen dificultad para captar los distintos significados que poseen las palabras en contextos variados.

2.3.3.
Dimensión Morfosintáctica
La definición de morfosintaxis hace referencia a dos conceptos: morfología y sintaxis. La morfología se preocupa de la organización de la estructura interna de las palabras, es decir, estudia las unidades mínimas que la conforman (morfemas) y sus combinaciones (Owens, 2001), mientras que la sintaxis “es el sistema de reglas que gobierna la estructura de las oraciones”
.

En esta dimensión, Acosta (1999) explica que los niños con TEL pueden presentar un desarrollo gramatical deficiente, en lo que respecta al uso de los recursos formales. Así, se observan oraciones de pocos elementos, estructuras simples, poca variación de los diferentes tipos oracionales, etc. También se aprecia una desestructuración gramatical, caracterizada por la alteración del orden de los elementos en las oraciones, empleo anómalo de los morfemas gramaticales, ausencia de  concordancia y utilización incorrecta de nexos oracionales. En este mismo sentido, Aguado (1999) propone que los fenómenos más frecuentes del discurso de los niños con TEL son la omisión y la sustitución de unos morfemas por otros, producto de su baja sustancia fonética; es decir, los niños con TEL tienden a omitir fonemas que presentan menor duración y son acústicamente menos perceptibles.
Respecto a los verbos, Acosta (1999) manifiesta que los niños con problemas de lenguaje pueden tener problemas para usar las flexiones de tiempo, modo y aspecto, por lo que utilizan pocas formas verbales o realizan procesos de hiper-generalización por más tiempo que el resto de los niños.

2.3.4. 
Dimensión Fonético-Fonológica
Esta dimensión posee dos vertientes, la fonética y la fonología. El aspecto fonético “atiende el estudio del material sonoro, tratando de recoger la información más exhaustiva posible sobre la materia sonora bruta y sus propiedades fisiológicas y físicas”
, mientras que la fonología estudia los sonidos del habla de una lengua y su representación mental (Canellada y Madsen, 1987).
En este ámbito, Mendoza (2001) establece que los niños con problemas de lenguaje presentan dificultades al poseer un conjunto restringido de los sonidos del habla, un número limitado de formas silábicas (reducidos mayormente a la estructura CVCV), patrones de error persistentes más allá de la edad esperada, un desarrollo dispar de elementos fonológicos y pobre variabilidad en palabras y fonemas, además de un desajuste cronológico, lo que implica que se encuentran avanzados en algunos aspectos y atrasados en otros.

Los niños con TEL utilizan un “inventario consonántico más restringido, consistente en oclusivos sonoros /b/, /d/, nasales y semivocales, y se comunican inicialmente a través de vocales simples o formas de sílabas CV”
. En este mismo sentido, Scarborough y Dobrich (1990) establecen que los niños con TEL tienen una pobre precisión articulatoria.

2.4. Implicancias cognitivas

Las características lingüísticas del TEL podrían explicarse  a raíz de implicancias cognitivas tales como la limitación de procesamiento temporal y la limitación de la memoria de corto plazo.

2.4.1.
Limitación en el procesamiento temporal.

Los niños con TEL presentan una capacidad limitada o dificultad en el análisis auditivo para procesar sonidos muy breves y rápidos (Aguado, 1999), lo cual implica que “no pueden integrar la forma de las palabras de manera correcta, si se basan en los fonemas. Deben construir una forma basada en segmentos más largos que los fonemas, sean sílabas o contornos globales de las palabras”
. Esto quiere decir, que no pueden generalizar el conocimiento de los fonemas a palabras nuevas, por lo que cada palabra se convierte en un nuevo aprendizaje independiente.
2.4.2.
Limitación de la memoria de corto plazo.

Las dificultades en la memoria de corto plazo se deben a un déficit en el almacén fonológico. Aguado (1999) explica que los niños con TEL presentan estas dificultades específicamente en el bucle articulatorio, el cual comprende un almacén fonológico de corto plazo y un sistema de repetición fonológica mental. Al ser procesado fonológicamente, el mensaje se segmenta y la primera parte va al almacén fonológico, que posee recursos limitados, mientras que el resto del mensaje se repite continuamente en el sistema de repetición, a la espera de que el almacén quede libre.
En los niños con TEL, el almacén fonológico es más pequeño, por lo que el procesamiento es más lento, existen dificultades de comprensión y se presentan problemas para adquirir nuevo vocabulario (Aguado, 1999). Además, se observan obstáculos para reconocer los estados emocionales del hablante, a causa de que el procesamiento sintáctico y semántico dificulta tener presentes los rasgos prosódicos del interlocutor

3. Didáctica de Trabajo de Intervención de niños con TEL 

Al conocer características y necesidades de los niños con TEL, se hace posible aproximarse a los elementos didácticos que comprende su abordaje.

Producto de las dificultades lingüísticas, los niños con TEL presentan consecuencias  en sus aprendizajes escolares. Las acciones a seguir para que estas consecuencias sean reducidas se realizan a través de la intervención temprana, por medio de estrategias que implican un trabajo constante que aborde las necesidades lingüísticas de los niños (Leonard, 1998). A continuación, se presentan algunos métodos de intervención en el área de lenguaje y, posteriormente, las estrategias utilizadas en el trabajo con  niños con  TEL.

Existen dos maneras de enfocar el trabajo con niños con TEL. La primera, denominada Métodos formales, consiste en una mirada en la que el lenguaje es enseñado por el adulto; la segunda, Los métodos funcionales, se aborda el desarrollo del lenguaje dentro de contextos reales y prácticos y está centrado en el niño.
3.1 Métodos formales

En los métodos formales, se produce una relación asimétrica entre el niño y el adulto, donde este último controla el contexto en el que se produce la interacción, y entrega al niño su propia visión de mundo (Damico, 1997). Asimismo, durante la intervención, se establece una única respuesta esperada por parte del niño y un único refuerzo específico (Aguado, 1999).
Según estos métodos, la intervención se realiza de forma individual, para lo cual se requiere retirar al niño de la clase común o, bien, realizar un tratamiento en alguna institución especializada (Aguado, 1999). Un recurso utilizado con regularidad es la imitación, en la cual “se enseña a repetir un contenido lingüístico emitido previamente por otra persona que actúa como modelo, con la expectativa de que, en este proceso, el aprendiz adquiera algunos aspectos del mensaje”
.

3.2    Métodos funcionales:

En estos métodos “El lenguaje es considerado como un todo porque su aprendizaje requiere la expresión simultánea y coordinada de la forma, el contenido y el uso en diversos contextos”
. Por tanto, se considera que los niños aprenden el lenguaje a partir de situaciones reales, desde el sentido más amplio en su uso hasta lo más concreto y específico (Acosta y Moreno, 1999). Para ello, el educador debe conocer al niño, con el fin de adaptarse a sus intereses y motivaciones (Aguado, 1999). El objetivo de este método es “que el niño consiga  una comunicación eficaz, y, por lo tanto, cuando se consiga ese objetivo, la intervención, en ese momento concreto, habrá acabado, aunque en la expresión del niño persistan errores”
.

Este modelo considera que los niños desarrollan el lenguaje y la comunicación en contextos naturales y  de conversación en variadas situaciones, en las cuales el docente debe reforzar positivamente, de modo que el niño dirija su atención hacia lo más relevante (Aguado y Moreno, 1999).

· La conversación en clases

La conversación en el aula es una estrategia pedagógica fundamental y su importancia está en que “permite fundir todos los aspectos de la comunicación verbal en el molde que sirve de marco a las relaciones sociales habituales”
.El objetivo de esta estrategia es “sistematizar las situaciones de interacción para darles mayor estabilidad”
. La idea central es que si el niño comete un error, sean el contexto y las condiciones de aprendizaje las que compensen esa dificultad y se restablezca el equilibrio. 

En un contexto conversacional, el profesor busca la espontaneidad y, al mismo tiempo, establecer las normas de la comunicación. Es necesario mantener la atención de los niños, incluyéndolos en la actividad, y ser capaz de aprovechar cualquier elemento que le permita abordar los contenidos y/o elementos formales y funcionales (Juárez, 1996).

Juárez (1996) sugiere varios tipos actividades conversacionales, tales como:

a)
Conversación en torno a una actividad, en la cual los niños se ubican alrededor del profesor, mientras se realizan determinadas acciones, y él va pidiendo ayuda constantemente y realiza preguntas.

b)
Conversación en torno a una observación: En ella se utilizan elementos concretos que instan al intercambio comunicativo, siendo la función del profesor entregar el feedback necesario.

c)
 Conversación en torno a un tema en común: se centra en un elemento que no está presente; el tema puede ser familiar para todos o conocido solo por el hablante, siendo este último, el más complejo, ya que el adulto no puede brindar los apoyos correspondientes.

d)
Conversación iniciada a partir de una vivencia particular, consiste en que un estudiante se refiere a un tema que no todos los miembros del grupo conocen, donde el rol del educador es incentivar a los demás compañeros para que pregunten, opinen, etc.

En síntesis, “el objetivo básico de la conversación en clases es la expresión de los niños”
. Por lo tanto, el profesor debe dar la palabra a los niños, además de “animar la dinámica, vigilar los aspectos del desarrollo y  proporciona un feedback adecuado”
.

4. Paradigma Constructivista

Dentro del contexto escolar al que se puede enfrentar un niño con TEL, existen distintos paradigmas educacionales, entre los cuales se encuentra el constructivismo.

Según este paradigma, se entiende al individuo como un constructor activo de sus conocimientos, a través de la interacción entre su disposición interna y el medio en el que se encuentra (Carretero, 2004). Además, el constructivismo se centra en los procesos de aprendizaje que tienen los sujetos, quienes son capaces de dar significado y sentido a lo que aprenden (Román, 2003), por lo que los aprendizajes “deben ser significativos y requieren de la reflexión, comprensión y construcción de sentido”
. 
Dentro de este enfoque, el profesor actúa como mediador entre el niño y la cultura y, de la mediación realizada, depende el aprendizaje logrado por el niño (Coll, 2004). El profesor incita el aprendizaje significativo “suscitando dudas e interrogantes respecto a los conocimientos que ya poseen, relacionando el tema con su experiencia y saberes anteriores, y ofreciéndoles oportunidades de ensayar y aplicar el nuevo concepto, asegurándose de que los alumnos formulen de forma adecuada el problema y las soluciones propuestas”
.

Por otro lado, los estudiantes “aprenden y se desarrollan en la medida que puedan construir significados adecuados en torno a los conocimientos previos en el marco de una situación interactiva”
, estos conocimientos previos son las experiencias de vida del estudiante, las cuales tienen la finalidad de contribuir al desarrollo y abrirse a experiencias cada vez más superiores (Rafael Flórez, 1999). De esta forma, “los aprendices, no son receptores pasivos de la información; lo que reciben lo reinterpretan desde su mundo interior, lo leen con sus propios esquemas para producir sus propios sentidos, porque entender es pensar y pensar es construir sentido”
. Por ello, cabe mencionar que la evaluación, en este modelo, es una retroalimentación permanente del proceso de aprendizaje de los alumnos, en el cual, el estudiante cuestiona individualmente sus saberes, o bien los corrige a través de la discusión con sus compañeros. (Flórez, 1999)

4.1  Pedagogía por Proyectos

Desde el paradigma constructivista se desarrolla este enfoque didáctico, que se denomina Pedagogía por Proyectos. Tiene “sus raíces en la aproximación constructivista, que evolucionó a partir de los trabajos de psicólogos y educadores tales como Lev Vygotsky, Jerome Bruner, Jean Piaget y John Dewey”
. Esta pedagogía “aparece como una estrategia de formación que apunta al mismo tiempo a la construcción y al desarrollo de personalidades, saberes y competencias”
. Según ésta, se intenta  problematizar la enseñanza, de modo que el estudiante se transforme en un sujeto activo, que trabaje por alcanzar los objetivos de progreso que se ha propuesto (Maldonado, 2008; Jolibert y Sraïki, 2009).

En este mismo sentido, “los proyectos nacen de la necesidad que surge de la vida diaria del curso o de la escuela; las propuestas pueden ser formuladas por los alumnos o por el profesor”
. Esto permite concebir a la escuela como un espacio abierto y con comunicación hacia la comunidad (Jolibert, 2003a), y vista por los estudiantes como un centro de aprendizajes significativos; al profesor, como aquel que facilita los aprendizajes y quien estará dispuesto a ayudarlos; y, a sus compañeros, como iguales, con quienes se puede compartir y contrastar conocimientos (Jacob y Jolibert, 2000).
Esta pedagogía requiere que el docente “sea un creador, un guía, que estimule a los estudiantes a aprender, a descubrir y sentirse satisfecho por el saber acumulado, lo cual puede lograrse si aplica correctamente la enseñanza basada en proyectos.”
. Siguiendo esta línea, es fundamental que durante el desarrollo de los proyectos el clima de aula sea motivante para los estudiantes, ya que un buen clima permite la formación de personas con una mirada más amplia, tolerante ante los conflictos y solidaria en la búsqueda de soluciones. (Jolibert y Sraïki, 2009)

En la escuela, es posible trabajar con tres tipos de proyectos (Jolibert, 2003a):

Los proyectos de vida cotidiana: Son los que permiten que los niños se hagan cargo de la organización de la vida colectiva del grupo-curso. En este tipo de proyectos, se trabaja en reuniones semanales donde los estudiantes distribuyen las responsabilidades; asumen  conflictos y los resuelven; y escuchan a sus compañeros, lo que les permite ser cada vez más autónomos.

Los proyectos - empresa: Corresponden a proyectos que involucran actividades complejas, orientadas a un objetivo en particular, dentro de los cuales podemos encontrar; encuestas, kermes, exposiciones, cuentos, etc. Las temáticas a trabajar son escogidas, planificadas y ejecutadas por los niños.

Los proyectos competencia/conocimiento: Los niños se hacen cargo de su propio aprendizaje, buscan y seleccionan qué es lo que quieren aprender, desde el contenido que es facilitado por el profesor y extraído de los programas oficiales de educación.

5. Propuesta Comunicativo – Textual

En el marco del aprendizaje de la lectura y la escritura y, según la mirada pedagógica anteriormente expuesta, se presenta la propuesta comunicativo-textual, la cual pone de manifiesto que “en la medida en que se vive en un medio en el cual se puede actuar, en el cual se puede discutir, decidir, realizar, evaluar -con los otros-, se crean situaciones más  favorables para el aprendizaje; no sólo para el de la lectura, sino para todos los aprendizajes”
. De acuerdo  con esta mirada, el aprendizaje se realiza en base a situaciones comunicativas, de modo que exista una relación significativa entre el alumno y el conocimiento. Es por esto que, los niños, tanto para leer como para producir, “deben encontrarse desde el comienzo (a cualquier edad) con textos auténticos, completos (no con frases o palabras o sílabas o letras sueltas), funcionando en situaciones reales de uso”
. Esta propuesta no pretende entregar nuevos conocimientos para enseñar a leer, sino una buena disposición ante la funcionalidad de la lectura en experiencias reales, lo cual tiene como consecuencia nuevos aprendizajes (Inostroza, 2003).  

La propuesta comunicativo-textual acepta la importancia de los microcomponentes del lenguaje, siempre que estén enmarcados en un contexto significativo, pues, si se da de forma fragmentada, pierden su propósito real (la comunicación), y se le encuentra en un contexto artificial e irrelevante, cuyo desarrollo se convierte en un gran reto. Al respecto, Kenneth Goodman (2001) manifiesta que, en nuestro afán de simplificar el lenguaje para ser enseñado, se ha descompuesto en palabras, sílabas y sonidos aislados, convirtiéndolo en un conjunto de abstracciones sin significado. Es decir, la propuesta comunicativo-textual acepta la importancia de la identificación de las palabras y de éstas microestructuras, pero esto se debe realizar con la precaución de insertarlas antes en un marco mucho más amplio (Jolibert y Sraïki, 2009).

Según la propuesta comunicativo-textual, el rol del educador dentro de la sala de clases es activo, y requiere conocer a sus estudiantes, de modo de ayudarles a alcanzar los aprendizajes (Jolibert y Sraïki, 2009). Igualmente, el profesor planifica de acuerdo con el ritmo de aprendizaje de sus alumnos, para evitar las metas rígidas. En este sentido, los docentes “guían, apoyan, monitorean, alimentan y facilitan el aprendizaje, pero no lo controlan”

Dentro de la propuesta comunicativo-textual, se distinguen dos procesos: interrogación y producción de textos, cuyas implicancias se especifican a continuación:
5.1 Didáctica de la interrogación de textos

Según los planteamientos de esta propuesta, “leer es interrogar el lenguaje escrito en una situación real”
, lo que implica interpretar la información entregada, más allá de lo estrictamente lingüístico, al considerar el contexto y uso de lo leído. En definitiva, el propósito de la lectura no es leer para aprender, sino, más bien, leer por un interés inmediato.

Antes de comenzar a leer, los niños, ya han detectado claves que les facilitarán la comprensión. Estas primeras claves se relacionan con la situación, desde la cual se plantean preguntas tales como: ¿De dónde proviene el texto? Y  ¿Cuándo llego a nosotros? Luego, se interpretan a partir del material físico del texto, es decir, reconocen  el material  en el que se escribe el texto, su formato, los colores, los distintos tipos de letras, etc. Una vez que se llega al texto en sí, los niños pueden observar la disposición del texto en la página, si hay o no números, el tamaño de las líneas, la puntuación, etc. Después, identifican palabras conocidas y buscan cómo llegar al significado de las que no conocen. Estas claves se representan en los distintos niveles de textualización, a través de los cuales es posible significar los textos. Estos niveles se interrelacionan y, además, entregan información útil para el nivel que le precede.
	NIVEL
	INFORMACIÓN QUE ENTREGA

	La noción de contexto
	Contexto de la situación
Contexto textual.

	Principales parámetros de la situación de comunicación
	Emisor
Destinatario

Objetivo y desafío

Contenido

	Tipos de texto
	Carta, afiche, cuento, novela, etc.

	Superestructura
	Organización espacial y lógica de los bloques de texto
Esquema narrativo

Dinámica interna

	Lingüística textual:
	Opciones de enunciación, Subtítulos, Nexos, Campos semánticos, puntuación

	Lingüística de la frase:
	Sintaxis
Vocabulario

Ortografía

Puntuación

	Palabras y Microestructuras
	Grafema
Combinaciones características en la lengua materna

Relación Grafema/fonema

Micro-estructura sintáctica, marcas nominales

Micro-estructura semántica


Los “módulos de interrogación” constan de distintas fases que permiten a los niños desprender el significado de lo leído:

1) 
Preparación para el encuentro con el texto: consiste en considerar el sentido individual y grupal que tiene la lectura del texto, tanto para el aprendizaje específico como para el desarrollo del proyecto.

2) 
Construcción de la comprensión del texto: Se divide en tres pasos, la lectura silenciosa del texto; la posterior negociación y elaboración de significados parciales, donde se confronta en el grupo la interrogación personal de cada alumno y se relee en función de una mejor comprensión; y la elaboración de una representación del texto colectiva.

3) 
Sistematización metacognitiva y metalingüística: Los estudiantes reflexionan acerca de las estrategias utilizadas por ellos para la comprensión del texto, se elaboran herramientas de referencia para futuras lecturas y establecen los obstaculizadores al momento de interrogar el texto.

· Evaluación de la lectura

En cuanto a las formas de evaluación, Jolibert (2003a) plantea que ésta se debe realizar permanentemente a través de reacciones orales del niño frente a diversos textos (por ejemplo, si dice “No sé hacer…”, “Viste que encontré…” o “¡Ah, sí…!”), expresiones corporales (como gestos del rostro, los ojos, la sonrisa…), entre otras. Pero, también, se debe hacer una evaluación recapitulativa en la mitad o en el final de período escolar. Su objetivo es permitir que los niños se autoevalúen y confronten estos resultados con la evaluación del profesor. Para ello, no se aplican  tests o ejercicios de control, sino que se propone la utilización de fichas, cuadros o carpetas, mediante las cuales se relaciona lo descriptivo de las actividades realizadas y de los proyectos llevados a cabo, o con un  listado de las competencias que han podido construir, siempre en consideración con el contexto preciso de cada curso.

5.2 Didáctica de la producción de textos

Desde esta perspectiva, se entiende la escritura como la planificación y elaboración de un texto comprensible para un destinatario real, en situaciones reales de uso. Así, se considera que para iniciar el proceso de la escritura o producción de textos, es indispensable que el niño tome conciencia sobre los siguientes aspectos:

a) La utilidad y función  que posee la escritura; es decir, que tenga claro que la escritura sirve para algo, tiene propósitos, permite comunicar, etc.

b) El poder que otorga la escritura cuando se tiene un dominio adecuado; puede convocar masas, solucionar conflictos, hacer reír o soñar, etc.

c) El placer que puede llegar a otorgar el inventar y construir un texto, el placer de unir palabras, de darles un sentido, de desarrollar un texto hasta el fin y luego contemplar la obra bien terminada y presentada.

En síntesis, lo que se busca es que el aprendizaje de la escritura no  sea una tarea tediosa sin una función ni objetivo, ni tampoco un problema difícil de superar que lleve al bloqueo, frustración o fracaso. La escritura en su uso debe convertirse en proyectos concretos, con objetivos concretos que, al alcanzarlos, se puedan observar o palpar.

Para producir textos, se plantea trabajar la escritura en torno a “módulos de producción”, los cuales se dividen en las siguientes fases:

1)     Precisar el contexto y los parámetros de la situación de producción: 

En esta etapa los alumnos conversan y determinan los parámetros básicos de la producción a realizar, y los escriben en un texto.

2)  Primera escritura: Corresponde a la primera escritura de manera individual, la cual no se considera como un borrador, ya que permitirá una posterior confrontación con las otras escrituras de sus compañeros. 

3)     Confrontaciones para desprender las características globales de un tipo de texto: En esta etapa se destacan las características generales del tipo de texto utilizado, mediante la confrontación entre sí de las primeras escrituras realizadas por los niños, además de la comparación con otras escrituras de índole social. Esta fase presenta dos niveles de análisis: la superestructura  (silueta-esquema tipológico -etiquetas) y los aspectos gramaticales más relevantes.

4)  Reescrituras y actividades de sistematización lingüística: Jolibert (2003b) explica que las reescrituras no son una copia textual, sino que es la incorporación de los nuevos aprendizajes a un nuevo texto en construcción. Esta fase “es favorable a todas las sistematizaciones sobre los aspectos específicos del lenguaje que son necesarios para el tipo de texto trabajado”
, es decir, las modificaciones realizadas al texto serán la base de los nuevos aprendizajes desarrollados por los niños, los cuales serán sistematizados por el docente.

5)     Producción final (maqueta y obra maestra): Se realiza una última producción, correspondiente al final del módulo, sobre ella se realiza una revisión ortográfica, de acuerdo con el objetivo del texto establecido en un comienzo.
· Evaluación de producción de un texto

Existen dos tipos de evaluación en la producción de textos: La evaluación parcial que considera el proceso (descrito anteriormente en el módulo de producción) y la evaluación final, que está compuesta por la evaluación pragmática y la evaluación sistemática: 
La evaluación pragmática (co-evaluación) es realizada por los propios compañeros a través de la elección de un texto que cumpla con el objetivo comunicativo. Esta modalidad permite al profesor interpretar y considerar cómo se evalúan los estudiantes entre ellos. Por otro lado, en la evaluación sistemática el niño puede autoevaluarse, tanto al juzgar su obra maestra por sí sola, como al compararla con la primera obra producida en el proyecto. 

La evaluación del docente se centra en el proceso, la producción y los pasos a seguir por el estudiante. 

En el marco de una propuesta interactiva, como la descrita anteriormente, se desarrolla una investigación, la cual será caracterizada en el siguiente capítulo.
Capítulo V
DISEÑO METODOLOGICO
DISEÑO METODOLÓGICO

 A. Carácter de la Investigación
Esta investigación se enmarca en el enfoque cualitativo, el cual pone énfasis en la “descripción y comprensión interpretativa de la conducta humana, en el propio marco de referencia del individuo o grupo social”
. Además, es  flexible y busca caracterizar el quehacer humano. La investigación cualitativa tiene como objetivo “cualificar y describir el fenómeno social, a partir de rasgos determinantes”
, lo que implica recolectar aspectos subjetivos que puedan entregar los participantes de la investigación. 

B. Tipo de Investigación

Este trabajo corresponde a una investigación-acción, la cual, en palabras de Elliot (2000) “se relaciona con los problemas prácticos cotidianos experimentados por los profesores, en vez de con los <<problemas teóricos>> definidos por los investigadores puros en el entorno de una disciplina del saber”
; es decir, este tipo de investigación se adecúa a las dificultades particulares de un profesor en un contexto definido.

“La investigación-acción se realiza en torno a ciclos o etapas, las cuales consisten en planificación, acción, observación y reflexión”
, es decir, se planifica un periodo de trabajo, se ejecuta, realizando el registro pertinente, a partir del cual se reflexiona, estableciendo sugerencias que mejoren la acción pedagógica. Este tipo de investigación tiene como objetivo “propiciar la reflexión del profesorado sobre su práctica docente, conduciéndole a introducir cambios con el fin de mejorarla”
.
C. Acceso al campo

Se establece contacto inicial con la directora del establecimiento, a través de una reunión para presentar objetivos, compromisos y plazos que deberán cumplir las investigadoras.

Posterior a esto, se realiza una reunión con la profesora a cargo del curso con el que se trabajará, en la cual se presenta la investigación y se toman acuerdos acerca de los horarios permitidos para su ejecución.

Luego, se pide un espacio en la reunión de apoderados, en la cual las investigadoras se presentan y dan a conocer las características de la investigación, las acciones a realizar y los plazos. Se genera el espacio para que padres y/o apoderados realicen preguntas y resuelvan dudas. Asimismo, se pide firmar una carta, en la que se compromete la participación de los niños en la investigación y autoriza a las memoristas a acceder y utilizar información de los niños.

D. Campo de investigación

La investigación se realiza durante la jornada de clases de un primero básico, perteneciente a una escuela básica con proyecto de integración. Las clases son realizadas por 4 educadoras que se alternan para dirigir las distintas actividades llevadas a cabo, y que, en ocasiones, dirigen grupos de trabajo dentro del curso de manera simultánea.

E. Fuentes de información

Los participantes de esta investigación son docentes y estudiantes; estos últimos deben cumplir con lo siguiente:

· Estudiantes del curso investigado que cumplan con las siguientes características: 

· Rango etario de 6 a 7 años.

· Presentar antecedentes o actual diagnóstico de 

Trastorno Específico del Lenguaje.

· Asistir  a lo menos a 15 sesiones de trabajo. 
· 
Educadoras que cumplan con las siguientes características: 

· Pertenecer al noveno semestre de la carrera de 

Educación Diferencial- PAL de la Universidad 

Metropolitana de las Ciencias de la Educación.

· Participar de las actividades realizadas en el contexto

de investigación.
F. Diseño de la investigación.

La puesta en acción se desarrolla en torno a los siguientes periodos, definidos en base a los objetivos específicos de la investigación:

Primer periodo: Preparación

· Participación en el contexto a investigar con el fin de tomar contacto y conocer características lingüísticas y comunicativas, necesidades e intereses del grupo curso.

Segundo periodo: Implementación
· Elección de proyectos en conjunto con los estudiantes.
· Establecimiento de objetivos pedagógicos y comunicativos (lectura, escritura y lenguaje oral).
· Establecimiento de objetivos de proyectos. 

· Elaboración de planificaciones para orientar el trabajo dentro del aula.
· Desarrollo de las clases planificadas.
Tercer periodo: Análisis final.
· Organización de datos recopilados.
· Selección de estrategias más relevantes para la investigación.
· Establecimiento de categorías de análisis.
· Reflexión acerca de cómo las estrategias favorecen la comunicación de los niños.
G. Técnica e instrumentos de recolección de datos

La información es recabada a través de la observación participante, la cual, en palabras de Taylor y Bogdan (1986) "involucra la interacción social entre el investigador y los informantes en el medio de los últimos, y durante la cual se recogen los datos de modo natural y no intrusivo"
. Además, el investigador y, en este caso también docente, es partícipe de la situación observada, siendo observador e investigador de su propia práctica, compartiendo el contexto de aula para conocer la cotidianidad del grupo curso desde el interior y, así, poder  recabar más información sobre los participantes.

La técnica de observación se desarrolla a través instrumentos tales como las notas de campo y registro de audio. Las notas de campo fueron realizadas por todas las participantes en cada actividad y luego comentadas para construir un único documento descriptivo para cada sesión. Los registros de audio fueron transcritos para facilitar su análisis. 
I. Técnica de análisis de la información

Una vez recogidos los datos, se procede a la realización del análisis de la información.  Esta se agrupa en categorías que “concentran las ideas, conceptos o temas similares descubiertos por el investigador”
. Para esto se construyen cuatro categorías: Estrategias que favorecen el desarrollo de la narración; Estrategias que favorecen el desarrollo de habilidades conversacionales; Estrategias que favorecen la relación con la lectura y la escritura; y Clima de aula. Estas categorías son analizadas de manera independiente a la luz de los datos recogidos durante el proceso vivido en la investigación. 
Las  categorías  de análisis levantadas serán descritas a continuación:

a. Estrategias que favorecen el desarrollo de la narración: serán entendidas como todas aquellas acciones o situaciones, tanto propuestas por la docente, como aquellas que surgen a partir de las interacciones, las cuales potencian el desarrollo de habilidades narrativas por parte de los niños.
b. Estrategias que favorecen el desarrollo de habilidades conversacionales: serán entendidas como todas aquellas acciones o situaciones, tanto propuestas por la docente, como aquellas que surgen a partir de las interacciones, las que permiten potenciar el desarrollo de habilidades para la conversación por parte de los niños.

c. Estrategias que favorecen la relación con la lectura y la escritura: serán entendidas como todas aquellas acciones o situaciones, tanto propuestas por la docente, como aquellas que surgen a partir de las interacciones que favorecen la relación con los textos escritos por parte de los niños, tanto en el momento de la interrogación como de la producción.

d. Clima de Aula: esta categoría se refiere a las interacciones y roles que se dan, tanto entre docentes y niños, como entre los estudiantes, y su evolución durante el proceso de investigación.
Capítulo VI
RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN
1.- Contexto de la investigación
Este apartado responde al primer objetivo de la investigación, que pretende “Determinar las características comunicativas y lingüísticas del grupo investigado”, para ello se presentan algunos datos relevantes:

· Curso: 1 º año básico B

· Nº de alumnos: 24

· N° de niños: 17

· N° de niñas: 7

· Niños con TEL: 17

· Niños con TEL Expresivo: 9

· Niños con TEL Mixto: 8

· Pertenecientes al proyecto de Integración: 5

· Ley SEP: 12

La sala de clase es de material sólido, ubicada en el segundo piso de la escuela, cerca del baño de los niños/as. Las mesas se distribuyen en grupos de 4 niños, 2 mesas se orientan hacia la pizarra, y las otras dos se ubican de manera perpendicular a ella, según el siguiente modelo:
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Síntesis descriptiva del curso.
Este curso cuenta con niños que presentan en su mayoría TEL, 8 de ellos con TEL expresivo,  7 con TEL mixtos y uno con fisura palatina.
En el curso de primer año básico B, la cantidad de niños es mayor que la de niñas. A muchos de los alumnos les gusta cantar, bailar y participar en juegos colectivos. Dentro de sus intereses se puede observar los cuentos, música y actividades que impliquen movimiento corporal, aunque no todos los niños participan de la misma forma en las actividades. Algunos presentan baja tolerancia a la frustración, lo que se observa durante algunos  momentos de juego o trabajo.

Las dinámicas de trabajo del curso son, en su mayoría, individuales. En relación con las actividades de lenguaje escrito, se pone énfasis en la decodificación y la copia. 
Las actividades carecen de un objetivo claro para los niños, quienes en ocasiones trabajan en torno a un premio o sanción, de acuerdo con el cumplimiento de sus tareas. El material de trabajo en varias ocasiones no es acorde a las características del grupo, es descontextualizado y contiene palabras desconocidas. En algunas oportunidades se entregan instrucciones poco claras al momento de realizar las actividades.

En general, existe un clima de aula agradable pero, en ocasiones, se ve interrumpido debido a ciertos refuerzos negativos o positivos que hacen perder la naturalidad del ambiente de aula. El curso tiene buena disposición para participar en las actividades, sin embargo esta participación consiste sólo en responder las preguntas de la docente. En ocasiones, la realización de actividades se dificulta debido a que el curso suele conversar mientras se dan las instrucciones, se ponen de pie y se desplazan por diferentes lugares de la sala; ante esto, la profesora constantemente llama su atención. 

 Las características lingüísticas de los alumnos son las siguientes:
En el ámbito semántico, existen varias habilidades que podemos considerar “consolidadas”, tales como las definiciones en torno a propiedades físicas y funcionales, y la comprensión y uso de relaciones espaciales. Se encuentran en desarrollo habilidades tales como el dominio de relaciones temporales, preposiciones de localización, así como la comprensión de instrucciones en contexto de aula. Se observan algunas dificultades al responder interrogantes encabezadas con “¿cómo?” y” ¿por qué?” 

El ámbito morfosintáctico es difícil de evaluar en el contexto espontáneo de clases, pero, a pesar de esto, se logra establecer que los niños del curso utilizan con mayor frecuencia la  partícula interrogativa “¿por qué?”, y en menor medida “¿cómo?”. Respecto a los distintos tipos de oraciones, se observa el uso regular de oraciones coordinadas y esporádicamente las subordinadas. Se presenta concordancia de número entre la frase nominal y la frase verbal y, frecuentemente, se utilizan conjunciones adverbiales, específicamente  a través de la partícula “entonces”.

En la dimensión pragmática, se observa que los niños son capaces de utilizar y responder peticiones directas, y ocasionalmente realizan acciones en respuesta a peticiones indirectas.

En cuanto a las habilidades conversacionales, los niños tienen dificultades para mantener un tópico y realizar aportes atingentes al mismo.  Muchos de ellos realizan constantes solapamientos, mientras que otros no se incorporan a las conversaciones grupales. También cambian de tópico y adaptan el habla dependiendo del interlocutor, tienen dificultades en la comunicación de las referencias y responden a peticiones de clarificación.
Además se observa que los niños manejan regularmente reglas de cortesía, emplean elementos deícticos y realizan juegos de roles. Por otro lado, ocasionalmente emplean argumentos, utilizan un sistema de narración temporal primitiva en el que enuncian los personajes y episodios, manifestando dificultad en la presentación del escenario. Además se observan dificultades para establecer relaciones causales en sus narraciones.
En el ámbito fonético y fonológico, los niños tienen consolidado el uso de la sílaba indirecta, mientras que la trabada les causa mayores dificultades. Sus procesos de simplificación son, en su mayoría, de estructura silábica y sustitución y, en menor medida, de asimilación. Muchos de los niños están desarrollando la correspondencia fonema-grafema, otros presentan dificultades para reconocer sonido inicial y final, enfocándose sólo en la sílaba.
2.- Descripción del plan de acción didáctica:
Este apartado responde al segundo objetivo específico: “Diseñar, implementar y evaluar un plan de acción didáctica que promueva el desarrollo del lenguaje oral y escrito”. Para esto, se describirá cada uno de los proyectos implementados en el aula. Estos proyectos surgen a partir de la votación de los niños, entre varias temáticas propuestas por las docentes.
Proyecto 1: Campamento del terror

Este proyecto se desarrolló en 7 clases de una duración de 90 minutos. Para llevarlo a cabo se recogieron conocimientos previos y se planificaron las acciones necesarias para ejecutar el proyecto, en el cual se realizó una simulación de un campamento en la sala de clases, y se contaron historias de terror creadas por los niños. Para lograr este objetivo se confrontaron distintos cuentos de terror infantiles, y se extrajeron las principales características de los mismos. Luego, el curso se dividió en 4 pequeños grupos, y durante varias clases se elaboró un texto narrativo oral que fue relatado en la última clase del proyecto, en la que se ornamentó la sala, se relataron las historias, se entonaron canciones y se realizó una convivencia.

Proyecto 2: Vamos todos al circo

El segundo proyecto, consistente en montar un circo, tuvo una duración de 10 clases. En ellas, se realizaron clases de organización, en las que los niños propusieron y escogieron el nombre del circo y el personaje a representar (payasos, malabaristas, domadores de leones, leones, equilibristas, presentadores, bailarinas, cantantes y tramoyas). Cada grupo de niños fue apoyado por una docente con quien acordaron el atuendo que se usaría, elementos a utilizar y la rutina del espectáculo.
Para invitar al público los niños crearon sus propios afiches. Para eso, confrontaron previamente distintos afiches en la sala, y tras la creación de éstos,  evaluaron los de sus pares, a fin de crear su obra maestra. Estos afiches fueron pegados en distintos lugares de la escuela para promocionar el evento a realizar.
Se desarrollaron varios ensayos y se ambientó el escenario de la escuela a modo de circo. Para el día de la función se invitaron a los padres, niños de los niveles inferiores y autoridades de la escuela.
Proyecto 3: La lotería

El último proyecto tuvo una duración de 3 clases, en las cuales se recogieron conocimientos previos y se resolvieron dudas con respecto a la diferencia entre el loto y la lotería. Además, se interrogó de forma individual un texto instructivo que contenía las reglas del juego y se puso en común lo extraído de la lectura, obteniendo el sentido global del texto. En la última clase, se llevó a cabo el juego de la lotería y se entregaron los premios correspondientes. 

3.- Análisis
Este último apartado responde al objetivo de “Caracterizar el proceso de evolución comunicativa de los niños”, a través de un análisis de las distintas estrategias que favorecen la comunicación. Tras cada ámbito analizado se presentará uno o más ejemplos representativos para la comprensión de las ideas expuestas.
3.1.- Estrategias que favorecen la narración
Dentro de las estrategias utilizadas durante el periodo de investigación, se desprenden algunas que contribuyen a desarrollar las habilidades narrativas en los niños del grupo investigado. 
A raíz de las dificultades que surgieron en el aula al momento de crear el cuento de terror, las docentes comienzan a registrar en un dibujo los elementos que los niños aportaron a la historia (personajes, espacio-tiempo, lugar, sucesos, etc.) El dibujo funciona como apoyo pictórico para mediar al niño en la construcción de su narración. El uso de este apoyo permite que el niño visualice los distintos elementos del relato y haga relaciones entre ellos. Además, facilita  mantener y retomar la atención de la actividad que se desarrolla. En este sentido, permite el desarrollo de la comunicación, ya que facilita la evocación de los elementos de la narración en niños con TEL, y la atingencia de sus comentarios. 
Además, el dibujo entrega un espacio sobre el cual el niño puede organizar su pensamiento sin restarle creatividad, de esta forma, sus aportes a la narración tienen como base lo que él puede observar en el dibujo.

Por otro lado, cuando el niño relata la historia para que otro la dibuje, entrega una mayor cantidad de detalles a las descripciones y a los sucesos de la narración. Esto significa un avance,  pues considera al oyente, al entregarle mayor cantidad de información para que imagine la historia de la misma forma que él.

	Ejemplo 1
Proyecto:

”Campamento del terror” 
	“D3: Ya, entonces aquí había unos niños... ahí está el Jeremy, ahí está el Vicente,...

N1: Yo no, yo no.
D3: El Tomás y la...

N1: ¡No! (Risas)

D3: ... Sofía. Sipo, tenemos que ir todos. Yo también me voy a dibujar.

N1: Ya dibújate ahora.

D3: Ésta es la Sofía, va a ir con un moño.
N1: ¡No! (risas)”

	Ejemplo 2

Proyecto: 
“Campamento del terror”
	“D3: Ya, entonces entramos todos de la mano porque teníamos mucho miedo,... todos estamos de la mano, entonces entramos ¿Y? ¿Qué pasó?
N1: Salió un vampiro...

D3: ¿Salió de repente o estaba escondido?

N1: Estaba escondío mejor

D3: ¿Si?, ya...entonces entramos,...despacito....y miramos para allá y miramos para acá...

N2: ¡Justo el vampiro se comió la cabeza!”

	Ejemplo 3
Proyecto:

“Campamento del terror”

	“D1: Ya Maxi, sigues tú. ¿Qué pasó después de que la señora se desmayó?

N1: ah… eeh… eeh... el lobo con su pie gigante derrumbó el edificio

D1: Ya, lo derrumbó….así pppcchhhh (dibuja en la hoja de block)… ya, ¿quién sigue? Martín y Carolina (los niños juegan al cachipún)… ganó el Martín… ya, ¿qué pasó después que el edificio se derrumbó?

N2: Y depue...eeh...un señor murió po que estaba entrando al departamento
D1: Ya, un señor murió porque estaba entrando al departamento… claro, como el departamento se derrumbó le cayó el departamento encima ¿verdad?

N2: Sí ”

	Ejemplo 4

Proyecto:

“Campamento del terror”
	“D4: Aaah, y ustedes los dos ¿feliz?... Mitad  feliz y la otra mitad enojada, es una flor loca (dibujando la sonrisa de la flor)

 N1: Está así (haciendo el gesto con la boca)

D4: Sí.

N2: Tía, que sea brillante.

D4: Ya, y ¿qué pasó?

N1: Estaba vigilando.

D4: ¿Y dónde estaba la planta? ¿En qué  parte?

N3: En el pasto.

D4: Pero ¿en qué lugar?, en la playa, en la cordillera ¿dónde?

N4: En el bosque.

D4: ¿Y cómo estaba? ¿De día o de noche?

N3: Tía Pamela.

N2: Si de noche, niebla.”


Cuando se incluye a los niños como personajes dentro de la creación de un relato compartido se estimula la participación de éstos, lo que permite que  manipulen los elementos de la historia, tales como acciones y diálogos. De esta manera, los niños pueden modificar el curso del relato a través de lo que dice y hace su propio personaje.  Al trabajar en un relato compartido, cada niño debe tener en cuenta lo aportado por sus compañeros para así coordinar las ideas que los llevaran a crear la historia. De este modo, la narración resultante es más compleja que una simple sucesión de narraciones individuales.

Se destaca, además, que los niños logran narrar la historia en tercera persona, desprendiéndose de sus propios personajes y adaptándose al formato de la narración. Sin embargo, existen momentos en los que esto cambia, al narrar en primera persona. Esto es muestra del nivel de apropiación de la narración, y la motivación por llevar a cabo la actividad.
	Ejemplo 5
Proyecto:

”Campamento del terror”
	“D3: Entonces dijimos: ¿y cómo hacemos eso?

N1: o, io ui. (yo, yo fui)

D3: ¿Y entonces el Jeremy qué dijo?

N2: ¡Hacerle coquillitas!

N1: aee oiítas (Hacerle cosquillitas)

N2: Tía, tía…

N1: ata e, í, ata e se mea” (Hasta que, sí, hasta que se mea)

	Ejemplo 6
Proyecto:

”Campamento del terror”
	“D4 ¿Qué pasó cuando se encontraron con la flor?

N1: La atraparon.

N2: Yo tengo, yo tengo una idea. Lo encontraron y la flor lo quería atrapar y abrió su, su hoja y lo atrapó.

N3: Y a toos.

D4: ¿A todos?

N4: Yo escapé

N3: Y yo.

N4: Yo escapé.

N3: Yo escapé con la María Ignacia.

N4: Y yo con el Amaro.

N1: Yo con la tía.
N4: A mí me atraparon y decían: corran, corran, ¿ya?.

N1: A  mí también.

N4: Era grande la flor.

	Ejemplo 7
Proyecto:

”Campamento del terror”
	D4: ¿Y se los quería comer? O ¿Atrapar?

NS: Correr, atrapar.

N2: Más bien atraparlos y amararlos con pétalos.

N1: Querían atraparlos dos flores y después meterlos en una cárcel”


Además, las docentes realizan preguntas para guiar la descripción y narración de los niños, y así entregar mayor fluidez al relato. Esto facilita la expresión oral y la creación de la historia de forma grupal, al favorecer la evocación y la mantención de tópico. 
	Ejemplo 8
Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“D4: ¿Y qué hicimos?

N1: arrancamo.

N2: Entregamos un mono de presa.

N3: Y también apareció un león zombi.

N1: Un león que taba muerto, ¿ya?.

N3: Y apareció un mono que se parece a Jack”

	Ejemplo 9
Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“D3: Y él, y él, y él, y el Jeremy me dijo: no seas cobarde. Y yo le dije: bueno ya. Y subimos por la escalera. Vamos por las escaleras… (Haciendo un gesto de subir escalera). Y de repente…
N1: Saió…

N2: ¡Salieron los vampidos…!

D3: ¿Qué apareció?

N2: ¡Los vampidos!

D3: Los vampiros ¿Y qué pasó cuando los vimos?

N3: Y yo dije: No sean cobardes”


Durante la creación de una narración se utiliza el recontado en múltiples oportunidades, tanto para continuar con la narración tras una interrupción, como para evaluarla y corregirla cuando ya se encuentra finalizada. Esto permite que los niños pongan en práctica sus habilidades narrativas, tales como darle una secuencia al discurso y utilizar elementos que entreguen cohesión. Además, permite desarrollar su habilidad para considerar al oyente (lo que conoce y lo que desconoce de los personajes y sucesos), y su memoria al volver a contar la historia. 
Además, el recontar una historia de conocimiento compartido dentro del grupo, permite que los niños evalúen y realicen aportes a la narración de sus compañeros con el fin de no perder detalles de la historia. 
	Ejemplo 10
Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“D3: ¿Qué fue lo que hicimos la semana pasada?

N1: ¡Yo tía, yo! Había una vez, la tía, la Sofía,....

D3: (ininteligible)
N1: Tía, yo la cuento... La Sofía, el Jeremy,... la Sofía....  

N2: e ieemi, e ieemi.(el Jeremy, el Jeremy)

N1: La Sofía, el Jeremy, el Tomás....estamos e una casa y llegando unos vampido.

N2: E ieente

D3: y Vicente

N1: Llegadon y la tía y depué corrimos, corrimos y la tía se hizo pipí.”


	Ejemplo 11

Proyecto:

“Campamento del terror”
	“D2: Había cuatro niños y llego una planta que quería atapano.

D3: No poh tení que decir los nombres.

D4: No pue, deje que cuente.

N2: El zombi dijo yo lo planté.

N3: Se saltó mucho.

D4: ¿Qué pasó ahí?

N2: Emm, nos pusimos un mono.

D4: ¿Y qué hicimos ahí?

N2: Codimos, codimos, ata que no ecotamo un fatama y un búho.

D4: Y después ¿Qué pasó?
N2: Eeeh ¿Cuál era eta?

D4: ¿Qué vimos ahí?

N2: Zombi”


También, en el marco de la conversación, surgen narraciones  acerca de los acontecimientos ocurridos en clases o momentos anteriores, lo cual permite dar continuidad a los distintos proyectos. Estas instancias son aprovechadas por la educadora para mediar a través de preguntas y comentarios, y así dar la ocasión a los niños para que incorporen elementos temporales a sus narraciones. 

	Ejemplo 12
Proyecto:

”Vamos todos al circo” 


	“D4: Quiero que me digan si entendieron, si se acuerdan, ya, ¿Qué es lo que teníamos que hacer primero?

N1: Yo tía.

D4: Ya Matías

 N1: Hay que, hay que, ponerle música a los leones, luego...(ininteligible)

 N2: A pagarle tía, y ellos enojan.

N3: Y luego se enojan y salimo corriendo.

N2: Y cuando se enoja no hacen así ¡jaaa!.

D4: Sí, y después también, los leones salen persiguiendo a los domadores.

N2: Domadores.

D4: Sí a los domadores.
NS: Tía, pongan la música, ponga, si, esa ven,ven.
D4: Pero pídanle por favor a la tía Romina. Niños, ensayen la última parte, quiero que hagan el final ¿Se acuerdan del final?

N1: Los leones regresan.”


Durante la producción del cuento, las docentes utilizaron aspectos extralingüísticos como onomatopeyas, cambio de voces y elementos suprasegmentales con el fin de destacar y enfatizar ciertas partes de la historia, y así  facilitar la atención y comprensión al contar con apoyos fuera del ámbito lingüístico.  Los niños se muestran atentos a los mensajes de la docente y responde de acuerdo al tópico planteado.
	Ejemplo 13
Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“N1: Ah y después sé tiró un chancho

 D1: Un chancho… así bbbeeerrrr… ¿Y la niña salió?

 N1: Si… salió y después se murió.

N2: Y después se cayó y se murió

D1: Él se cayó... así uuuaaa!!!....  Se cayó.... ¿Y...?

N2: Y,  y,  y murió con sus garras afiladas”

	Ejemplo 14
Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“D3: Y él, y él, y él, y el Jeremy me dijo: No seas cobarde. Y yo le dije: Bueno ya. Y subimos por la escalera... vamos por las escaleras… (Haciendo un gesto de subir escalera)  ¿Y de repente?

N1: Saió…

N2: ¡Salieron los vampidos…!”


A partir del plan de trabajo realizado, se puede evidenciar una evolución  en el ámbito narrativo. Se observa que los niños logran producir narraciones más complejas y presentan menores dificultades al momento de organizar los sucesos de forma causal. A partir de las estrategias utilizadas, los niños logran hacer una mayor referencia a los elementos principales de la narración (personajes, escenario, episodios y desenlace) con mayor facilidad, gracias al material visual presente (apoyo pictórico)  al momento de narrar.
Debido a que las producciones estaban destinadas a ser compartidas con los demás, los niños avanzan en el desarrollo de la habilidad de considerar al oyente, presuponiendo la información que debe entregar para que se comprenda el relato.

3.2.- Estrategias que favorecen la conversación
Para facilitar el desarrollo de las habilidades conversacionales se proponen conversaciones en torno a dibujos creados previamente por los niños. Éstos se utilizan como referentes para la mantención del tópico conversacional, lo cual permite que el proceso de evocación por parte de los niños se facilite, ya que al ver dibujada la representación de sus ideas, se reduce la carga de la memoria de trabajo. Ante esto se observa que el niño logra mantener el tópico de la conversación, respondiendo de forma atingente las preguntas planeadas por la docente. 
	Ejemplo 15
Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“N1: Tía, no sé dibujar un pampamento

D3: Pero mira, ¿qué necesitamos?... ¿necesitamos una fogata?... ¿necesitamos una  cuerda?... ¿qué necesitamos?

 N1: Cojines

 D3: Cojines. Súper bien, ¿viste? Todo eso se dibuja”

	Ejemplo 16

Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“D3: Niños, a ver, de este grupo, del grupo rojo, ¿qué cosas podemos necesitar para el campamento?

N1: Comida

N2: Libros de terror

D3: A ver, grupo rojo, vamos a escribir dos por grupo. Comidas y libros de terror. Súper (gritos), niños, súper bien el grupo rojo...Ahora, el otro grupo, Martín, el otro grupo que está ordenadito, el grupo verde. ¿Qué cosas dibujaron que necesitamos para nuestro campamento del terror?

Ns: Bebida, Cuento, Pan

D3: Ay, que fome, están hablando todos al mismo tiempo

N3: Unos sacos tía, unos sacos.

D3: Súper bien Gabriel.”


En reiteradas ocasiones, la docente inicia las actividades conversando con los niños acerca de sus experiencias previas sobre algún tema en particular, lo que permite que el niño ponga en juego habilidades para referirse a experiencias no compartidas, debiendo ponerse en el lugar del otro, hacer explicaciones más extensas, e intentar ser lo más claro posible. Esto permite desarrollar la habilidad conversacional de comunicación de las referencias, en que el niño debe considerar los conocimientos del oyente y adaptar su discurso.
Además, para dar continuidad a las actividades, se comparten conocimientos previos en torno a lo sucedido en clases anteriores. Esto les permite a los niños participar en una conversación en torno a experiencias compartidas, en las que el educador tiene la oportunidad de brindar algunas ayudas a través de preguntas o comentarios. De este modo, se observa que los niños se expresan de manera más completa y fluida.
	Ejemplo 17
Proyecto:

”Campamento del terror”


	“D2: El siguiente proyecto se llama las plantas mágicas. Niños, ¿ustedes sabían que habían plantas que ayudan a mejóranos cuando estamos enfermitos?

N1: Tía yo tomo una, una agua que,  que,  que es de esa planta esa   la manzanilla

D2: La manzanilla es una plata mágica 

N2: O el agua de las hierbas.

D2: El agua de las hierbas es mágica porque hay hierbas que nos ayudan a mejorarnos cuando nos duele la guatita.

N3: Cuando nos dan ganas de vomitar”

	Ejemplo 18
Proyecto:

“vamos todos al circo” 


	“D1: ¿Qué otra cosa hay en un circo?

N1: Una perso, una person, que, que viene una pelota... y un... y una persona que viene unos palito ahí y... en el circo.
D1: ¿Unos palitos?

N1: Sí, y los payasos tiene que salir y caminan, y caminan.

N1: ¿Hay una cuerda?

N2: Hay una a una cuerda floja

D1: Ah, ya sé cómo se llama eso

N3: Equilibristas

D1: Muy bien, se llama equilibrista, y hacen tu tu turu tu tu ru (canta)” 

	Ejemplo 19
Proyecto:

”La lotería” 


	“D2: ¿En qué se diferencia la lotería del loto?
N1: El titulo, el otro no tenia

D2: Súper bien, la Martina dijo que el cartón del loto decía loto arriba, se acuerdan y en la lotería ¿lo tenía?

Ns: No

D2: Porque tenía solamente…

N2 : Númeos

D2: Bien Jeremy, bien solamente números. ¿Antonia qué otra diferencia había entre el loto y la lotería?

N3: Es que tienen diferentes nombres, porque uno es más corto y el otro es más largo

D2: ¡Perfectísimo! uno se llama loto y ¿el otro se llama?

Ns: Lotería”



Dentro de cada grupo, la docente a cargo da la instancia para que los niños evalúen los afiches creados por sus compañeros, con el fin de que ellos mismos realicen correcciones, aportes o sugerencias. Esto permite que los niños evalúen si la información contenida en los textos es suficiente, si es atingente a la situación comunicacional y si es legible por los receptores. Los niños, por su parte, logran desarrollar su habilidad argumentativa al explicar los motivos de sus opiniones.
	Ejemplo 20
Proyecto:

”Vamos todos al circo” 


	“D4: A ver niños, esperen, miren un poquito para acá, René mira. Caro,  por ejemplo si tú vas caminando y ves esto y quieres ir al circo  ¿Esto les dice algo? (mostrando dibujo de René sin información)

N1y N2: No.

D4: ¿Por qué? ¿Qué le hace falta?, René mira, ¿Qué le hace falta  a tu afiche para invitar a la gente?

N3: El día, el mes, el año.

D4: Sí, y la hora, ¿A qué hora es? ¿Por qué nosotros podemos llegar a las 6:00  la mañana?

N2: Aaaa....  a las seis de la mañana, ¡Ja¡ noooo.

N4: Y donde se hace.

D4: Bien, donde se  hace. Ahora niños vamos hacer el afiche, René… escuchen, ahora vamos hacer el final, con la fecha, con la hora y el lugar, ¿ya? y le vamos hacer con un dibujo grande, en una hoja de block con la letra lo más clarita posible. Si no saben algunas letras me preguntan.”

	Ejemplo 21
Proyecto:

”Vamos todos al circo” 


	“D2: Grupo verde, grupo verde…Miren para acá…Máximo, mira. Miren, ¿Cómo está el afiche de la Antonia?

Ns: Bien, mal

D2: ¿Por qué? ¿Qué le falta?

N1: Es que tiene la letra chica

D2: Aaah, tiene la letra muy chica, ¿Qué más hay que cambiar?

N2: Tía, hay que cambiarlo porque…porque el dibujo está muy chico y 
no se ve
D2: Aah, sí. Antonia, en el próximo afiche tiene que ser más grande el dibujo.


En el marco de las habilidades conversacionales, y tras la implementación de la propuesta de acción didáctica se observan avances en la comunicación de las referencias, al considerar los conocimientos que tiene el interlocutor acerca del mensaje que se quiere transmitir. Además, se perciben avances en el mantenimiento del tópico, en cuanto a la atingencia de los aportes de los niños, y en la adaptación del habla al oyente.

Por otro lado, se observa que los niños logran implementar dentro de sus conversaciones el uso de argumentos y de sugerencias.
3.3.- Estrategias que favorecen la Lectura y Escritura

Para favorecer la relación con la lectura se promueven situaciones donde los niños interroguen un texto de forma individual, de acuerdo a los objetivos de los distintos proyectos: confrontar cuentos de terror o identificar las reglas del juego de la lotería. En estas interrogaciones se otorga el espacio para que los niños puedan relacionarse personalmente con un texto escrito, sin límite de tiempo y de forma natural. Frente a esto, los niños generan estrategias de interrogación, se plantean sus propias hipótesis sobre el contenido del texto y las comparten con los demás. 
Además, la docente explicita el fin de interrogar el texto leído, y su importancia dentro del proyecto en desarrollo, lo cual suma motivación a la interrogación.
	Ejemplo 22
Proyecto:

”Campamento del terror” 
	“N1: (Mostrando los dibujos del libro) Hay, hay, hay motuo hay moto tía y luego salió u zombi y de todo y tenía le ojo salío y tenía toro vede.
D1: Uy que terrible, que miedo ¿A tí te dio miedo?

N1: No

D1: ¿Seguro?

N1: Soy valiente...(continuando el relato) y acá tenía puro pasto y después salió una araña y después lo mordió”

	Ejemplo 23
Proyecto:

” La lotería” 


	“ D2: Tomás, arriba… escuchemos al Tomás por favor.
 N4: ¿Por qué es importante que leamos esto?

D2: ¿Por qué es importante que leamos esto?

Ns: ¡Yo! ¡Para el loto!.
N5: Para jugar un día al juego y no hacer trampa

D2: Ya, Amaro”


También, dentro de estas estrategias podemos encontrar la utilización de la puesta en común del texto interrogado (texto instructivo), en la que la docente va guiando a través de preguntas una conversación acerca de lo comprendido por cada niño en la interrogación que realizó. Esto le permite al niño comunicar lo que pudo comprender de la interrogación y extraer, en conjunto, el significado global del texto leído. 

	Ejemplo 24
Proyecto:

”La lotería” 
	“D2: Ya, ¿Qué entendiste?

N10: Cuando uno pierde no se tiene que enojar.

N11: Porque es un juego.

D3: Porque es un juego, muy buen aporte el de  Martina”

	Ejemplo 25
Proyecto:

”La lotería”
	“D2: ¿Qué leíste tu?

N12: Si hace tampa está descalificado y no podrá jugar de muevo.

D2: Muy bien.”

	Ejemplo 26
Proyecto:

”La lotería”


	“D2: Ya… ¿Que leyó usted? No quiero que le me lo lea todo… quiero que se acuerda de lo que me leyó. Acuérdate de lo que leíste.

N6:  (Ininteligible) …  Interrumpen a la gente …

D2: Ya ¿Qué pasa si interrumpen a la gente?

N6: … Será descalificado.

D1: Oh… ¡qué terrible!

D2: Vamos a descalificar si alguien interrumpe. Así que ese día tiene que estar completamente en silencio….”

	Ejemplo 27
Proyecto:

”La lotería”

	“D2: ¿Cuándo digo lotería? Levante la mano con la boquita cerrada y va a tener un premio el día de la lotería. ¿Cuándo digo lotería?...Amaro

N6: Cuando tengo 3 números marcados

D2: Mal, levante la mano con la boquita cerrada….Tomás

N4: Cuando la primera línea está hecha

D2: ¿La primera línea…o cualquiera?

Ns: Tía, tía


N5: Tía yo

D2: Cualquier línea...El Tomás va a tener un premio seguro el día de la lotería

D3: Bien

D2: Otra pregunta, ¿Cuándo digo pinche?

 Ns: Tía, tía

D2: El que está sentado…María Ignacia

N14: En el primer número tía, en el primer número

D1: Bien, cuando tiene el primer número

D3: Cuando acertó el primer número, bien

D2: Muy bien, la María Ignacia también va a tener premio seguro el día de la lotería. ¿Cuándo digo cartón lleno?

Ns: Yo, yo

D2: Martín

N2: Cuando…cuando marque todos los números”

	Ejemplo 28
Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“D1: La primera va a ser Sofía, ¿qué crees tú que es típico de un cuento de terror?, que puede haber en todos los cuentos de terror.
N1: Bueno, en mi cuento vi cosas como….cosas como feas, como asquerosas

D1: Cosas feas y asquerosas, ¿quién más encontró cosas feas y asquerosas en sus cuentos?, ¿quién vio lo mismo?, que levante la mano (aprox. 6 manos se levantan) 


D2: ¿Vieron cosas asquerosas? 


Ns: Sí 


N2: Zombies”


Además, en la misma línea de la interrogación de textos, se guió al niño a extraer el significado del texto a partir de lo conocido, comenzando por los aspectos más contextuales, tales como identificar para qué se lee, de dónde viene el texto, qué indica el dibujo, etc…, hasta llegar a la microestructura. Para lograr esto, se intenciona la lectura de palabras y letras conocidas, de modo de extraer las ideas principales. Sin embargo, en ocasiones los niños mostraron mayor dificultad para extraer el sentido del texto, requiriendo una mediación más directa de la docente.
	Ejemplo 29
Proyecto:

”La lotería” 
	“D2: Podemos ayudarlos muy bien, y además los niños que no saben leer pueden buscar las palabras que conozcan, las palabras que empiecen como su nombre o las palabras que tengan las letras que están allá arriba. ¿Pueden hacer eso, cierto?... entonces.

N7: Es que yo no sé leer

D2: Pero mira, tú tienes que buscar aquí con un lápiz y sacar las palabras que tú sabes cómo se lean porque hay algunas que tú sabes leer, ¿Cierto?, por ejemplo yo voy a buscar una que sé que tú sabes leer

D2: Ya… esa… ¿Qué dirá ahí?

N7: (ininteligible)

D2: ¿Cómo se lee esa? Mo ne...

N7: Mo ne...

D2: Moneda
N7: Moneda…

D2: Dice moneda, entonces tú la marcas porque ya sabes que dice moneda ¿De acuerdo? Y busca otras que sepas cómo se dicen, por ejemplo, busca palabras que empiecen con letras que tú ya conoces y las vas marcando para que después averigüemos qué dice ¿Ya?”


Por otro lado, también se consignaron distintos elementos en la pizarra, como: nombres, ideas, opiniones, etc. Esto cumple el fin de darle una funcionalidad a la escritura y mostrar que la lengua oral tiene su representación escrita.

	Ejemplo 30
Proyecto:

”Vamos todos al circo” 


	“D2: Niños, niños, miren, escuchen. Vamos a escribir los nombres, vamos a escribir los nombres en el pizarrón, vamos a escribir algunos y después vamos a votar. ¿Les parece bien?

Ns: Sí
D3: ¿Les parece bien?

Ns: Sí, No.
N1: ¡El circo increíble!

D3: El circo increíble, primer nombre. Gabriel

N2: ¡El circo de los Tachuelas!

D4: El circo de los Tachuelas. Esperemos a la tía, que no puede escribir tan rápido”


Se realizó una coevaluación en el ámbito de la escritura, instancia en la que cada niño corrige, realiza aportes o sugerencias a las producciones de sus compañeros. Al coevaluar se puede observar que los niños logran tomar distancia del texto, visualizándolo más allá de la situación de clase, al considerar su uso posterior. Por lo tanto, centran más su atención en los aspectos funcionales del texto que en la microestructura.
	Ejemplo 31
Proyecto:

”Vamos todos al circo” 


	“D4: A ver niños, esperen, miren un poquito para acá, René, mira. Caro, por ejemplo si tú vas caminando y ves esto y quieres ir al circo, ¿Esto les dice algo? (mostrando dibujo de René sin información)

N1y N2: Noo.

D4: ¿Por qué? ¿Qué le hace falta?, René mira, ¿Qué le hace falta  a tu afiche para invitar a la gente?

N3: El día, el mes, el año.

D4: Sí, y la hora, ¿A qué hora es? ¿Por qué nosotros podemos llegar a las 6:00  la mañana?

N2: Aaaa....  a las seis de la mañana, ¡Ja! noooo.

N4: Y donde se hace.

D4: Bien donde se  hace. Ahora niños vamos a hacer el afiche, René, escuchen, ahora vamos hacer el final, con la fecha, con la hora y el lugar, ¿ya? y le vamos hacer con un dibujo grande, en una hoja de block con la letra lo más clarita posible y si no saben algunas letras me preguntan.” 

	Ejemplo 32
Proyecto:

”Vamos todos al circo” 


	“D3: ¿Cuál era la información más importante?

N5: El circo de los niño.

N6: El nombre

D3: El nombre… Jeremy, ¿Cuál era la información más importante? … ¿La fecha es lo más importante?

N6: No…. El nombre.
D3: El nombre ¿Cierto? Eso es lo que tiene que ir más grande. Es que ahora no se pueden equivocar porque vamos a hacer el que va a quedar…Ya les voy a pasar las hojitas, ¿Ya?”

	Ejemplo 33
Proyecto:

”Vamos todos al circo” 


	“MI: ¿La letra del afiche de la Antonia está bien? ¿O faltará que sea un poco más grande?

Matías: Sí

MI: Falta que sea un poco más grande

Antonia: Tía, pero yo pienso que está bien

Consuelo: No, porque…(ininteligible)

MI: Pero es que un afiche es para que todos lo vean bien. Pero no importa, en el próximo afiche, en el que vas a hacer ahora la letra la vas a hacer un poco más grande. ¿De acuerdo?”


Finalmente, se encuentra la utilización del apoyo en textos, esto consiste en que cuando un niño necesita ayuda para escribir una palabra en particular, se utiliza un apoyo con textos escritos y se establecen relaciones entre grafemas/fonemas y palabras que los contengan. Esto favorece el desarrollo del séptimo nivel de textualización, referido a las palabras y microestructuras.  
	Ejemplo 34
Proyecto:

”Campamento del terror” 
	“D2: Entre todos vamos a escribir un cuento, y así las palabras que sean más difíciles, que no sepamos escribir, las podemos buscar aquí (libros), o las podemos buscar en el diccionario y escribirlas.”

	Ejemplo 35

Proyecto:

”Campamento del terror”
	“N1: Tía, ¿cuál es la B de Abecedario?

D2: Como de Gabriel (apuntando la B, en el distintivo del niño)”


“N1: la b de vaca

D4: mmm…de bonita,  de botella”


Previo a la implementación del plan de trabajo, los niños se observaban reticentes a enfrentarse a una situación de lectura y/o escritura,  afirmando que “no sabían”. Conforme avanzaba el desarrollo de la investigación, los niños fueron entrando en contacto con los textos desde una perspectiva más funcional y contextualizada, por lo que la relación con el proceso de interrogación y producción de textos cambió. Se observó mayor interés por parte de los niños, quienes realizaban preguntas y comentaban sus descubrimientos respecto a los textos.
3.4 Clima de aula:

Respecto al clima de aula, se perciben diferencias que están ligadas al tipo de actividad que se desarrolla, por lo cual se distinguen dos tipos de actividades: las de organización y las prácticas. Las actividades de organización consideran el desarrollo de un conjunto de acciones que están dirigidas a determinar los pasos a seguir, los elementos a utilizar y los roles que se asumirán durante el proyecto; mientras que las actividades prácticas consisten en la realización de acciones necesarias para culminar los distintos proyectos.
En las primeras se observa que las docentes tienen un rol directivo  en las actividades desarrolladas en el aula, en el sentido que realizan preguntas, entregan instrucciones, establecen las normas de interacción dentro del aula, plantean tópicos de conversación y asignan los turnos dentro de ellas. Por su parte, los estudiantes que están interesados en la actividad responden las preguntas que realiza la docente y esperan que entregue el espacio para hablar. Mientras que otros, inician sus propias conversaciones paralelas al tema planteado en la actividad. 
	Ejemplo 36
Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“D3: Mi amor, no he pedido ningún dibujo todavía, te está quedando muy lindo, pero ya los voy a pedir. Niños, ¿cómo podemos hacer, y me va a levantar la mano quién quiera hablar, para hacer un campamento sin usar una carpa? ¿Cómo lo podemos hacer con elementos que ustedes tengan?

N1: En los vidrios de juera

D3: Martín… a ver, ¿qué dije? Acabo de decir que el que levante la mano y yo le voy a decir que puede hablar. Miren, ¿cómo lo podemos hacer con un elemento que tengamos en la casa? Van a levantar la mano y yo les voy a dar tiempo de hablar. ¿Con qué puede ser Pablo?

N2: mmm…. ¿con madera?

D3: Con madera, ya…pero, es que es muy pesada la madera, ¿qué podemos hacer?, miren, imagínense la sala

N3: Con mantas, con mantas cosías

D3: Niños, ¿con qué nos podríamos cubrir?

Ns: Con mantas

D3: Con una manta, podríamos poner muchas mantas juntas y hacer un campamento acá en la sala, ¿les parece o no?

Ns: Sí, ya”


La dinámica directiva de las clases no permite que los estudiantes puedan interactuar mayormente con sus pares, puesto que sus acciones son dirigidas predominantemente a responder a la docente, limitando el ejercicio natural de sus habilidades comunicativas; esto se va reduciendo a medida que avanza el tiempo, ya que clase a clase los niños se apropian más del rol organizativo: discuten, llegan a acuerdos y median en el comportamiento de sus compañeros, lo cual muestra el nivel de compromiso y responsabilidad con el proyecto en desarrollo. Además, a medida que avanzan las clases, los niños se muestran más dispuestos a participar y a proponer ideas.
	Ejemplo  37
Proyecto:

”Vamos todos al circo” 


	“D2: Ya… a ver, el que está con la manito arriba y calladito, con la boquita cerrada, con la boquita cerrada, yo lo voy a elegir. Calladito... en silencio, calladito y con la mano arriba. Ya Martina

N1: El libro

D2: El libro le gusta a la Martina. ¿Cuál más?

N1: La comida

D2: Bien. ¿Cuál más?

N1: Eeh... ir al circo.
D2: Ir al circo, Muy bien.”

	Ejemplo 38
Proyecto:

”Campamento del terror” 


	“D2: Tenemos que ver cómo cada uno relata el cuento, y así elegimos quién lo cuenta.

N8: Tía, ¿por qué no lo contamos en grupo todos?

N9: Tía, primero el Gabriel cuenta la primera parte, yo cuento la segunda, el Mati la tercera, la cuarta la Consuelo y el Cristo la quinta”

	Ejemplo 39
Proyecto:

”Vamos todos al circo” 
	“N3: Tía, ya sé.

D4: ¿Qué amor?

N3: Eeh...  hay que vestirse de pura ropa negra y como... (refiriéndose al disfraz de domador) 

N2: Una camisa blanca.

N3: … Y como esa.

N2: ...Y un cinturón rojo.

N3: Sí yo tengo un cinturón rojo y, y, y … una polera pero

N2: Mati, el... lo... la...ya po, pero ya tenemo la,la,la…

N3: Cuerda.

N2: No, la chaqueta blanca po, cuándo vamos colegio po.

N3: Güeno, güeno y el disfraz lo podemos comprar po.”


En las actividades prácticas, se observa que en un inicio son las docentes quienes guían la ejecución y el desarrollo de estas, sin embargo, a medida que avanza el proceso, se va entregando más espacio para que los niños interactúen más libremente. Las docentes se remiten resolver sólo los conflictos, dudas o consultas que se generan y a orientar el trabajo de los niños. Ellos, por su parte, realizan su trabajo de manera más autónoma, necesitando cada vez menosdel apoyo de la docente. 
Al finalizar el proceso se observa que, tanto niños como docentes, guían el desarrollo de las actividades. Los niños aumentan su participación mostrando interés para resolver dudas, hacer comentarios y aportes a la actividad.
Gradualmente, aumenta la interacción entre los niños durante las dinámicas de trabajo. En un comienzo, los niños requerían que la docente dirigiera las interacciones con sus pares, pero luego eran ellos quienes tomaban la iniciativa.
	Ejemplo 40
Proyecto:

”Campamento del terror 


	“N1: Filito no se volvió agua

N2: Si se volvió agua

N1: No quiero que se derrita

D2: Pero es un cuento que hacemos todos, todos podemos opinar

N2: Se tiene que derretir, se tiene que derretir

N1: No, no, no, no

D2: ¿Qué pasa?

N1: Estamos discutiendo el Máximo y yo”

	Ejemplo 41
Proyecto:

”Vamos todos al circo”


	“N8: Espero que alcancen carteles para ponerlos en todas partes.
D2: Si, hay que hacer muchos

N14: Para ponerlos en la escuela.
N8: Tía, y allá afuera

D2: Para cuando los papás los vengan a buscar.
N8: Y podemos ir abajo en el metro.” 

	Ejemplo 42
Proyecto:

”La lotería”


	“N16: Tía tengo una pregunta…

D2: Dígame, que pregunta tiene.

N16: Si dice un número, no se puede cambiar a otro.

D2: No, no se puede cambiar un número,

N15: Tía, yo igual tengo una pregunta…

D2: Antonia, haga la pregunta.

N15: ¿Cómo hay que marcar los números?

 R: Mmm…

N5: Yo sé, con fichas”


Capítulo VII
Conclusión Final

Sugerencias
CONCLUSIÓN
A la luz del análisis de la información recabada es posible establecer que la implementación de la propuesta didáctica fue evolucionando, tanto a nivel de la acción pedagógica llevada a cabo por las docentes, como de la respuesta de los niños, y la interacción entre estos agentes. 
Al comienzo de la implementación del plan de trabajo, las docentes asumieron un rol directivo durante las clases, procurando generar una transición entre la metodología observada en la sala de clases y la propuesta de acción didáctica que se buscaba implementar. Además, fue necesario un proceso de adaptación de las mismas docentes, tanto a la propuesta pedagógica, como a la dinámica y necesidades del curso.

Gradualmente, las docentes cedieron el espacio a los estudiantes, a fin de que ellos tuvieran un rol protagónico en el desarrollo de los proyectos. Los niños, por su parte, se apropiaron del espacio que les entregaron las docentes y de la nueva forma de trabajo. De igual manera, aumentaron paulatinamente su grado de participación en las clases, mostrándose más activos y autónomos. 
Además, a pesar de que los niños siempre interactuaron entre sí, poco a poco fueron enmarcando sus interacciones dentro de la propuesta que se desarrollaba en el aula, lo cual potenció sus habilidades de interacción social. En este contexto de trabajo por proyectos, los niños aumentaron su interés por el trabajo colaborativo; discutían, mediaban a sus compañeros, llegaban a acuerdos y tomaban decisiones en conjunto.

Respecto a las estrategias que utilizaron las docentes para potenciar el desarrollo  del lenguaje en los niños, se destacan las correspondientes al desarrollo de las narraciones, de las conversaciones y de la relación con la lectura y la escritura. Las estrategias que favorecieron el desarrollo de la narración se centraron principalmente en entregar un soporte a las narraciones de los niños, a través de dibujos y preguntas que permitieran entregar fluidez. Al mismo tiempo, se generaron situaciones en que los niños necesitaran narrar experiencias en un contexto comunicacional real. Estas estrategias permitieron que los niños paulatinamente complejizaran sus narraciones, disminuyendo las dificultades en las relaciones causales. Además, los niños lograron avanzar en la referencia a los principales elementos de la narración, y en la presuposición de los conocimientos del oyente al considerar la información que requería éste para comprender el relato.
Por otro lado, las estrategias que favorecieron el desarrollo de las habilidades conversacionales se centraron en entregar un soporte para que los niños mantuvieran el tópico en sus conversaciones, en generar situaciones en que el niño pudiera comunicar tanto experiencias compartidas como desconocidas por el interlocutor, y así facilitar el desarrollo de la habilidad de comunicación de las referencias. En conjunto con el progreso en estas habilidades, los niños logran incorporar argumentos y sugerencias en sus conversaciones; a través de ellas, los estudiantes expresan su opinión, la cual es tomada en cuenta por las educadoras y se torna relevante en la toma de decisiones. 
Las estrategias de desarrollo de la lectura y escritura se centraron en cambiar la disposición de los niños frente a estos dos procesos, procurando que la relación con el texto no estuviera centrada en un resultado, sino que en el proceso comunicativo que las sustenta. En este sentido, al finalizar el proceso, los niños se mostraron más motivados y dispuestos en las instancias en que debían interrogar o producir textos. 
Finalmente, esta propuesta de acción didáctica permitió que niños con Trastorno Específico del lenguaje lograran mejorar sus habilidades comunicativas en un contexto en que el lenguaje cumpliera su objetivo principal: la comunicación.
SUGERENCIAS

Considerando los resultados de la investigación, se pueden extraer distintos elementos importantes para ser tomados en cuenta al trabajar en un contexto similar al expuesto:
· Otorgar contextos significativos, en los cuales los niños logren posesionarse del objetivo de la clase; este último debe ser de carácter concreto para los alumnos, de manera que al realizar el proyecto, puedan observar o palpar dichos objetivos, los cuales se van cumpliendo a lo largo de las actividades realizadas.
· Fomentar  un clima de aula ameno, el cual permita impulsar y favorecer los aprendizajes de los alumnos, de esta forma mejorar su interés y participación. A la vez, beneficiar las interacciones sociales realizando trabajos en equipo de manera que se logre una cohesión grupal, en la cual el curso tome decisiones, adquiriendo autonomía en éstas y en sus aprendizajes.

· Utilizar la conversación como herramienta, para que los niños con dificultades de lenguaje expresen sus ideas y den opiniones.

· Ofrecer diversas instancias para que los niños conversen y reflexionen en torno a diversas situaciones comunicativas.

· En un comienzo, es recomendable que los textos que se utilicen con los niños, tengan un gran contenido de imágenes, de modo de facilitar su lectura y aumentar su motivación.
· Utilizar esta forma de trabajo de manera transversal a los sectores de aprendizaje, dado que busca lograr los aprendizajes en contextos variados y reales.

· Planificar las actividades de acorde al ritmo de aprendizaje de los alumnos, otorgando el tiempo necesario y siendo flexible en el desarrollo de la clase.
Capítulo VIII
Referencias

REFERENCIAS
· Acosta, Víctor(1996) La evaluación del lenguaje. Ediciones Aljibe, Granada. Pág. 71-87

· Acosta, Víctor – Moreno, Ana (1999). Dificultades del lenguaje en ambientes educativos. Editorial Masson, Barcelona. Pág. 8 - 62, 114 - 142

· Aguado, Gerardo (1999). Trastorno específico del lenguaje. Ediciones Aljibe, Málaga. Pág. 52 - 69, 100 – 150

· Álvarez, Gerardo. 2004. Textos y Discursos. Editorial Universidad de Concepción, Concepción. Pág 12, 158
· Bernal, César (2006). Metodología de la investigación. Pearson Educación, México. Pág. 57

· Bishop y Adam (1992). En Aguado, Gerardo. Trastorno específico del lenguaje. Ediciones Aljibe, Málaga. 1999. Pág. 110
· Bisquerra, Rafael (1996). Métodos de investigación educativa, Barcelona. Pág. 279

· Brinton, Fujily y Powell (1997). En Mendoza, Elvira (2001).Trastorno Específico del Lenguaje. Editorial Pirámide, Madrid. Pág. 160

· Bruner, Jerome (1975). En Galeote, Miguel (2002). Adquisición del Lenguaje. Editorial Pirámide, Madrid. Pág. 82

· Carretero, Mario (2004). Constructivismo y educación. Editorial Luis Vives, Buenos Aires. Pág.21
· Cea, María (1999). Metodología cualitativa, estrategias y técnicas de investigación social. Editorial Síntesis. Madrid. Pág. 49

· Chomsky, Noam (1991). En Galeote, Miguel (2002). Adquisición del Lenguaje. Editorial Pirámide, Madrid. Pág 52

· Coll, César (2004). El constructivismo en el aula. Editorial Graó, Barcelona. Pág. 18 - 19

· Conti-Ramsden (1992). En Aguado, Gerardo (1999). Trastorno específico del lenguaje. Ediciones Aljibe, Málaga. Pág. 115

· Damico (1997). En Aguado, Gerardo (1999). Trastorno específico del lenguaje. Ediciones Aljibe, Málaga. Pág. 149

· De Barbieri, Zulema (2002). “La conciencia fonológica en niños con Trastorno específico del lenguaje” Revista Chilena de Fonoaudiología 3(1) Pág 39-47

· De Barbieri, Zulema y Otros autores (2008). Alta prevalencia de trastorno específico de lenguaje en Isla Robinson Crusoe y probable efecto fundador. Revista médica de Chile. Pág 186. Número 136(2). 

· Decreto 170 (2009). Fija normas para determinar los alumnos con necesidades educativas especiales que serán beneficiarios de las subvenciones para la educación especial. Art. 2 – 30

· Decreto 1300. Aprueba planes y programa de estudio para alumnos con trastornos específicos del lenguaje. 31 de Diciembre de 2002. Art. 10

· Elliot, John (2000) La investigación-acción en educación. Ediciones Morata, S. L. Madrid. Pág. 5

· Flórez, Rafael (1999). Evaluación Pedagógica y Cognición. Editorial Mc Graw Hill, Santa Fe de Bogotá. Pág. 42 - 47

· Galeote, Miguel (2002). Adquisición del Lenguaje. Editorial Pirámide, Madrid. Pág 52 - 77

· Goodman, Kenneth. (2001). El lenguaje integral. Editorial Aique, Buenos Aires. Pág. 9-21, 40-41

· Inostroza, Gloria (2003) Aprender a formar niños lectores y escritores. LOM Ediciones. Santiago de Chile. Pág. 32

· Jacob, Jeannette –Jolibert, Josette (2000). Interrogar y producir textos auténticos: vivencias en el aula.Dolmen Ediciones, Santiago de Chile. Pág13 - 38

· Jolibert, Josette (2003a). Formar niños lectores de textos. Ediciones Dolmen Santiago de Chile. Pág. 23 - 43, 92-94, 139-143

· Jolibert, Josette (2003b). Formar niños productores de textos. Editorial J.C. Sáez, Santiago de Chile. Pág. 24 – 75, 162-163

· Jolibert, Josette - Sraïki, Christine (2009). Niños que construyen su poder de leer y escribir. Ediciones Manantial, Buenos Aires.2009. Pág. 12- 84

· Juárez, Adoración (1996). Estimulación del lenguaje oral. Editorial Santillana, Madrid. Pág. 82 -103

· Kaderavek – Sulzby (2000). En Coloma, Carmen y Otros autores (2002). Caracterización, análisis y estimulación del discurso narrativo en niños con Trastorno Específico del Lenguaje. Revista chilena de fonoaudiología. Pág. 76. Año 3(1).

· Leonard (1998). En Aguado, Gerardo (1999). Trastorno específico del lenguaje. Ediciones Aljibe, Málaga. Pág. 24, 153

· Maldonado, Marisabel (2008). Aprendizaje basado en proyectos colaborativos. Laurus. Año 14(28)Pág159 -161. 

· Martínez, Eugenio (1989). En Acosta, Víctor – Moreno, Ana (1999). Dificultades del lenguaje en ambientes educativos. Editorial Masson, Barcelona. Pág. 79

· Mendoza, Elvira (2001). Trastorno Específico del Lenguaje. Editorial Pirámide, Madrid. Pág. 26- 307

· MINEDUC (2002). Introducción Bases Curriculares. Pág 14

· Montfort y Juarez (1993). En Mendoza, Elvira (2001).Trastorno Específico del Lenguaje. Editorial Pirámide, Madrid. Pág. 60

· Novak, Joseph (1988). En Flórez, Rafael (1999). Evaluación Pedagógica y Cognición. Editorial Mc Graw Hill, Santa Fe de Bogotá. Pág. 44

· Owens, Robert (2001). Desarrollo del lenguaje. Editorial Pearson, Madrid. Pág 16-22, 276

· Pavez, María Mercedes y Otros autores (1999). El discurso narrativo en niños con Trastorno Específico del Lenguaje. Revista chilena de fonoaudiología 1(2).Pág. 20 -28.

· Penagos, Rafael (1990). La investigación-acción pedagógica. Ediciones Antropos, Santiago, Pág. 42

· Román, Martiniano (2003). Aprendizaje y Currículum. Editorial Novedades Educativas, Buenos Aires. Pág. 38

· Rubin y Rubin (1995) En Fernández Núñez, Lissette. Institut de Ciències de l'Educació. Universitat de Barcelona, Pág. 4

· Ruiz, Daisy(1996). En Chaves, Ana (2002). Los Procesos iniciales de lecto-escritura en el nivel de educación inicial. Revista Electrónica Actualidades Investigativas en Educación. Vol 2(1) Pág 9.

· Scarborough y Dobrich (1990). En Mendoza, Elvira (2001).Trastorno Específico del Lenguaje. Editorial Pirámide, Madrid. Pág. 194

· Serra, Miquel (2000). La adquisición del lenguaje. Editorial Ariel, Barcelona. Pág. 47 - 519
· Stark y Tallal (1981). En Mendoza, Elvira (2001). Trastorno Específico del Lenguaje. Editorial Pirámide, Madrid. 2001. Pág. 53

· Taylor y Bogdan (1986). En Munarriz, Begoña. Técnicas y métodos de investigación cualitativa. Universidad del País Vasco. Pág. 110

Capítulo IX

ANEXOS

ANEXO I: MODELO DE NOTA DE CAMPO

ANEXO II: MODELO DE TRASCRIPCIÓN 

Nota de Campo I: Clase 1


Fecha: Junio 2012


Horario: 16:30 a 17:15 – recreo – 17:30 a 18:15


Docente 1





Los niños vienen de yoga, se arreglan y guardan sus cojines, se demoran en sentarse y prestar atención


Se presentan las profesoras quienes explican que dos de las docentes se retirarán


Quienes se quedan presentan el semáforo (caja de cartón)  que va a servir para guiar la conversación


Se les pregunta  a los niños cómo se llama ese implemento, su función y su uso


Los niños explican para qué sirven los colores.


Las docentes explican que significará cada color en la situación de sala


Los niños se encuentran muy inquietos y es difícil conversar


Martín y Vicente se ponen a pelear siendo necesaria la intervención de la docente


Se separa al curso en grupos de trabajos, por colores y por las características de los niños


Los niños se muestran entusiasmados ante la idea de cambiarse de puesto y formar equipos


Se produce desorden al cambiarse de puesto





RECREO





Los niños llegan muy agitados


Nicolás hiere a Matías en la cara con un lápiz y éste llora mucho, una de las docentes lo va a contener


Los hermanos Segovia se retiran de la clase


Se procede a escoger los temas de los proyectos, se da a conocer el nombre del proyecto, se habla de qué se tratará, se pega en la pizarra un dibujo alusivo y una vez dados a conocer todos se procede a realizar una votación


Algunos votan dos veces por los proyectos por lo que es necesario repetir una vez más la votación.


Bastián no participa de esta actividad, presenta mov. Esteriotipados.


Los ganadores son el campamento del terror, el circo y la lotería, se escoge al azar el orden  cronológico quedando como se expuso anteriormente. 





Clase 1





Fecha: Junio 2012


Horario: 16:30 a 17:15 – recreo – 17:30 a 18:15


Profesora a Cargo: Docente 1


Profesora de apoyo: Docente 2





Simbología


Ns: Niños


No: Niño


Na: Niña


D1: Docente 1


D2: Docente 2


D3: Pamela


Prof: Profesora Jefe


As: Asistente 





Transcripción:





Contexto: Los niños llegan a la sala desde el Taller de Yoga. Al llegar a la sala se ponen zapatos y se abrigan. Las cuatro profesoras se presentan e indican lo que harán en las sesiones a grandes rasgos.





D1: Muy bien. Niños, para empezar, les trajimos una sorpresa. Ustedes saben que nosotros…


No9: ¡Un Semáforo!


N3: Yo lo ví porque estaba ahí.


Ns: Yo igual,…  yo también.


D1: Ustedes ven que yo, … la tía Pamela y las tías que se fueron no hablamos tan fuerte como la tía Marisol, ¿cierto?


No20: ¿Se fueron?


D1: Sí, se fueron. A nosotras nos cuesta…


No4: Se fueron las cabras chicas


D1: No. Niños, a nosotras nos cuesta un poquito hablar fuerte. Entonces… 


Na3: Tenemos que portarnos bien con usted y apoyarlas, y no gritar acá.


D1: Sí, ahora yo les voy a mostrar… ¿Qué es esto?


No1: Un Semáforo. 


D1: ¿Un semáforo no es cierto?, ¿y para qué será?


Ns: Para…(ininteligible, gritos), Yo, yo tía, para los autos (algunos niños comienzan a acercarse a la profesora)
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