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RESUMEN

Tecnologías de la Información y 
Comunicación (TIC) se constituyen en her-
ramientas estratégicas en la interacción entre 
los individuos, los grupos sociales y las for-
mas de organización de conocimiento en la 
sociedad contemporánea. La popularización 
de la internet presenta el desafío de un para-
digma centrado en el respeto a las diferencias 
y en el desarrollo de las potencialidades de to-
das las personas. Buscando contribuir en una 
sociedad cada vez más inclusiva, este artículo 
presenta revisiones sistemáticas de la literatu-
ra, discute como los sordos están colocados 
en nuestra sociedad, sus principales proble-
mas de aprendizaje y su inserción en el uso 
de las TIC. Para ello, a partir de un Ambiente 
Virtual de Aprendizaje (AVA) inclusivo, se 
evaluaron diferentes narrativas para la en-
señanza de Geometría Descriptiva junto a 
alumnos sordos y oyentes. Posteriormente, 
grupos focales discutieron las experiencias. 
Luego, las discusiones fueron analizadas con 

base en el Análisis Crítico del Discurso, pro-
puesto por Norman Fairclough. Los resulta-
dos indicaron que los ambientes virtuales de 
aprendizaje bilingües utilizados en Educación 
a Distancia (EAD) podrán ofrecer al alumno 
sordo el poder tener acceso y compartir con 
colegas oyentes.

Palabras claves: Acceso, Sordos, 
Ambientes Virtuales de Aprendizaje.

ABSTRACT

Information Technology and 
Communication (ICT) are strategic tools 
in the interaction between individuals, 
social groups and means of knowledge 
organization in contemporary society. The 
popularization of internet presents the 
challenge of a paradigm centered on respect 
for differences and potential development of 
all kinds of people. Looking for contributing 
to an increasingly inclusive society, this paper 
presents systematic literature reviews and 
discusses how the deaf community is placed 
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in our society, together with its main learning 
problems and its insertion in the use of ICT. 
To do so, within an inclusive Virtual Learning 
Environment (VLE), there were tested 
different narratives for teaching Descriptive 
Geometry to both deaf and hearing students. 
Subsequently, focus groups discussed the 
experience. After that, the discussions were 
analyzed based on Critical Discourse Analysis, 
developed by Norman Fairclough. The results 
indicated that the virtual environments used 
for bilingual learning Distance Learning 
(ODL) may offer the deaf student accessibility 
and sharing with fellow listeners.

Key Words: Accessibility, Deaf 
Community, Virtual Learning Environments.

RESUMO

Tecnologias da Informação e 
Comunicação (TIC) constituem-se em fer-
ramentas estratégicas na interação entre os 
indivíduos, os grupos sociais e as formas de 
organização de conhecimento na sociedade 
contemporânea. A popularização da internet 
apresenta o desafio de um paradigma cen-
trado no respeito às diferenças e no desen-
volvimento das potencialidades de todas as 
pessoas. Procurando contribuir para uma 
sociedade cada vez mais inclusiva, este artigo 
apresenta revisões sistemáticas da literatura, 
discute como os surdos estão colocados em 
nossa sociedade, seus principais problemas 
de aprendizagem e sua inserção no uso das 
TIC. Para tanto, a partir de um Ambiente 
Virtual de Aprendizagem (AVA) inclusivo, 
foram testadas diferentes narrativas para o 
ensino de Geometria Descritiva junto a alu-
nos surdos e ouvintes. Posteriormente, gru-
pos focais discutiram as experiências. Após, 

as discussões foram analisadas com base na 
Análise Crítica do Discurso, proposta por 
Norman Fairclough. Os resultados indicaram 
que os ambientes virtuais de aprendizagem 
bilíngues utilizados em Educação a Distância 
(EAD) poderão oferecer ao aluno surdo aces-
sibilidade e compartilhamento com colegas 
ouvintes.  

Palavras-Chaves: Acessibilidade, 
Surdos, Ambientes Virtuais de Aprendizagem 

INTRODUCCIÓN

De un total de 190 millones de brasi-
leños, 305 mil personas forman un pequeño 
país (IBGE, 2010). Son los sordos que no oyen 
de forma alguna y que se diferencian por esa 
condición, no solo de los oyentes de habla 
hegemónica, sino también de los 9 millones 
de personas que se consideran con deficien-
cia auditiva en el país. Pensar la Educación a 
Distancia (EAD) para esa población de perso-
nas con sordera profunda y/o severa, implica 
desbravar los caminos del idioma y del len-
guaje, de la historia del pueblo sordo contex-
tualizada a lo largo del tiempo y la forma o 
métodos educativos que capacitan a los sor-
dos para adquirir conocimiento, en un mo-
mento en el que se colocan nuevos patrones 
de alteridad y en que los conceptos de acceso 
e inclusión son cada vez más reivindicados y 
colocados a prueba. 

Es importante comprender que los 
sordos no aprenden el idioma portugués de 
modo natural, como aprenden el idioma de 
las señas. Los sordos con sordera profunda 
y/o severa precisan adquirir el idioma y el 
lenguaje, elementos estructurales de pensa-
miento (GODLFELDT, 1997) a través de la vi-
sión, más aun por la adquisición de el Idioma 
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Brasileño de Señas (Libras, en portugués). 
Así, tanto en la educación presencial, como en 
la EAD, son colocados nuevos desafíos a espe-
cialistas y educadores, pues no hay como ig-
norar el enorme potencial de mentes, su crea-
tividad y condición, mas aun en una sociedad 
en la que son considerados “deficientes”, que 
hay algo que les “falta” y que tienen el chance 
de “cura”. Si hay nuevos desafíos para la edu-
cación presencial en ese aspecto, que decir de 
la EAD, en la que los Ambientes Virtuales de 
Aprendizaje (AVAs) constituyen los “carros- 
jefes” de plataformas digitales, en el que los 
objetos de aprendizaje, foros, agendas, chats y 
actividades son elaborados en idioma portu-
gués y dictados por profesores y tutores virtu-
almente presentes.

Eso, para el sordo, constituye avances y 
desvíos en el aprendizaje, como será visto en 
este artículo. El mismo portugués que el sor-
do adquiere como si fuera un idioma extran-
jero, y que coloca barreras en su desarrollo, 
también aparece como punto de contacto 
con el advenimiento de las Tecnologías de la 
Información y Comunicación (TIC). A pesar 
de que a primera vista eso pueda representar 
una paradoja – pues cómo puede un idioma 
extraño, en el sentido de “no nativo”, permi-
tir el establecimiento de enlaces de conexi-
ón con la cultura oyente? -, como se verá, la 
EAD simboliza un inmenso campo a ser de-
sentrañado y trabajado cuando se habla en 
aspectos como sordera, acceso, aprendizaje y 
nuevas tecnologías. 

Se puede decir que también en la EAD 
el sordo tiene numerosas barreras a vencer, 
pues la forma como decide aprender o la filo-
sofía educativa, aquí entendida en la concep-
ción de Saviani (2009) como un conjunto de 

reflexiones y pensamientos con implicaciones 
sociales e históricas en el área de la pedagogía, 
definirá su capacitación para el mercado de 
trabajo. Sin duda que todo el material peda-
gógico (AVAs, libros, folletos, artículos) tiene 
hegemonía absoluta tratándose de lo que es 
ofrecido en portugués, en comparación con 
el idioma de señas. La investigadora Ronice 
Quadros (2010) no tiene dudas de que el sor-
do precisa aprender el portugués, pues vive en 
un mundo oyente, donde “aquel que manda, 
habla”. La autora coloca que todo el proceso 
de escolarización pasa por el portugués, ac-
ceso a textos y libros, lo que inserta al sordo 
como implicado en la educación brasileña. 

De esa forma, la escuela pasa a tener um 
papel fundamental em la educación de sor-
dos en Brasil, porque tendrá que garantizar 
un acceso más activo al LIBRAS, que el sordo 
no tiene en casa. La escuela tendrá que suplir 
esa falta, para que el sordo pueda adquirir el 
idioma y aprender el portugués como segun-
do idioma. Por otro lado, tener exactamente 
los mismos materiales que los demás alumnos 
garantiza a los sordos la posibilidad de no sen-
tirse discriminados. “El simple hecho de tener 
el material ya enseña y establece la rutina de 
la escuela, dando un sentido de organización 
y la noción de tiempo”, afirma (CAMPBELL, 
2008, p. 118). De la misma forma, el acceso 
a ambientes virtuales con el mismo conteni-
do para sordos y oyentes ofrece el chance de 
inclusión. 

Sin embargo, las barreras más serias con 
el idioma portugués, que remiten a la incom-
prensión y a un sentimiento de aislamiento 
para quien no lo domina, impiden el acceso 
del alumno sordo en condiciones de igualdad 
con el oyente. Qué hacer? Estarían ambientes 
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virtuales de aprendizaje inclusivos estructura-
dos para atender las demandas de situaciones 
bilingües? La respuesta a estas preguntas pue-
de ser evaluada en el ámbito del AVA WebGB 
Accesible, que busca estructuras la enseñan-
za de la Representación Gráfica para sordos 
y oyentes por medio de diferentes géneros de 
narrativas. El cruzamiento de las revisiones 
sistemáticas y del trabajo de creación e im-
plementación de contenido permitió la cons-
trucción del ambiente dentro de una perspec-
tiva realmente inclusiva, como se verá en este 
artículo. 

1. METODOLOGÍA

La metodología de revisión sistemática 
es adoptada en el ámbito académico como 
acreditadora de evidencias por medio del aná-
lisis de investigaciones relevantes y dirigidas a 
un aspecto particular de la investigación. Para 
componer una base conceptual abarcadora de 
la temática, se hizo necesario realizar revisio-
nes sistemáticas junto a bases de datos de na-
turaleza interdisciplinar además de revisiones 
tradicionales (manuales) realizadas junto a las 
bases de datos de las instituciones representa-
tivas de la comunidad sorda. 

De acuerdo con el referencial teórico 
propuesto por la Cochrane Collaboration 
(2012) para la orientación de investigaciones 
de revisión sistemática, se buscó perfeccionar, 
seleccionar, analizar y sintetizar estudios em-
píricos, teóricos y de revisión pertinentes al 
tema de este trabajo. 

Inicialmente, se hizo necesario identifi-
car las características de enseñanza y apren-
dizaje de sordos. De esa forma, los conceptos 
relevantes aquí considerados para la formu-
lación de la pregunta de investigación de las 

Revisiones Sistemáticas de Literatura sur-
gieron de la palabra “sordos”. En seguida, se 
buscó describir las palabras que “identifican” 
o “activan” el concepto en el ámbito de la in-
vestigación, lo que para Wives (2004) es tarea 
con grado de dificultad, pues solo se puede 
suponer cuáles palabras utilizadas en los tex-
tos serán analizadas. 

Asociadas a la palabra “sordos” se 
agruparon, por lo tanto, por recomendación 
de especialista del área de Representación 
Gráfica, las palabras “aprendizaje” y “repre-
sentación espacial”, buscándose investigar los 
aspectos relacionados a la siguiente pregunta: 
“Cómo aprenden los sordos?”. Con base en 
esa formulación se realizaron tres Revisiones 
Sistemáticas de Literatura (RSL 1, RSL 2, RSL 
3) junto a la Página electrónica de Periódicos 
de Capes (Coordinación de Mejoramiento de 
Personal de Nivel Superior; http://www.ca-
pes.gov.br) y las bases de Scielo (http://www.
scielo.org), Scopus, (http://www.scopus.com/
home.url) y Web of Knowledge (https://m.we-
bofknowledge.com).

En el caso de las dos últimas, dado su 
aspecto internacional, los descriptores fue-
ron escritos en ingles: “spatial representa-
tion” AND “deaf ” AND “learrning”. No hubo  
restricción con respecto a la fecha de la publi-
cación o área de conocimiento científico. 

2. ANÁLISIS Y SÍNTESIS

Las estadísticas demuestran que por lo 
menos uno de cada mil niños nace profun-
damente sordo y que muchas personas de-
sarrollan problemas auditivos a lo largo de la 
vida por causa de accidentes o enfermedades 
(INES, 2011). Eso establece otra diferencia. 
Quien se torna sordo antes del contacto con el 
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idioma oral tiene un nivel de sordera clasifica-
do como “pre-lingüístico”; quien queda sordo 
después es considerado “post-lingüístico”. Eso 
determina concepciones de modelos que re-
flejan diferentes discursos, con implicaciones 
en la vida de un sordo, como se verá en este 
trabajo de análisis y síntesis. 

Investigadores son unánimes al señalar 
dos modelos o concepciones establecidas por 
la forma como el sordo adquiere el lenguaje: 
por medio del idioma de señas o a través del 
intento de adecuarse al idioma oral, lo que 
estableció numerosas investigaciones que 
buscan evidenciar diferencias entre esos dos 
públicos (FERNANDES, 1990; BOTELHO, 
1998; SANTOS & DIAS, 1998, MEIRELLES & 
SPNILLO, 2004).  

En esos modelos no se ubica el aspecto 
del anciano, que a lo largo de la vida puede 
venir a tener la audición disminuida, consti-
tuyendo otro público con sus especificidades 
y características. Entre los sordos, haber ad-
quirido el lenguaje o por señas o por la vía 
oral demarca un polémico y hasta hoy inaca-
bado debate entre educadores, investigadores 
y profesionales del área de la salud. 

La polémica se instauro desde el siglo 
XVIII, cuando el párroco De l’Epée (1712-
1789), fundador de la primera escuela pú-
blica en el mundo para sordos, en Francia, 
y el educador Samuel Heinicke (1727-1790), 
Alemania, tornaron públicas sus respectivas 
creencias sobre educación para los sordos. El 
primero desarrolló el idioma de señas aso-
ciada a la gramática francesa creando lo que 
llamó de “señas metódicas”, mientras que el 
segundo creó una instrucción sistemática ba-
sada en métodos estrictamente orales. 

El sentido común dice que, generalmen-
te, personas con pérdida parcial de la audici-
ón se refieren a sí mismas como presentando 
una deficiencia auditiva, mientras que las que 
tienen pérdida total de la audición prefieren 
ser llamadas de sordas (Manual de Redacción 
de la Asamblea del Estado de Rio Grande do 
Sul, 2011).

Nacer sordo y nunca haber oído sonidos 
coloca al sujeto en una condición “pre-lin-
güística”. Tornarse sordo después de adquirir-
se la facultad de hablar confiere al sujeto una 
condición “post-lingüística”, es decir, él hará 
uso de recursos de oralización y buscará oír 
con el auxilio de aparatos auditivos, del tipo 
prótesis o implantes cocleares. 

Esta peculiaridad del mundo sordo de-
termina concepciones opuestas en educación, 
cultura, política, en fin, de desarrollo huma-
no existencial. Todo comienza en el lenguaje. 
A pesar de que existan diferentes teorías de 
cómo el ser humano adquiere el lenguaje, hay 
consenso entre los investigadores sobre su im-
portante papel en la estructuración del pen-
samiento (CHOMSKY, 1994; CAMPBELL, 
2009). Las contribuciones de Vygotsky (1896-
1934), a partir de la década de 1980, que afir-
man que el desarrollo del niño sordo debe ser 
comprendido como un proceso social, tambi-
én introducirán las bases para nuevos visiones 
con relación a la sordera. 

2.1. Sordera y lenguaje: narrativas de la 
historia sorda

Limitaciones físicas y neurológicas esta-
blecen una sordera pre o post- lingüística, lo 
que por sí solo ya determina diferencias, pues 
nacer sordo es infinitamente diferente que 
tornarse sordo después de aprender a hablar 
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un idioma. El idioma es la puerta de entra-
da para el establecimiento del lenguaje como 
factor estructural del pensamiento. Lenguaje 
e idioma incluirán la función del pensamiento 
(GODFELD, 1997). 

Mientras el oyente asocia el sonido a la 
imagen, definiendo nombres pudiendo esta-
blecer procesos de comunicación y de com-
partir cada vez más amplios, los sordos pre- 
lingüísticos no pueden saber lo que significa 
el sonido (SACKS, 2010), porque no logran 
activar la parte del cerebro que tiene relación 
con el sonido, lo que los torna deficientes en 
la expresión del lenguaje que sale de la boca 
en forma de idioma, pudiendo comprometer 
procesos de cognición. 

Es apenas por medio del idioma que nos 
comunicamos libremente con nuestros seme-
jantes, adquirimos y compartimos informa-
ciones (CAMPBELL, 2009). Los efectos de la 
privación de adquisición del lenguaje, expre-
sada por el idioma en el caso de los oyentes, 
puede llevar al ser humano a efectos diversos.

“La audición es un factor clave en el 
mantenimiento de los intercambios intelectu-
ales, da sentido de participación y seguridad 
y muchos sordos demuestran agresividad al 
querer comunicarse y no poder o por no com-
prender o que los otros le dicen (CAMPBELL, 
2009, p. 97). Y, de hecho, “podemos ser tan 
poco capaces de realizar nuestras capacida-
des intelectuales que pareceremos deficientes 
mentales” (SACKS, 2010, p. 19). 

Sin embargo, la sordera no se relaciona 
con la enfermedad mental grave, como com-
probó el investigador Neil s. Glickman (2009) 
al realizar un estudio de caso al respecto del 
muchacho Bil, que presentaba agresividad 

y problema de relacionamiento. Glickman 
(2009) lo describe como “sordo y levemente 
enfermo mental” (GLICKMAN, 2009, p. 354). 

En la Edad Moderna (1453 – 1789) en 
el Occidente, un personaje será considerado 
pionero en el reconocimiento de las compe-
tencias sordas, el monje benedictino Pedro 
Ponce de León (1520 – 1584), el primer profe-
sor de los sordos, que introdujo la educación 
por medio del idioma de señas y de un alfabe-
to manual (SACKS, 2010).

El cambio que permitirá una ampliación 
de ese reconocimiento solo se dará casi al fi-
nal de ese período histórico, en 1750, cuando 
un joven francés, el párroco Charles-Michel 
De l’Epée (1712-1789), impulsado por las dis-
cusiones filosóficas de la época, creyó en la 
educación por medio de señas. De l’Epée vio 
en las señas que dos jóvenes hermanas sordas 
utilizaban para comunicarse, una especie de 
idioma nativo de los sordos pobres que vaga-
ban por la periferia de París. Sacks (2010) no 
tiene dudas de que el encuentro de las ideas 
de De l’Epée con esa forma de idioma y su 
asociación con la gramática francesa, crean-
do las “señas metódicas”, causó una verdadera 
revolución. 

A pesar de que las intenciones del pár-
roco, que había estudiado para ser padre, 
hayan resultado de sus preocupaciones reli-
giosas con su trabajo, es hasta hoy reconoci-
do y aun reverenciado por las comunidades 
sordas. De l’Epée hizo discípulos, entre ellos 
el párroco Roch-Ambroise Cucurron Sicard 
(1742 – 1822), que lo sucedió en la dirección 
de la escuela francesa. Sicard tuvo como pupi-
lo Jean Massieu (1772-1846), que por su vez 
formó a Laurent Clerc (1785-1869), uno de 
los pioneros en la educación de sordos en los 
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Estados Unidos, donde llegó en 1816, y luego 
despertó la atención con la “inteligencia nota-
ble” que un sordo podría tener (SACKS, 2010, 
p. 31) y que era hasta entonces desconocida 
como potencialidad para profesores y para la 
opinión pública en general. 

En 1817, Laurent Clerc, junto a Thomas 
Hopkins Gallaudet, fundó la primera escuela 
permanente para personas con sordera en los 
EUA, el Asilo Hartford, que utilizaba como 
forma de comunicación el francés señalizado, 
adaptado al inglés. El éxito en la educación por 
señas hizo con que todas las escuelas públicas 
americanas pasaran a caminar en la dirección 
de la ASL (Idioma de Señas Americana). 

Esa historia habría tenido un “final fe-
liz” si un movimiento de contracorriente, ins-
pirado en la tendencia de la época de opresión 
y conformismo victorianos y en la intoleran-
cia hacia las minorías, no hubiera desoprimi-
do fuertemente, partiendo del presupuesto de 
que el uso de señas impedía la manifestación 
del habla (SACKS, 2010)

Hubo entonces, la clara demarcación 
de dos corrientes que hasta hoy mantiene y 
preservan diferencias políticas y culturales: 
el idioma de señas y el oralismo, este último 
considerado para la época progresista. El mé-
todo oral ganó fuerza a partir de 1860, con los 
avances tecnológicos que facilitaban a los sor-
dos el aprendizaje del habla. 

En el Congreso Internacional de 
Educadores de Sordos, realizado en 1880 en 
Milán, en el que los propios profesores sordos 
fueron excluidos de la votación, el oralismo 
salió vencedor y la enseñanza del idioma de 
señas resultó abolido de las escuelas (SACKS, 
2010). El idioma de señas pasó a ser recha-
zado y llegó a ser prohibido. Poket (2011) 

menciona que en el comienzo del siglo XX la 
mayor parte de las escuelas en todo el mundo 
deja de usar el idioma de señas. 

Como enfatiza Sacks (2010, p. 35), la 
decisión tomada en Milán de prohibir el uso 
del idioma de señas provocó un retroceso 
que hasta hoy se manifiesta en la educación 
del sordo. La opinión pública solo comenzó a 
cambiar a partir de la década de 1960, frente 
a los fracasos recogidos de la enseñanza por 
medio del idioma oral. En 1971, el Congreso 
Mundial de Sordos, en París, vuelve a valo-
rizar el idioma de señas, pero su educación 
aun es dominada por la visión oralista y por 
el pensamiento de que la sordera puede ser 
corregida (SACKS, 2010).

Las narrativas, como informa Sacks 
(2010), contribuyeron mucho en la valorizaci-
ón de la cultura sorda. A partir de ahí, nume-
rosas narrativas, en los más diversos géneros, 
pasaron a enfocar la sordera como temática 
principal, contribuyendo para el surgimiento 
de nuevos discursos sobre la sordera.

2.2. Experiencias de lenguaje: como los 
sordos aprenden

La comunicación es un factor funda-
mental en el proceso de interacción que lleva 
al aprendizaje. En el salón de clases de oyen-
tes, es preciso captar la información y siste-
matizarla, procesos en el que la audición se 
torna un sentido imprescindible. Al estudiar 
la situación jóvenes sordos y oyentes del 1° 
y 3° año de educación fundamental, Botelho 
(1998) demostró que no tener un idioma 
compartido en el salón de clases define in-
mensas desigualdades cognitivas e interacti-
vas, que perjudican al alumno sordo, porque 
puede ocurrir reducción del contenido. 
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De acuerdo con Botelho (1988), el idio-
ma de señas es diferente al idioma oral en 
todos los niveles: léxico, sintáctico y semán-
tico. Lo que se dice en portugués, ni siempre 
se puede decir en señas: puede no existir una 
seña correspondiente, situación que lleva al 
intérprete a deletrear las palabras, en vez de 
representarlas con señas. 

Reitsma (2008) entiende que el factor 
primordial para el mal desempeño de niños 
sordos, cuando se comparan con los oyentes, 
es su deficiencia en la fluencia del idioma ha-
blado. Por ese motivo, el idioma escrito es per-
judicado, ya que el acceso de los sordos al có-
digo fonético es limitado. El autor resalta que 
no hay una relación directa entre el idioma de 
señas y el idioma hablado, a pesar que deter-
minados individuos logren utilizar el idioma 
hablado con relativa fluencia, especialmente 
los que desde temprano ya son insertados en 
una cultura oral, aunque en la mayoría de los 
casos eso no suceda. 

En situación de aprendizaje con el pre-
dominio del idioma hablado, los oyentes 
aun tienen ventaja (SANTOS E DIAS, 1998; 
BOTELHO, 1998). Sin embargo, no hay mo-
tivos cognitivos que impidan al surdo de 
aprender. Sí, para los oyentes, la posibilidad 
de estructuración del pensamiento se da por 
medio de los sonidos, investigadores son uná-
nimes en resaltar que la organización percep-
tual fundamental de quien tiene pérdida audi-
tiva se da a partir de la visión (FERNANDES, 
1990; BOTELHO, 1998; QUADROS, 2010). 
Después que adquiere el lenguaje de las señas, 
él apenas habla otro idioma. 

El principal sentido para el aprendiza-
je del sordo es la visión. Es como el sordo se 
orienta. Si para los oyentes, la audición está 

en la base del desarrollo del lenguaje, para los 
sordos se activa en el cerebro, como lenguaje, 
de la misma forma que las personas oyen y 
hablan, solo que vía expresión visual. La ex-
presión visual activa el lenguaje en el sordo 
(QUADROS, 2012). 

Martins (2005) aclara las diferencias; en 
los oyentes el lenguaje ocurre por medio de 
canales orales y auditivos, en los sordos por 
la visión y el espacio, precisando el alumno 
sordo de mucha imagen para aprender. En 
sustitución a la audición y al habla, los sor-
dos utilizan una comunicación espacio-visual 
como principal medio de conocer el mundo 
(PORTAL DO SURDO, 2011), de ahí la im-
portancia de adquirir el lenguaje por el medio 
visual. 

Para contra-restar el déficit en la es-
critura y lectura, Reitsma (2008) propone la 
prevalencia de imágenes en el aprendizaje del 
sordo. El autor defiende que imágenes pueden 
ser más fácilmente procesadas por lectores 
principiantes o con habilidades limitadas. Por 
eso, la asociación de fotos a palabras favorece 
la evaluación de las habilidades semánticas de 
niños sordos, evitando con eso la dependen-
cia total de las habilidades de reconocimiento 
de palabras. 

La imagen permite que un niño entien-
da el significado de la palabra, aun cuando 
él no sabe la seña espacial para construir la 
palabra. La imagen, sin embargo, ofrece una 
“desventaja”, en las de Reitsma (2008, p. 180), 
cuando no todas las palabras pueden ser fácil-
mente representadas de esa manera: las expre-
siones abstractas, por ejemplo, como “amis-
tad” o “por debajo” (REITSMA; 2008, p. 180). 
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De acuerdo con Quadros (2010), cuan-
to más temprano el niño sordo es expuesto a 
la adquisición de un lenguaje, mejor será su 
desempeño. Investigando el desempeño de 
niños sordos con narrativas en Nicaragua, 
Morgan y Kegl (2006) concluyeron que niños 
sordos expuestos al idioma de señas antes de 
los 10 años de edad desempeñan tareas de 
forma significativamente mejor que los niños 
sordos que adquirieron el lenguaje después de 
los 10 años. 

Relacionarse es aun un gran desafío, 
porque como el sordo nunca oyó el idioma 
materno del oyente, no asimiló ni de forma 
intuitiva su significado, algo que los niños 
oyentes hacen naturalmente desde el naci-
miento. Los oyentes llegan a la escuela con 
elementos del portugués ya estructurados; 
los sordos solo con fragmentos. Pero más que 
una diferencia física, sordos y oyentes tienen 
una diferencia lingüística. 

Quadros (2010) afirma que los profe-
sionales involucrados en la educación de los 
sordos admiten el fracaso de la enseñanza del 
idioma portugués, no solo con respecto al 
idioma usado para la expresión escrita, sino 
con relación al idioma que permite el desar-
rollo del lenguaje. Y los problemas con el idio-
ma portugués son muchos. 

2.3. Comprensión de la escritura y el 
lenguaje visual-espacial

Los diferentes modos de ver la sordera 
no eximen al sordo de enfrentar sus limitacio-
nes en la convivencia con la sociedad oyente. 
La comprensión oral o visual es diferente de 
la comprensión escrita que, a su vez, está aso-
ciada directamente a la lectura. Cuanto más 
se lee, más se aprende a escribir y vice-versa. 

Según Campbell (2009), los niños sordos po-
seen dos necesidades específicas: comprender 
el lenguaje y articular la palabra. 

Las limitaciones con la adquisición del 
lenguaje oral implican dificultades de com-
prensión con la escritura. Quien no pasó por 
el proceso de oralización no logra compren-
der textos. Con la lectura de revistas, por 
ejemplo, los sordos entienden “una imagen, 
un “habla” rápido, una palabra-clave, pero el 
resto del contexto se lo pierden por completo” 
(MARTINS, 2005, p. 112). 

Investigaciones demuestran efectos ca-
tastróficos en las relaciones de los sordos con el 
idioma portugués, en especial con la escritura 
(FERNANDES, 1990; GÓES, 1996; CONTE, 
RAMPELLI E VALTERRA 1996; SANTOS 
E DIAS, 1998; MEIRELLES E SPINILLO, 
2004; CAMPBELL, 2009; QUADROS, 2010). 
Adicionalmente, como oyentes, los sordos 
sean capaces de raciocinar silogísticamente a 
partir de hechos contrarios y desconocidos – 
es decir, deducir de dos proposiciones lógicas 
una conclusión en ellas implicada -, los sor-
dos tienen mucho más dificultades en la re-
producción escrita que en la oral o en LIBRAS 
(FERNANDES, 1990). 

Al trabajar con 40 alumnos mayores 
de 18 años, de la 4a a 8a serie de la educa-
ción fundamental con sordera profunda, 
Fernandes (1990) concluyó que los sordos no 
están preparados para realizar actividades de 
comprensión de textos debido a la ausencia de 
esa actividad en las situaciones escolares. La 
investigadora determinó que 50% de los par-
ticipantes comprendía el texto o la idea prin-
cipal, pero la mayoría no expresaba la misma 
comprensión en la reproducción escrita, con-
siderada bastante limitada. 
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Barreras mapeadas también por Góes 
(1996) señalan para numerosos problemas 
con respecto a la producción de textos, rela-
cionados con desvíos de las normas de cons-
trucción del portugués, como uso inadecua-
do y omisión de preposiciones, terminación 
verbal que no corresponde a la persona y al 
tiempo del verbo, inconsistencia entre pasado 
y presente, flexión inadecuada de los géneros 
(adjetivo y artículos) y uso incorrecto del pro-
nombre personal. 

Campbell (2009) menciona otros obstá-
culos: para el sordo no existe diferencia entre 
sustantivo, adjetivo y verbo. No existen artí-
culos y los verbos poseen solo el infinitivo. 
El sordo suprime la mayoría de los verbos de 
conexión, lo que convierte al texto (y la comu-
nicación) en un lenguaje telegráfico. Además 
de problemas con la concordancia verbal, uso 
de verbos, ausencia de puntuación y letras 
mayúsculas, el sordo presenta gran dificultad 
para producir textos en la ausencia de imáge-
nes, aun cuando un tema es suministrado. 

Sus historias están compuestas por ora-
ciones cortas y estructura sintáctica elemen-
tar. Ellos no captan los enlaces conectores de 
las frases, como las conjunciones, pronom-
bres y preposiciones, por ejemplo, que “unen” 
las frases en portugués y confieren sentido a 
un texto en lo que se acordó llamar “cohesión 
textual” (CAMPBELL, 2009).

La cohesión es una relación semánti-
ca entre un elemento del texto y algún outro 
elemento fundamental para su interpreta-
ción, es uno de los principios de la textuali-
dad expresada por medio de marcas lingüís-
ticas en la superficie del texto, asegurándole 
continuidad, secuencia y unidad de sentidos 
(FÁVERO E KOCH, 2000). Cada uno de esos 

recursos es llamado de lazo o enlace cohesivo. 
Son elementos lingüísticos que en un texto 
van retomando las ideas, para dar continui-
dad a los sentidos textuales. 

Además de unir ideas o informaciones, 
los elementos de cohesión secuencial provo-
can expectativas de continuidad de sentidos 
e instruyen al lector sobre cómo deben ser 
interpretados esos sentidos. El uso de pro-
nombres y conjunciones y preposiciones son, 
para los sordos, los principales enlaces co-
hesivos limitadores para la comprensión del 
portugués. 

Si la cohesión del texto puede ser un 
problema para un oyente, es un problema 
mayor para el sordo, que hace uso de refe-
rencias ambiguas con relación a pronombres 
personales y posesivos, generando perjuicios 
en la interpretación (GÓES, 1996). Le faltan 
informaciones que permitan comprender 
el significado y la función de los enlaces de 
conexión en la producción de la escritura y 
en la lectura, conforme fue investigado por 
Meirelles y Spnillo (2004). Comprometida, la 
comprensión del texto se torna más difícil en 
la construcción inapropiada de enlaces cohe-
sivos, por la inclusión de palabras inventadas 
con significados no convencionales y por la 
ausencia de conexión entre las partes del texto 
(GÓES, 1996). 

Cuando un oyente identifica una pa-
labra escrita, utiliza un principio alfabético, 
donde los grafemas representan la estructura 
fonológica de una palabra dada. Asociando 
los sonidos, las letras y sílabas, la palabra es-
crita puede ser transformada en hablada, que 
se torna familiar en un mismo contexto de 
aprendizaje. 
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Mientras tanto, para quien nace sordo, 
ese proceso no está totalmente disponible. 
Adicionalmente, decodificar una palabra es-
crita en forma fonológica no es útil cuando la 
persona sorda no sabe el significado asociado 
a esa palabra. Así, el autor entiende que perso-
nas sordas precisan aprender a decodificar el 
lenguaje de señas para la forma escrita. 

Santos y Dias (1998) observaron el 
comportamiento de 48 adolescentes (sordos 
oralizados, usuarios de LIBRAS y oyentes) 
entre 12 y 20 años, en la 8a serie de educa-
ción fundamental, frente a una narrativa. El 
estudio señaló que los usuarios de LIBRAS 
tuvieron un porcentaje de aciertos superior al 
de sordos oralizados con relación a preguntas 
hechas sobre la narrativa. 

Ellos produjeron mayor porcentaje de 
títulos precisos, teniendo un desempeño más 
próximo a los adolescentes oyentes, mientras 
que sordos oralizados presentaron títulos 
considerados incongruentes, sin relación con 
la narrativa presentada. 

 La investigación de Santos y Dias 
(1998) evidenció que sordos oralizados tie-
nen más dificultad para comprender un texto 
en comparación con los usuarios de LIBRAS 
y oyentes. Para Quadros (2010, p. 1), hay una 
“preocupación exacerbada” por la adquisición 
del lenguaje basado en idiomas orales-auditi-
vos y a través de métodos de oralización. 

Según la autora, educadores e investiga-
dores presuponen la adquisición del idioma 
de señas como adquisición del I1 y proponen 
la adquisición de la escritura del idioma oral- 
auditivo como adquisición de un I2, descono-
ciendo e ignorando la representación escrita 
del idioma de señas, llamada SignWriting, un 

sistema para escribir idiomas de señas crea-
do por Valerie Sutton en 1974, en los Estados 
Unidos. 

“La escritura del idioma de señas capta 
las relaciones que el niño establece natural-
mente con el idioma de señas. Si los niños 
tuvieran acceso a esa forma de escritura para 
construir sus hipótesis con respecto a la escri-
tura, la alfabetización seria una consecuencia 
del proceso” (QUADROS, 2010, p. 12).

Al asociar la SignWriting al uso de la 
computadora en 1996, el investigador Antonio 
Carlos da Rocha Costa (PUC-RS) contribuyó 
con la divulgación y reconocimiento de la im-
portancia de ese tipo de escritura en Brasil, a 
pesar el asunto sea aun incipiente en el país. 

La visión del sordo es su guía. Por eso 
textos, palabras e historias (inclusive las re-
presentaciones sonoras) deben ser ofrecidos 
visualmente desde el principio de la escolari-
zación, inclusive no siendo centro de atención 
de la alfabetización, para que el niño desar-
rolle un input natural del portugués escrito 
(QUADROS, 2010) y tenga la posibilidad de 
interactuar con el idioma portugués de varias 
formas, en todos los momentos propicios. 

Quadros (2010) considera imprescin-
dible ofrecer oportunidad al lenguaje es-
crito en el alumno sordo, para que él evalúe 
su desarrollo y para que el profesor interfie-
ra en su proceso de adquisición del idioma. 
Defiende que esa escritura debe ocurrir en el 
idioma de señas y no en el idioma portugués, 
discordando de educadores e investigadores 
que presuponen la adquisición del idioma de 
señas como I1 (el equivalente a idioma mater-
no) y la adquisición de la escritura del idioma 
oral-auditivo como un I2 (el equivalente a un 
idioma extranjero). 
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Según la autora, cuando el niño sordo 
alcanza el nivel silábico de su producción es-
crita, se apoya en la lectura labial de la palabra 
y los problemas se repiten. “El proceso sucede 
hasta que el niño pasa del nivel de la palabra 
para el nivel textual, cuando los problemas 
con el portugués escrito permanecen tenien-
do en consideración la dificultad de la lectura 
labial” (QUADROS, 2010). 

Sordos y oyentes, según investigación 
realizada por Richardson y Woodley (2001), 
son capaces de incluir el significado  subya-
cente de las asignaturas a ser aprendidas. 
Mientras tanto, los alumnos sordos encuen-
tran más dificultades cuando necesitan rela-
cionar ideas sobre temas diferentes, y eso se 
intensifica en aquellos que tienen restriccio-
nes con relación a la comunicación por len-
guaje de señas/gestual. Una de las hipótesis es 
que eso puede estar relacionado con intérpre-
tes que tengan bajo conocimiento técnico de 
la asignatura en cuestión. 

Otro aspecto a ser considerado es que 
los alumnos sordos pueden manifestar más 
que los oyentes el miedo de fracasar en acti-
vidades académicas. Richardson y Woodley 
(2001) consideran que el miedo de fracasar del 
sordo puede ser interpretado, paradójicamen-
te, como un factor para su éxito en actividades 
académicas, llevándolo a tener más atención 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 Los autores investigaron que los alu-
mnos sordos presentaron mayor uso de me-
morización y un enfoque en los detalles, al 
contrario de un entendimiento general de la 
materia. Sin embargo, quien utiliza el idio-
ma de señas tiene que soportar un volumen 
adicional con relación a los colegas: pre-
cisa leer y escribir en un segundo idioma, 

principalmente cuando hay preparación de 
atribuciones y actividades. Ellos necesitan 
“dedicar tiempo y esfuerzo, acompañar ma-
terias audiovisuales y discusiones en grupo” 
(RICHARDSON E WOODLEY; 2001). 

La falta de acceso al lenguaje completo, 
escrito y gestual, en los primeros años de vida 
del individuo sordo, retrasa el desarrollo de 
las categorizaciones semánticas. Los autores 
entienden que el lenguaje gestual es el más 
natural y accesible para la gran mayoría de los 
sordos y, por eso, debe ser estimulado desde 
temprano. 

Para los niños sordos, más que para los 
oyentes, el desarrollo de las categorizaciones 
semánticas desempeñan un papel importan-
te en la comprensión de la lectura. Por eso, la 
utilización de fotos y palabras puede favorecer 
la evaluación de las habilidades de semánticas 
de niños sordos, evitando así la dependencia 
total de las habilidades de reconocimiento de 
palabras. 

2.4. El sordo y el mundo digital

La tecnología cambió la vida del sordo. 
El desarrollo de las TIC impulsó la interac-
ción del sordo con todos los elementos de la 
contemporaneidad. Hay diferencias con re-
lación al modo con que él recibe, produce y 
repasa la información. 

El surgimiento del internet llevó al sor-
do a otro nivel de vida, ya que potencializó las 
posibilidades de comunicación con otros sor-
dos y oyentes. Él deja de ser un agente pasivo, 
que recibe información, pudiendo producirla, 
repasarla y, además, interactuar. 

La tecnología entra en la vida del sor-
do por intermedio de diversas formas. 
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Herramientas que posibilitan conversaciones 
en LIBRAS representan para el sordo lo mis-
mo que representó el teléfono para los oyentes 
(MARTINS, 2005). Melca y Ferreira (2005) 
destacan que el abordaje multi-sensorial de 
los ambientes virtuales de aprendizaje esti-
mula diferentes sentidos, constituyéndose un 
factor facilitador del aprendizaje.  

La Federación Nacional de Educación 
e Integración de los Sordos (FENEIS, 2011) 
presenta en su website las diferentes tecnolo-
gías disponibles para el sordo: teléfono, aler-
tas luminosos, closed captions y aplicativos 
que ofrecen la posibilidad de traducción. El 
teléfono para sordo es un aparato con visor 
indicativo en el que se lee los mensajes reci-
bidos. Él posee un teclado para el envío de 
mensajes, recibidos por otro aparato idéntico. 

Los sordos también utilizan alertas lu-
minosos instalados en timbres, teléfonos y en 
“niñeras electrónicas”. Pueden contar, tam-
bién, con relojes con despertador y de pulso 
vibratorios, que vibran cuando se configuran 
para esa función.

La participación del sordo en las redes 
sociales contribuye para la adquisición del 
lenguaje, su aprendizaje y comunicación, es-
timulando la construcción de su identidad 
y el reconocimiento de sus luchas como mi-
noría lingüística. No comprometidos con un 
lenguaje formal, testimonios y comentarios 
hechos y recibidos son formas relevantes de 
comunicación en el proceso de transmisión 
de la información y, consecuentemente, de 
sistematización del conocimiento.  

De acuerdo con datos de la Asociación 
de Sordos de la Gran Florianópolis (2011), los 
aplicativos más utilizados por la comunidad 

sorda son: Messenger, Orkut, Facebook, 
Exccel, Skype en LIBRAS y el OVOO, un apli-
cativo que permite interactuar con la imagen 
de varios participantes de un grupo en tiempo 
real. La webcam es, igualmente, muy utilizada. 

Según Martins (2005), en la TV, el sor-
do puede tener acceso al closed caption (CC), 
también llamado de legenda oculta, disponi-
ble en Brasil por redes abiertas de televisión, 
pero restringido a determinadas partes de la 
programación, principalmente la periodísti-
ca. Se trata de un sistema de transmisión de 
legenda por medio de señal de televisión, que 
posee esa función. 

Las legendas pueden ser accionadas por 
medio de un menú, pasando a describir el ha-
bla de los presentadores, diálogos y otros rui-
dos y sonidos en escena, como risas, palma-
das, músicas, entre otros. Las dos formas más 
comunes de producción de legendas ocultas 
son la estenotipia informatizada y el recono-
cimiento de voz. 

Independiente de como la tecnología va 
a mejorar más aun la vida del sordo, ya está 
comprobado que el uso del computador me-
jora su habilidad lingüística, lo que se atribuye 
a la posibilidad de comunicación por medio 
de diferentes herramientas, como destacaron 
Conte, Rampelli y Valterra (1996). 

Al realizar estudio de caso con una niña 
sorda oralizada de 13 años, los autores cons-
tataron que, a pesar de que la dificultad en la 
escritura espontánea persistió, hubo evoluci-
ón de entendimiento y escritura con relación 
a los textos presentados.  

El uso de las TIC posibilita, igualmen-
te, la aproximación de sordos a otras comu-
nidades sordas, a otros deficientes auditivos 
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y a los oyentes, amplia su léxico cultural, su 
sentimiento de “pertenencia” y crea posibili-
dades de organización política de forma más 
descentralizada y con mayor amplitud espa-
cial (MARTINS, 2005).  

Se le atribuye al internet una mayor co-
nexión entre personas con y sin deficiencia, 
desvinculando a los sordos de los procesos 
de “agresión lingüística” a la que la mayoría 
se ve expuesta en sus trayectorias de vida. El 
portugués escrito en la internet no requiere 
una obligatoriedad al patrón culto del idioma, 
no exige estructura sintáctica sofisticada, ha-
biendo una “no obligación de escribir bien”. 
De eso resulta la expansión de relaciones, 
de vocabulario, información y conocimiento 
(MARTINS, 2005). 

Las TIC, notoriamente, la internet, se 
muestran como medios de expresión im-
portante. Como observan Garcêz, Rousiley 
y Maia (2009), por ser minoría lingüística, 
los sordos configuran un público con pocas 
oportunidades de discusión cara a cara.  

Aun sabiendo hablar, la mayoría se 
comunica por el idioma de señas y la parti-
cipación en foros ampliados depende de un 
traductor para el idioma oral, habiendo siem-
pre un mediador. En internet, los sordos son 
productores y vehiculadores de sus propias 
narrativas, sin intermediaciones (GARCÊZ, 
ROUSILEY E MAIA, 2009). 

Entre las recomendaciones de Torres, 
Mazzoni y Mello (2007), hay el precepto de 
que la información a ser captada por una per-
sona con deficiencia sensorial debe ser trans-
mitida con redundancia, de diferentes formas, 
de acuerdo con sus preferencias. En ese artí-
culo, consideran fundamental recordar que 
tales preferencias están asociadas a aquello 

que la persona ya conoce y sabe usar. Vale 
resaltar, con Perassi (2012), que la capacidad 
de comunicación de un individuo aumenta en 
la medida que él desarrolla nuevas formas de 
expresión.

3. AMBIENTE VIRTUAL DEL  
APRENDIZAJE, PRUEBAS Y ANÁLISIS

El WebGD Accesible viene siendo desar-
rollado con el apoyo de CAPES y CNPq des-
de 2009 por investigadores de la Universidad 
Federal de Santa Catarina (UFSC). En no-
viembre de 2012, el AVA fue evaluado por 
26 alumnos sordos conocedores de LIBRAS, 
los oyentes que también conocían LIBRAS y 
oyentes que no conocían el idioma de señas. 
Los alumnos evaluaron las narrativas en 
los géneros Historia en cómics, Cuentos y 
Narrativa de Ensayo, que encierra un texto 
académico, científico. 

Los 26 alumnos, todos colegas de la 
misma sala de clases presencial (con excep-
ción de los oyentes que no sabían LIBRAS), 
fueron divididos en pequeños grupos para las 
pruebas, realizadas a lo largo de cuatro no-
ches. Posterior a cada sesión de prueba, era 
realizado un Grupo Focal con la presencia de 
una moderadora, dos intérpretes, observa-
dores y todo un grupo de apoyo para la gra-
bación de las discusiones con tres diferentes 
cámaras de video. Posteriormente, los videos 
fueron desocupados y la conversación some-
tida al Análisis Crítico del Discurso propuesto 
por Norman Fairclough (2011). 

El análisis generó numerosos cuadros 
numéricos y cualitativos, demostrando que los 
sordos pueden tener opiniones, es decir, ex-
presar el pensamiento, conforme Wittgenstein 
(2001), con conceptos elaborados de la misma 
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forma y, a su vez, con mucho más frecuencia 
que los oyentes. Sucede, sin embargo, que 
como su voz no es expresada, en muchas si-
tuaciones sus intentos de interferencia pasan 
desapercibidos por colegas y también por in-
térpretes. Así, en muchos momentos, los alu-
mnos sordos que intentaban intervenir en la 
discusión y no eran notados, retrocedían por 
sí solos, hasta que les surgía otra oportunidad.    

A pesar de esa dificultad, fue percepti-
ble la participación y la conexión entre alum-
nos sordos y oyentes que conocían LIBRAS. 
Buscaban ayudarse unos a otros en las dis-
cusiones para que el grupo se entendiera. 
El LIBRAS actuó como “moderador” entre 
las fuerzas que componían al grupo, dismi-
nuyendo la distancia entre sordos y oyentes. 

Quedó igualmente comprobado que las 
narrativas en ambiente virtual incluso para la 
enseñanza de Geometría Descriptiva funcio-
nan con alumnos sordos y oyentes cumplien-
do actividades propuestas posterior a cada 
lectura. Los alumnos oyentes tuvieron resul-
tado ligeramente superior en los aciertos de 
los problemas colocados. 

CONSIDERACIONES FINALES

Los sordos que adquieren el lenguaje 
por medio del idioma de señas pueden no 
presentar deficiencia cognitiva. Al exponerse 
al desarrollo del lenguaje desde temprano por 
intermedio del idioma de señas, los sordos 
tienen todas los chances de desarrollar sus ap-
titudes y expandirlas libremente por medio de 
la cultura.

En situaciones de aprendizaje, los oyen-
tes también presentan mejor desempeño, es-
pecialmente cuando se trata de situaciones de 

lectura y escritura con el idioma portugués. 
Sin embargo, el LIBRAS actúa como factor in-
clusivo en Ambiente Virtual de Aprendizaje. 

Numerosos investigadores en el área 
de las ciencias socioantropológicas atribuyen 
las dificultades con el portugués al contexto 
histórico y social del sordo, que enfrenta pre-
concepto por muchos siglos. Los avances per-
mitidos por las TIC elevan la vida del sordo a 
un nuevo nivel. Por medio de las nuevas tec-
nologías él puede hablar libremente, expresar 
el pensamiento, aprender y escribir sin preo-
cupación con el portugués formal. Sin embar-
go, el material pedagógico disponible aun se 
presenta, hegemónicamente, en portugués y 
no en el idioma natural de los sordos. 

Es ahí donde comienzan los problemas. 
El sordo solo entiende parcialmente lo que lee 
en portugués. Son numerosas las barreras del 
sordo con relación al idioma portugués. Sin 
él, los sordos no logran establecer la relación 
entre el significado (sentido semántico) y el 
significante (objeto al cual se refiere el sig-
nificado), que necesitan, especialmente, caso 
quieran interactuar con la sociedad oyente. 
Los ambientes virtuales de aprendizaje para 
EAD no son una excepción. 

Mientras tanto, en Brasil se discute la 
inclusión del sordo en la sala de clases pre-
sencial de mayoría oyente, con un lugar des-
tinado para el intérprete de lo que habla el 
profesor en el idioma de señas, los cursos de 
EAD disponibles en dos idiomas, portugués 
y de señas, pueden ofrecer al alumno sordo 
conforto en el aprendizaje y el compartir con 
colegas oyentes, contribuyendo de modo ini-
maginable para la mejoría de la calidad de 
vida de la persona con sordera. 
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