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Resumen

Presentamos los primeros resultados de una investigacién etnografica sobre practicas con materiales diddcticos que las/os
docentes realizan para ensefar Précticas del Lenguaje a estudiantes sordos/as de escuelas bilingiies. En este trabajo
documentamos tres tipos de tensiones (curriculares, condiciones materiales del trabajo docente y formacién docente) y practicas
de produccidn, reutilizacién y guardado de materiales didécticos que hasta el momento no habfan sido documentadas. Los dos
principales resultados de esta primera aproximacién son: (i) las practicas con materiales did4cticos que realizan las/os docentes
no cobran sentido por si mismas, sino en el marco de las tensiones que hemos identificado; (ii) existen practicas y saberes
altamente especializados circulando “hacia adentro” en las escuelas que se encuentran invisibilizados “hacia afuera®, lo cual marca
una brecha entre lo documentado y lo no documentado. Esto es: los saberes docentes que se aprenden en la praxis no llegan a
formar parte de instancias de formacién docente ni son insumo de politicas educativas.

Palabras clave: Educacién intercultural bilingiie, Educacién especial, practicas del lenguaje, materiales didécticos, infancias

sordas.
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Abstract

We present the initial findings of an ethnographic investigation on the use of teaching materials by educators who teach
Language and Literature to deaf students in bilingual schools. This study documents three types of tensions (curricular, material
conditions of teaching, and teacher training) and practices related to the production, reuse, and storage of teaching materials
that have not previously been documented. The two main outcomes of this initial examination are as follows: (i) the significance
of the practices involving teaching materials is contingent on the tensions we have identified, and (ii) highly specialized practices
and knowledge circulate within the schools, but remain concealed externally, which highlights a gap between what is
documented and what is not. That is to say: the practical knowledge acquired by teachers in the field is not part of teacher
training practices nor does it serve as input for educational policies.

Keywords: Bilingual intercultural education, Special education, language practices, didactic materials, deaf childhoods.

Resumo

Apresentamos os primeiros resultados de uma pesquisa etnogréfica sobre priticas com materiais diddticos que professores
realizam para ensinar Préticas de Linguagem a estudantes surdos/as de escolas bilingues. Neste trabalho documentamos trés
tipos de tensdes (curriculares, condi¢coes materiais do trabalho docente e formagio docente) e praticas de produgao, reutilizagao
e armazenamento de materiais didédticos que até entio nio haviam sido documentadas. Os dois principais resultados desta
primeira abordagem sio: (i) as praticas com materiais diddticos realizadas pelos professores nao tém sentido por si mesmas, mas
no contexto das tensoes que identificamos; (ii) existem praticas e conhecimentos altamente especializados circulando "para
dentro" nas escolas, que estao invisibilizados "para fora", o que marca uma lacuna entre o documentado ¢ o nio documentado.
Ou seja, os conhecimentos préticos aprendidos pelos professores na pratica nio fazem parte das instincias de formagao docente
nem so insumos para politicas educacionais.

Palavras-chave: Educagio intercultural bilingue, Educagio especial, préticas linguisticas, materiais diddticos, infincias surdas.
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Introduccién
En este trabajo, presentamos los primeros resultados de una investigacién destinada a conocer las

précticas que, como parte de su trabajo, las/os! docentes desarrollan con materiales did4cticos para ensenar
Pricticas del Lenguaije (en adelante, PL) a estudiantes sordos/as? de dos escuelas publicas bilingiies de nivel
guay gu

primario y de gestién estatal de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA)3. En lugar de comprender a
los materiales didacticos como objetos autosuficientes y cerrados, susceptibles de ser estudiados a partir de
los rasgos que hacen a la composicién interna de su disefio, o bien como portadores definidos por la
intencionalidad y el propésito instruccional que los estructura, en esta investigacidn etnografica (Rockwell,
2009), los conceptualizamos a partir del sentido que cobran en el marco de la ensefianza de las/os docentes
(Negrin, 2009, 2015).

Siguiendo esta tradicién de investigacién, en nuestro estudio, procuramos documentar lo no
documentado (Rockwell y Ezpeleta, 1983) respecto de las practicas de uso, produccién, busqueda y
guardado de materiales que llevan adelante las/os docentes en el cotidiano escolar. Y lo hicimos
recuperando como dimensiones tanto las tensiones derivadas de las regulaciones y condiciones que
complejizan el trabajo docente en las escuelas y el sistema educativo (Feldman, 2010), como las
negociaciones que las/os docentes desarrollan con el fin de enfrentar estas tensiones, y que hacen a su
produccién de saberes (Terigi, 2013).

La documentacién de ese cuerpo de précticas y saberes de docentes (oyentes y sordas/os) fuertemente
invisibilizados se alinea, a su vez, con una demanda central de las comunidades educativas involucradas en
el estudio: la de producir conocimientos para la formacién docente inicial y continua. Y, de modo mis
amplio, para el disefio de intervenciones y politicas educativas que contemplen con mayor grado de
especificidad los problemas y los desafios educativos que enfrentan, actualmente, las/os docentes en el
cotidiano de su trabajo en las escuelas bilingties de personas sordas.

En cuanto a la forma de presentacién de esta primera documentacién etnogréfica de las practicas y los
saberes de las/os docentes (oyentes y sordas/os), el articulo se organiza en cuatro apartados. Primero,
compartimos el posicionamiento tedrico-metodoldgico desde el cual desarrollamos nuestra investigaciéon
etnografica, de corte histérico-antropoldgico, y brindamos algunas precisiones sobre las decisiones de orden
empirico que, guiadas por dicho enfoque, organizaron nuestro estudio. Segundo, hacemos un breve
recorrido que recupera la historia de las dos escuelas en las que realizamos el trabajo de campo y que
permite comprender algunos de los procesos histéricos recientes de la educacion de las personas sordas.

Tercero, presentamos la descripcion densa de una escena surgida de la observacién de una clase de PL.
Esta permite, por un lado, ubicar al/a la lector/a en un escenario de investigacién que, por sus
particularidades y su cardcter escasamente documentado, puede resultar poco familiar, y, por otro lado,
comenzar a describir el trabajo que realizan las/os docentes con materiales para la ensefianza de PL en las
escuelas, como asi también algunas tensiones que se desprenden de esta escena, pero que la exceden, en la
medida en que constituyen recurrencias, con variaciones, observadas en distintos momentos del trabajo de
campo. Para finalizar la presentacién de resultados de anilisis, desplegamos una primera descripcién de la
préctica de produccién de materiales didécticos para la asignatura PL que realizan las/os docentes de estas
instituciones. A modo de conclusién, compartimos algunas reflexiones en torno a las implicancias de la
investigacién ante los desafios que, en la actualidad, enfrenta la educacién de las personas sordas.

Posicionamiento tedrico-metodolédgico

Investigacion etnogrifica para el estudio de materiales didicticos

Un antecedente directo de nuestro trabajo lo encontramos en el campo de la manualistica y, en
particular, en el trabajo de uno de sus fundadores, el historiador Escolano (2000), quien le asigna al texto
escolar un lugar central dentro de los estudios de la cultura escolar. Escolano advierte que el libro de texto
es uno de los sintetizadores mds importantes de dicha cultura y, en tanto objeto-huella, constituye una
fuente de peso para el estudio de la historia del curriculum y las disciplinas escolares, las teorfas y practicas
pedagégicas de un momento dado, el imaginario social de cada época y el conocimiento de los métodos de
transmision.
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Este antecedente no solo nos interesa porque, al igual que nuestra investigacién, Escolano recorta el
objeto que constituye el texto escolar como parte del estudio de la cultura escolar y su cotidiano, y recupera
a la etnografia como perspectiva capaz de dar cuenta de dicha cultura y “abrir” la caja negra (Depaepe y
Simon, 1995) que constituye la escuela. También nos resulta relevante porque el autor conceptualiza a las
mediaciones que instrumentan la accién en las escuelas (entre ellas, el libro de texto) como uno de los
componentes estructurantes de la cultura escolar (Escolano, 2008).

Este posicionamiento reviste, asimismo, el beneficio de ofrecernos una alternativa a los estudios que
abordan el libro de texto eminentemente como un dispositivo de desautorizacién intelectual, cultural y
profesional del sujeto docente (Martinez Bonafé, 2002). Algo que —también a la luz de las evidencias de
estudios locales (Negrin, 2009)— entendemos reductivo, en la medida en que elude el reconocimiento de
las/os docentes como sujetos que se apropian activamente de los materiales y les asignan sentido segun las
coordenadas contextuales y las demandas de su trabajo. Esto tltimo resulta central para un estudio que,
como el nuestro, pretende comprender, entre otras cosas, como, a partir de sus practicas, sus saberes y las
coordenadas de su trabajo, las/os docentes se apropian de los materiales producidos por actores
provenientes de otros contextos.

Este corrimiento respecto de discursos formulados desde “arriba” y desde “afuera” de la escuela (Dubin,
2019) responde, en definitiva, a la tradicién etnogrifica de investigacién con la que se alinea
metodoldgicamente nuestro trabajo. En este sentido, optamos por aceptar la invitacién que formuld Julia
(1995) en uno de sus ensayos. Este historiador propone que imaginemos una cultura escolar de cardcter
diverso y cambiante, debajo de la monotonia que exhibe la documentacién burocrética y administrativa, y
debajo del esquematismo achatador de los reglamentos y las normas que han buscado uniformar la vida
escolar a través del tiempo. De este modo, Julia nos comparte su mirada sobre la historia documentada de la
escuela y, al mismo tiempo, recorta un objetivo central del quehacer investigativo, el de dar cuenta de otra
historia y otra existencia no documentada, oculta, de la escuela.

Rockwell y Ezpeleta conceptualizan esa historia en términos de “la historia de los sectores de la sociedad
civil, que, a través de sus trabajadores, sus alumnos y los padres, se apropian de los apoyos y prescripciones
estatales y construyen la escuela” (1983, p. 3). En nuestro caso, como etnégrafas/os, asumimos la
responsabilidad de documentar lo no documentado en torno a un cuerpo de practicas que, como veremos,
se encuentran fuertemente invisibilizadas: aquellas que desarrollan las/os docentes oyentes y sordas/os en el
marco de su ensefanza y su trabajo en las escuelas de personas sordas.

En este punto, cabe realizar un comentario aclaratorio: no procuramos estudiar los materiales didécticos
como sintetizadores de la cultura escolar de otros momentos histéricos, sino que, en nuestro caso, la “caja
negra”, la escuela oculta bajo los discursos que invisibilizan el cotidiano escolar, se ubica en el presente. Para
ser mds precisas/os conceptual y metodolégicamente, nuestro trabajo hace foco en:

Un presente histérico en lugar de un presente sistémico, es decir, un presente en el que se reconocen las consecuencias
y las contradicciones de multiples procesos de construccidn histérica, y no un presente que supone la coherencia de un
sistema social o cultural acabado. (Rockwell, 2009, p. 119)

En sintonfa con esto, la descripciéon densa que hemos realizado se ocupa de encontrar parte de sus
fuentes explicativas para los fendmenos locales en la historia de las escuelas y la educacién de las personas
sordas, y en procesos curriculares y de formacién docente que hacen al espesor de dicho presente histérico.

El posicionamiento respecto de las dimensiones de lo documentado y lo no documentado es también lo
que permite explicar, en el plano metodolégico, el foco que, como parte de nuestra labor descriptiva,
depositamos tanto en la documentacién del trabajo docente como en las tensiones que lo atraviesan, y las
estrategias de resolucién de dichas tensiones. Para ser mas precisas/os, como parte de la descripcion de las
précticas de las/os docentes con materiales didacticos, pudimos observar, como elemento recurrente, un
cuerpo de tensiones surgidas en el marco de las distancias entre los planos de lo documentado y lo no
documentado y, de modo concomitante, un grupo de practicas destinadas a resolver dichas tensiones. Dada
su centralidad, estas précticas son las que organizan la exposicién de los resultados de nuestra investigacién.
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Por ultimo, con el fin de estudiar el trabajo que las/os docentes hacen con materiales didacticos en el
cotidiano escolar y recortar con mayor precisiéon nuestro objeto, revisamos una serie de definiciones que
circulan en torno a diversos materiales presentes en la escuela y optamos por presentar una alternativa que
se adectia a las caracteristicas de nuestro objeto. En este sentido, un relevamiento de los antecedentes que
brindan definiciones y clasificaciones de los libros de texto (Johnsen, 1996), los libros escolares (Choppin,
2001), los manuales escolares (Richaudeau, 1981), los materiales did4cticos (Area Moreira, 2004) y los
materiales did4cticos digitales (Schwartzman, 2013) nos permitié observar que la denominacién de
“escolares” o “didacticos” que reciben varios de estos materiales se fundamenta “en la finalidad particular
con la que han sido disenados, que se traduce en su organizacion a partir de una progresién de naturaleza
sistemdtica, una propuesta ordenada en funcién de la ensefianza y el aprendizaje” (Gonzélez Lépez, 2018,
p- 21). Asi, al margen de sus diferencias, pudimos observar que varias de estas caracterizaciones coinciden
en recortar y precisar objetos que, como bien senala Area Moreira (2004) al referir especificamente a los
materiales didécticos, han sido disenados con propésitos instructivos; una intencionalidad que se traduce
en rasgos especificos de la configuracién de su disefio.

Lo cierto es que estas definiciones nos ofrecen una barrera para estudiar los materiales, dado que, al ser
estos producidos por docentes en las escuelas y cobrar sentido didactico en el marco de la clase y de las
practicas de oralidad, que los orientan y que no dejan registro (Rockwell, 1991) —y, en nuestro caso, de la
comunicacién en LSA—, dichos materiales, muchas veces, no llevan marca legible de una intencionalidad o
un propdsito ni tampoco una organizaciéon o configuracién orientada de modo transparente a la ensenanza
y los aprendizajes. Esto nos impide agruparlos junto con otros materiales mds canénicos o prototipicos,
como los libros de texto.

Sucede que, al estar orientado por las coordenadas y las configuraciones metodoldgicas que adopta la
ensefianza en el aula, el disefio de estos materiales resulta comprensible fundamentalmente en ese escenario,
que le sirve de marco y que orienta su sentido, y no en funcién de una configuracién o una estructura
interna, legible como marca en el objeto y guiada por una intencionalidad didéctica (Gonzilez Lépez y
Latorre, 2022). Esta definicién de cardcter relacional, contextual y heredera de los desarrollos de la teorfa
del actor en red (Latour, 2010) entiende que los materiales resultan “diddcticos” por el sentido que desde la
ensefianza se les asigna a sus componentes internos. Y, a la inversa, por el modo en que sus componentes
internos se ensamblan con la ensenanza, habilitando ciertas précticas y limitando otras. Como advierte
Latour, la definicién de las entidades precisa del despliegue de sus atributos y dichos atributos solo cobran
sentido en el marco de la red en que se inscribe la entidad. Asi, es solo a partir de la serie de relaciones que
definen los atributos de una entidad que se puede definir dicha entidad.

En resumen, esta definicién no solo resittia el sentido de lo didactico de los materiales en el orden de la
prictica y le otorga peso a la configuracion de dichos materiales en relaciéon con ella, sino que también nos
permite analizar, ademds de los libros de texto, otros materiales que responden a la explosién que hemos
podido observar en las tltimas décadas —y, fundamentalmente, en la pandemia—. Y que, aunque esta no
sea la tinica causa, también responden a la popularizacién tanto de medios y herramientas digitales de
diseno como de saberes destinados a utilizar dichos medios y plataformas, que permiten guardar,
compartir, editar, comprimir y remixar materiales, entre varias otras précticas propias de la cultura digital
que observamos actualmente en las escuelas (Gonzélez Lépez, 2020).

Precisiones metodoldgicas

En el marco del trabajo de campo, nuestra investigacién etnografica involucrd la realizacién de
observaciones de clases y entrevistas en dos escuelas bilingiies de personas sordas de nivel primario y de
gestion publica de CABA: las Escuelas Especiales Bilingues para Ninos/as, Jévenes y Adultos con
Discapacidad Auditiva y Formacién Integral “Prof. Bartolomé Ayrolo” (N.° 28 DE 16) y “Dr. Osvaldo

Magnasco” (N.° 29 DE 18)%.
5

En total, realizamos 22 entrevistas semiestructuradas a personal de los dos establecimientos educativos’.
Estas entrevistas, las realizamos en la lengua de preferencia de las personas entrevistadas, sin la intervencién
de intérpretes: mayormente, utilizamos la LSA con personas sordas y el espaniol con las personas oyentes.

Las preguntas de las entrevistas para maestras de grado y para ayudantes de LSA (AyLSA)® se centraron en
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tres unidades de andlisis: précticas de produccién, uso, busqueda y guardado de materiales diddcticos para
la ensenanza de PL a infancias sordas; tensiones vinculadas a estas practicas; y estrategias de resolucién de
dichas tensiones. Las preguntas para personal directivo y de supervision fueron diferentes, puesto que, en su
caso, nos interesé comprender con mayor detalle la gestién y administracion de la institucidn, su normativa
especifica, sus particularidades en relaciéon con el ordenamiento del sistema educativo y la historia de las

escuelas. A su vez, realizamos ocho observaciones y registros de clase’, con el fin de observar la ensefianza de
las/os docentes (oyentes y sordas/os) de PL con materiales diddcticos en LSA o en espanol. Estas
observaciones y registros, que también estuvieron guiados en su foco por las tres unidades de anlisis antes
expuestas, luego, fueron trianguladas con las entrevistas realizadas a las/os docentes, a los fines de contrastar
las practicas observadas con la mirada de las/os docentes respecto de su trabajo.

Una vez finalizada la estancia del trabajo de campo, que se dio en el transcurso del mes de agosto de
2022, transcribimos las entrevistas, revisamos los registros de campo y realizamos un relevamiento critico
de documentos y resoluciones oficiales en torno a la educacién de las escuelas primarias de personas sordas
en CABA y en Nacidén. Con base en este cuerpo de datos, llevamos adelante una serie de encuentros
internos de trabajo en los que los miembros del equipo, en los que presentamos los primeros andlisis de lo
observado, intercambiamos ideas y fuimos, progresivamente, identificando patrones que nos permitieron
realizar las primeras descripciones en torno al trabajo con materiales didacticos en las escuelas de un modo
mds sistemdtico, que presentamos en los apartados que se encuentran a continuacion.

Primeras aproximaciones al campo en clave histérico-antropolégica

Las dos instituciones donde realizamos el trabajo de campo, las escuelas Ayrolo y Magnasco, resultan
emblemiticas para la comunidad sorda argentina. La recuperacién de su historia, que realizamos a través de
fuentes documentales y orales, es fundamental para nuestro trabajo de historizacién del presente.

Fundadas en CABA en 1885y 1900, respectivamente, ambas escuelas han sido instituciones pioneras en
la educacion de las personas sordas del pais, al cumplir un rol fundamental en la creacién y la consolidacién
de la LSA y la comunidad sorda nacional (Druetta, 2008). Durante gran parte de su historia (Skliar et al,
1995), dichas escuelas siguieron el denominado “método oral”, cuyo objetivo es que las infancias sordas
aprendan a escuchar y a hablar en espafiol. Desde esta perspectiva, la LSA es una lengua prohibida dentro
del aula de clases (de aqui, también, su denominacién en términos de “mimica”, “gestos”, etc.). Basado en
un paradigma médico rehabilitador, este método considera que la persona sorda posee un déficit fisico que
es preciso corregir para ser asimilada lo més posible a una persona oyente. En este sentido, la persona con
audicién “normal” es vista como el pardmetro a partir del cual medir el progreso de las personas sordas.

A pesar de la prohibicién de senar en el aula, las personas sordas se han valido de distintos espacios de
interaccion hacia el interior de las escuelas —dormitorios, pasillos y patios— en los que comunicarse en esa
lengua prohibida. Tal como sostiene Machado, exalumna de Magnasco y referente sorda: “Durante las
clases en el Instituto, todas aprendiamos las lecciones oralmente y por escrito. Durante los recreos, las
alumnas sordas mds grandes nos ensefiaban la lengua de sefias” (Famularo, 2016, p. 33). Esa lengua, hoy, la
conocemos como Lengua de Senas Argentina. La LSA es una lengua visoespacial que posee una estructura

gramatical distinta del espafiol (Massone y Machado, 1994) y que tiene una gran vitalidad, en tanto miles

de personas sordas la utilizan como su primera lengua en forma diaria en el territorio argentinog.

Tras anos de hegemonia del método oralista en las escuelas de personas sordas, comenzé a observarse que
este no resultaba efectivo: no lograba oralizar ni tampoco alfabetizar a las personas sordas (Buscaglia,
2003). Segun se detalla en documentos ministeriales de CABA (Agrelo er al, 2011; Ferraro, 2013), a causa
de los, cada vez mas evidentes, problemas revelados por el oralismo, las escuelas Ayrolo y Magnasco
atravesaron un largo periodo de transicién hacia una educacién bilingtie.

Puntualmente, hacia fines de la década de 1980 y durante la década de 1990, se realizaron las primeras
pruebas piloto que incorporaron la LSA en las dos escuelas. Estas primeras pruebas fueron iniciativas de
docentes y se dieron al mismo tiempo que las primeras descripciones lingiiisticas del Iéxico y la gramatica de
la LSA (Massone, 1993; Massone y Machado, 1994) y las demandas iniciales de reconocimiento legal de la
LSA, que las organizaciones sociales de personas sordas comenzaron a sostener, de manera cada vez miés
creciente (Martinez et al, 2017).
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Podemos ubicar otro hito de este proceso en el afo 2003, momento en que se comenzé a implementar
un proyecto institucional, oficializado, de transicién hacia un modelo bilingiie en las dos escuelas. Este
cambio se dio también bajo el impulso de la Ley N° 672 de CABA que, en el ano 2001, reconoci6
oficialmente la LSA. Las transformaciones en el modelo educativo trajeron aparejados cambios muy
significativos en el cotidiano escolar en Ayrolo y en Magnasco. La LSA comenzé a ser incorporada
progresivamente no solo como la lengua de intercambio cotidiano y la primera lengua de los/as estudiantes
sordos/as, sino también como la lengua a partir de la cual se ensenan contenidos curriculares, entre los que
se destaca la ensefanza del espanol escrito como segunda lengua. Las personas sordas comenzaron a ser
concebidas como personas con identidades lingiistico-culturales que se construyen, principalmente, a
partir de la percepcién visual y no como pacientes con un déficit auditivo a los que hay que rehabilitar en el
habla oral.

Otro elemento nodal de esta transicién lo encontramos en el afio 1996, momento a partir del cual las
personas sordas adultas comenzaron a ingresar a la planta orgénica funcional de ambas escuelas con el cargo
de Ayudante de Lengua de Senas Argentina (AyLSA). Respecto de sus roles y funciones, Lorena

Carracedo, supervisora escolar interina en la modalidad Educacién Especial de CABA, senala’:

Los roles y las funciones de los AyLSA se han ido modificando desde el afio 1996, afo en que se cred el cargo. Al inicio,
ingresaban para conversar con los estudiantes, porque eran quienes hablaban la lengua de senas, pero luego fueron
cambiando sus funciones, hasta desarrollar actualmente practicas educativas en diferentes 4mbitos. En muchos casos,
se encargan de trabajar junto con los docentes en las dreas donde pueden tener mayores fortalezas: algunos, en
Précticas del Lenguaje; otros, en 4reas de Ciencias. También llevan adelante la materia Cultura Sorda, que es un campo
de conocimiento especifico de las escuelas de sordos... Los AyLSA también se ocupan de desarrollar cursos de LSA para
las familias de los alumnos. (Entrevista 22, 2023)

La implementaciéon de los cursos de LSA para familiares, a cargo de docentes sordas/os, como asi
también la provisién de un ambiente sefante para las infancias sordas desde el momento que ingresan a la
escuela se debe a que, en el 95 % de los casos, dichas infancias provienen de familias oyentes que desconocen
la LSA. A causa de esto, la mayoria de las nifieces sordas recién tiene contacto con la LSA —Ia tnica lengua
perceptualmente accesible desde lo visual— una vez que ingresan a estas escuelas.

Buena parte de las pricticas escolares que se llevan adelante en las escuelas Ayrolo y Magnasco se alinean
con la modalidad de Educacién Intercultural Bilingiie (EIB), algo que veremos con mayor detalle més
adelante. Sin embargo, desde el punto de vista normativo, las dos escuelas, actualmente, estan bajo la
modalidad de Educacién Especial (EE), no en la de EIB. En relacién con esto, Carracedo sostiene:

Aunque las pricticas de estas escuelas hoy en dfa estdn mds cerca de una EIB, no pertenecen a esta modalidad educativa
porque en nuestro pais, por cémo es la ley, dicha modalidad refiere al desarrollo, la ensefianza, el aprendizaje para los
pueblos originarios. Asi que la educacién de los sordos en nuestro pais desarrolla prcticas bilingties, interculturales,
multiculturales en las escuelas, pero no pertenecen a esa modalidad. En realidad, desde las escuelas sentimos que
deberfamos tener la pertenencia a ambas modalidades: a la modalidad de EE y a la EIB también. La pertenencia a la
primera es porque muchos de nuestros estudiantes que transitan nuestras escuelas son nifos, jovenes y adultos sordos
que tienen otras restricciones u otras dificultades para la participacion, el aprendizaje y el conocimiento, que no tienen
que ver con la lengua, sino con cuestiones médicas, cognitivas, neuroldgicas. Y la pertenencia a la modalidad EIB estd
dada por la propuesta educativa de ensefianza y de aprendizaje de las escuelas, en la que interviene una primera lengua,
que es la lengua de senas, el aprendizaje de una segunda lengua, que es el espaiiol, y el interjuego de culturas dentro de
las escuelas. (Entrevista 22, 2023)

La normativa nacional vigente (Ley N° 26.206/2006) no contempla las caracteristicas particulares que se
observan en torno al bilingtiismo de las personas sordas. Y, si bien existen algunas normativas nacionales
generales que indican que se debe respetar la identidad lingfiistico-cultural de las personas sordas y el
reconocimiento de la LSA como su lengua natural (Ley N° 26.378/2008 que corresponde a la Convencién
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad o la reciente aprobacion de la Ley N° 27.710/2023 de
reconocimiento de la LSA), atin continta habiendo problemas en la manera en la que se interpretan dichas
leyes en el ambito educativo. Hoy en dia, cada jurisdiccién implementa las politicas educativas nacionales
siguiendo criterios heterogéneos, por lo que la interpretacién en torno a qué constituye una educaciéon
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inclusiva para personas sordas varia en cada una de ellas. En este sentido, lo que se observa en Ayrolo y en
Magnasco no es generalizable a todas las escuelas de personas sordas del pais. De hecho, en muchas
jurisdicciones, ni siquiera existen escuelas de personas sordas, sino que las infancias sordas asisten a escuelas
de nivel:

En muchas de las jurisdicciones, se ha decidido que los estudiantes sordos concurran a las escuelas del nivel, donde el
grueso de las personas no son hablantes de la lengua de senas. Entonces, los estudiantes sordos no tienen una inmersiéon
lingtiistica y un acceso real y fluido al desarrollo de una primera lengua. Asi que esas decisiones —o la falta de una
politica educativa que piense y que presente distintas lineas de accidn, desde la capacitacién docente, las practicas
educativas, las trayectorias, hasta el reconocimiento de las lenguas en los procesos de alfabetizacién— son el principal
obsticulo. (Entrevista 22, 2023)

Lo cierto es que, en varias jurisdicciones, las organizaciones representativas de la comunidad sorda no
suelen tener ningtn tipo de participacién. En la mayoria de las oportunidades, ni siquiera son objeto de
consulta. Vale destacar que la Confederacién Argentina de Sordos (2019, 2021), en sintonfa con la
Federacién Mundial de Sordos (2018), sostiene que la educacién inicial y primaria de las personas sordas
debe seguir un modelo intercultural bilingiie, en el que la LSA sea la primera lengua y, el espanol escrito, la
segunda lengua. En el marco de dicho modelo, se propone un curriculum bilingiie que incluya el acceso a
material didéctico bilingtie y la posibilidad de reflexionar en torno a la LSA —al igual que las personas
oyentes reflexionan sobre su(s) lengua(s) oral(es) en el contexto escolar—.

Asimismo, se plantea la necesidad de que las/os docentes tengan un dominio alto de la LSA y se propone
como central que las infancias sordas se encuentren en un ambiente sefiante, rodeadas de pares sordos/as y
referentes adultos/as sordos/as. Vale aclarar que este modelo indica que tanto docentes como estudiantes se
comuniquen directamente en la LSA y no en forma mediada a través de intérpretes LSA-espafiol (ILSA-E).
Por ultimo, cabe sehalar que este modelo, constituido en una demanda de las organizaciones sociales de la
comunidad sorda nacional, cuenta con una serie de investigaciones nacionales que lo respaldan (Skliar et
al, 1995; Massone et al,, 2003; Veinberg y Macchi, 2005; Cvejanov, 2018; Lapenda, 2013; Vogliotti et al,
2013; Rusell, 2021; Munoz, 2021).

La escena

En un aula de sexto grado de una de las escuelas estudiadas, hay cinco estudiantes sentadas en
semicirculo. El equipo docente se encuentra en el frente, cerca del pizarrdn. Se trata de dos docentes que
trabajan en pareja pedagdgica: una docente oyente, la maestra de grado, y una docente sorda, la AyLSA.
Tres de los miembros del equipo de investigacion asistimos a la clase y nos sentamos en un espacio lateral.
La lengua de intercambio en la clase es la LSA. El curso estd trabajando con el libro Caidos del mapa, de la
escritora Marfa Inés Falconi (2020). Las estudiantes tienen, en sus bancos, copias del libro. Hay una
computadora conectada a un proyector que se orienta hacia el pizarrén blanco, donde se ven las péginas del
primer capitulo del libro. A continuacién, transcribimos el fragmento del libro proyectado al pizarrén:

—Fabidn ya tiene la llave del sétano —le dijo Graciela a Paula mientras buscaba en su mochila la carpeta de Lengua.
—:Qué llave?
—La del s6tano, nena.

Paula sintié un escalofrio que le subié desde el dedo gordo hasta la punta de la trenza. Se puso colorada. jSiempre le
pasaba lo mismo!

Le parecié que todos los chicos la miraban, que la maestra la miraba, que la directora también la miraba a través de las
paredes. Estaba segura de que todos habfan escuchado lo de la llave y que estaban esperando que ella diera una buena
explicacion.

—¢Para qué sirve la llave, Paula? —pregunté la maestra que estaba haciendo un andlisis sintdctico en el pizarrén. Todo
estaba perdido: habia escuchado.
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—Yo no fui, sefio, fue... —se apuré a decir.
La interrumpi6 una carcajada general.
—La llave que dibujé en el pizarrén, ¢para qué sirve? —repitio la maestra.

—iAh! Yo crei que usted me hablaba de la llave... —ahora la interrumpié una patada de Graciela. —La llave sirve para
marcar el sujeto.

—Bien, Paula. A ver si se despierta, m’hijita.

—iImbécil! Casi lo arruinas todo —susurré Graciela. (s/n)

Las docentes proponen una lectura colectiva del libro. No utilizan en ningin momento el espanol oral.
La docente sorda senala fragmentos del texto en espanol que se proyectan en el pizarrén y va haciendo una
interpretacion simultinea a la LSA. Asi, estudiantes y docentes avanzan juntas en la lectura de la pagina del
libro proyectada en el pizarrén. No se trata de una lectura/interpretacién de corrido. La docente sorda
interpreta del espanol escrito a la LSA con cortes, porque ella y la docente oyente van introduciendo
comentarios y haciendo preguntas a las alumnas, de forma dialogada, para ver si van comprendiendo.

A medida que se desarrolla este relato interpretado, también se van aclarando sentidos del texto y
convenciones de escritura. Por ejemplo, las docentes aclaran la normativa sobre el uso de mayusculas y
minusculas en espanol escrito; analizan los sentidos que aportan algunos vocativos en los contextos en que
aparecen (por ejemplo, “m’hijita” como una manera carifiosa de referirse a alguien). Para hacer esto,
aprovechan el pizarrén blanco sobre el que estd proyectado el libro y van marcando el texto con fibrones.

En la parte que dice “Paula sintié un escalofrio”, la docente sorda pregunta por qué le sucede esto al
personaje. Una alumna responde que tal vez la protagonista sienta miedo. Debaten un momento sobre qué
situaciones generan miedo y contintian con la lectura del texto. A continuacién, la docente sorda lee/
interpreta el fragmento en que la protagonista de la novela “se pone colorada”. Entonces, surge un debate
sobre si es miedo o verglienza, lo que da origen al escalofrio antes mencionado. La docente oyente les
propone a las alumnas que cada una piense y comparta situaciones en las que se sienten observadas y les da
vergiienza. Una de ellas cuenta que, una vez, mientras iba sefiando y caminando, se chocé un poste por ir
mirando a su interlocutor.

Mas adelante, en la lectura, surge un didlogo entre un personaje, Paula, y la docente del relato. Alli, el
texto plantea un juego con la palabra “llave” y dos posibles sentidos de esta: llave como objeto que abre la
puerta del sétano y llave como signo ortografico para hacer un andlisis sintdctico. El juego funciona del
siguiente modo: mientras Paula y sus pares estdn hablando de la llave que abre la puerta del sétano, la
docente del relato estd haciendo un andlisis sintictico. Entonces, esta le pregunta a Paula: “;Para qué sirve
la llave?” (refiriéndose al signo de andlisis sintdctico). Esto confunde a Paula, quien al principio entiende
que la docente se refiere a la llave del sétano y, luego, se da cuenta de que la docente estd hablando de la
llave del analisis sintactico. En este momento, en la clase se produce un equivoco. Para traducir la pregunta
“:Para qué sirve la llave?”, la docente sorda elige un sentido de la palabra en la LSA (objeto que abre la
puerta). Luego, se da cuenta de que, al elegir esa senia, no se genera el mismo efecto de ambigiiedad que en la
pregunta del texto en espanol. Esto ocurre porque en la LSA no hay una misma sefia que incluya los dos
sentidos en cuestidn, sino que hay sefias diferentes para referirse al signo del andlisis sintdctico y para la
llave de la puerta (ver Imdgenes 1y 2 y el enlace al video en el que se explica la diferencia). Cuando percibe
esto, la docente se corrige a si misma. Una de las estudiantes aprovecha para reirse ante la equivocacion,
generando una situacién de tensién que motiva a la docente a recordarles a sus alumnas, entre otras cosas,
que cualquiera se puede equivocar. Cuando esa situacion se resuelve, las docentes les proponen a sus
alumnas reflexionar sobre las diferencias entre las dos lenguas y por qué se da la ambigiiedad en ese didlogo
del relato.
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Imagen 1
Llave (objeto que abre la puerta) en LSA

Imagen 2

Una sefa para llave del andlisis sintdctico en LSA (entre otras)

Enlace al video: http://bit.ly/3RFcY6l

Algunas tensiones identificadas

En este apartado, presentamos algunas de las tensiones que hemos observado en esta escena. Vale aclarar
que, si bien el andlisis parte de una escena puntual, las tensiones alli identificadas no se circunscriben
tinicamente a dicha escena, sino que forman parte de un cuerpo de recurrencias (con variaciones) que
observamos en distintos momentos del trabajo de campo y que, en el marco de la descripciéon densa,
ponemos en relacién con procesos sociales mas amplios, como aquellos ligados a la historia de las dos
escuelas del estudio y la comunidad sorda.

Tensiones curriculares

En la escena, las docentes y las alumnas leen juntas un texto literario a partir del cual abordan contenidos
que forman parte del disefio curricular de PL, tales como: la lectura, comprension y disfrute de obras
literarias de autor, formarse como lectores/as de literatura, cooperar con el/la autor/a en la construccion
del sentido del texto literario, etcétera. Asimismo, podemos observar la emergencia de contrastes entre las
précticas lingiiistico-culturales de personas oyentes y personas sordas. Estos contrastes son introducidos
por las docentes o bien emergen como parte del devenir de la clase y las docentes los retoman como parte de
su ensefanza. Esto lo detectamos, por ejemplo, en la reflexién en torno al uso de los vocativos que hacen las
personas oyentes hablantes de espanol, el cual es sefialado por las docentes como distinto del que se hace en
la LSA. También, en la reflexién que introduce una alumna en torno a las permisibilidades multimodales
de cada lengua: dado que la LSA es una lengua visual, utilizarla mientras uno/a camina puede llevar a dejar
de mirar hacia adelante y, consecuentemente, chocar con un objeto. Las personas oyentes, en cambio, no
encuentran tal dificultad al caminar y hablar al mismo tiempo. Por ultimo, este trabajo con el contraste
entre dos lenguas lo observamos en la escena del malentendido en torno al uso de la palabra //ave (misma
forma con distintos sentidos en espanol; distintas formas para cada sentido en la LSA).

La LSA y el espafol tienen estructuras gramaticales diferentes. No hay una relacién uno a uno entre estas
lenguas (una palabra del espafiol no equivale a una sefia de la LSA; el orden sintdctico del espafiol no es
igual al orden sintdctico de la LSA, etc.). En el aula de clases, el equipo docente debe enfrentar
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cotidianamente desafios relacionados con lenguas que tienen distintas maneras de construir sentidos, lo
cual genera desafios complejos, como es el caso de la escena que narramos, donde se observa un desafio
traductoldgico que requiere formacién en conocimientos especializados para ser resuelto. Si bien estos son
desafios que el equipo docente enfrenta diariamente, varias de las docentes entrevistadas coincidieron en
senalar que, en el diseno de PL, no existian contenidos especificos para la ensenanza de la LSA ni tampoco
para la ensenanza del espanol escrito desde la LSA que les permitan abordar este tipo de situaciones
vinculadas al uso y la reflexién sobre el lenguaje.

A la ausencia de orientaciones curriculares, ya sea para la ensenanza de la LSA, ya sea para el espanol
escrito a través de la LSA, se le agrega otro factor de tensién vinculado al curriculum oficial de PL. Con
esto, nos referimos a la distancia existente entre las caracteristicas que el disefio atribuye a los/as estudiantes
y las caracteristicas de los/as estudiantes que efectivamente asisten a las dos escuelas de personas sordas.
Estos ultimos constituyen sujetos culturales que poseen saberes y trayectorias escolares diferentes de
aquellos que prefigura el curriculum oficial de PL. En este sentido, en las entrevistas, varias maestras nos
compartieron que el curriculum de PL estaba disenado para estudiantes oyentes que llegaban a la escuela
habiendo adquirido una primera lengua en el hogar (por default, esta lengua es el espafol oral), como asi
también con ciertos saberes de mundo, mientras que las trayectorias de sus estudiantes, nifios/as sordos/as,
eran radicalmente distintas.

Las estudiantes sordas de la escena, como en la mayoria de los casos, provienen de familias de personas
oyentes y llegaron a la escuela después de haber atravesado distintas situaciones de lo que se denomina
privacion lingiiistica (Hall et al., 2019), en tanto —desde el momento en que nacieron— no se les proveyé

de un ambiente adecuado que les permitiera acceder y dominar una primera lengualo. Con base en estas
trayectorias y los saberes de las estudiantes sordas, el equipo docente toma decisiones didacticas en torno al
contenido por ensefiar que, en la praxis, implican un trabajo de doble alfabetizacién: alfabetizar en la
primera lengua, la LSA, y, desde la LSA, alfabetizar en la segunda lengua, el espanol.

Esto genera la existencia de un curriculum oculto de contenidos de PL que circulan en las dos escuelas,
pero que no se encuentran oficializados en ningiin disefo u orientacién normativa jurisdiccional o
nacional. Al mismo tiempo, esto también nos permite observar un cuerpo de saberes docentes no
documentados que negocian con el desafio de la doble alfabetizacién a través de distintas estrategias, entre
las cuales se observa el uso de la comparacién y el contraste entre lenguas.

Tensiones en torno a las condiciones materiales del trabajo docente

En la entrevista que realizamos con la docente sorda (AyLSA) de la escena, luego de haber asistido a la
clase, ella nos compartid las siguientes observaciones vinculadas a su trabajo:

En el momento, la idea era que yo me filmara, pero la verdad es que no hubo tiempo y fue bastante complicado. Justo
me enfermé y vino una docente suplente a la que también se le complicé y cuando continué no pude filmar, entonces
directamente lo sené en la clase asi. Hubo vacaciones y faltaron muchas veces las alumnas. Por fin, hoy, estuvo el grupo
completo. Obvio que a mi me gustarfa filmarme, lo que pasa es que no hay tiempo. (Entrevista a la AyLSA de la escena,
2022)

A diferencia de las/os maestra/os de grado que, tal como lo indica su cargo, concurren diariamente a las
escuelas, las/os AyLSA asisten a los establecimientos tres veces por semana. En una de las escuelas, las/os
AyLSA tienen un dia dedicado a la produccién de materiales en LSA y dos al trabajo en pareja pedagdgica
con maestras/os en el aula. En la otra, la mayor parte de las horas estin dedicadas al trabajo dentro del aula.
Esto se traduce en un escaso margen de tiempo para el disefio y produccién de materiales didacticos, lo cual
conduce a una sobrecarga de trabajo para las/os AyLSA, como asi también para las/os maestras/os de
grado, quienes, pese a la falta de tiempo remunerado para realizar esta tarea, la desarrollan igualmente en
sus horarios de descanso. Lo que observamos en la escena es una consecuencia de este problema: la escasez
de tiempo como condicién del trabajo docente constituye una barrera que le impide a la AyLSA disenar y
producir el material didéctico en LSA de forma previa a la clase, y también anticipar y buscar alternativas
de abordaje para el desafio traductoldgico que se le presenta.
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A su vez, este problema se ve acentuado por otro que impacta de lleno en las condiciones de trabajo
docente en estas escuelas y que, cabe agregar, actta brinddndole sustento a la relevancia de esta
investigacion: la escasez de materiales didécticos adecuados para la ensefianza de PL a infancias sordas. Este
es un problema que se encuentra estrechamente vinculado con las tensiones curriculares que ya hemos
descrito més arriba: en la medida en que, en su mayoria, los materiales didacticos disponibles para ensenar
PL en el nivel responden a las orientaciones de los disefios curriculares destinados a escuelas con
estudiantes oyentes, dichos materiales suelen estar pensados para estudiantes oyentes que poseen lenguas,
précticas culturales y trayectorias escolares distintas a la de los/as estudiantes sordos/as. Por este motivo,
estos materiales no resultan adecuados para el trabajo en las clases de PL de las escuelas para personas
sordas. Asi, al no haber un curriculum de PL especifico para las escuelas de personas sordas, tampoco hay
disponibilidad de materiales didécticos especificos que se ajusten a las necesidades de las/os docentes en el
plano de los contenidos a ensefiar y de los sujetos a los que les ensenan.

Por ultimo, en el marco de la escena, observamos, ademas, una tensién en torno a dispositivos digitales
que se utilizan en la escena. Los dispositivos que se utilizan como soporte para realizar la lectura colectiva
de la novela son una computadora y un proyector. La primera estd conectada al segundo que, a su vez,
proyecta la imagen del libro sobre un pizarrén. Se trata de una configuracién de dispositivos digitales, junto
con otros mds tradicionales e impresos, muy frecuente en las clases de PL de estas escuelas y, sobre todo, en
las escenas de lectura.

En los comentarios posteriores a la escena, y en sucesivas entrevistas que realizamos, las docentes nos
senalaron que el proyector era un dispositivo fundamental para la ensefanza a infancias sordas. No
obstante, al dia de hoy, en las escuelas, no hay un proyector por aula, sino que los pocos proyectores
disponibles circulan de aula en aula, con previa reserva, lo que los convierte en un bien escaso y muy
demandado. Luego de la clase, la docente oyente de la escena nos comenté que por ese motivo habia
decidido comprar el proyector de la escena de su propio bolsillo, para asegurarse de tener disponibilidad del
dispositivo en todo momento.

Para quienes no se encuentran familiarizados/as con el trabajo que llevan adelante las/os docentes en las
escuelas de personas sordas, esta demanda de proyectores puede resultar similar o comparable con las
demandas de dispositivos de tantas otras escuelas de distintas modalidades del sistema educativo. Sin
embargo, el uso de los proyectores en estas escuelas es diferente de la que se suele observar, por ejemplo, en
las escuelas con poblacién oyente. Esto tiene que ver al mismo tiempo, por un lado, con el lugar central que
posee el mundo visual en la educacion de las personas sordas y, de modo general, en la cultura sorda. Y, por
otro, con las posibilidades y condicionamientos que ofrecen ciertos dispositivos tecnoldgicos para la
produccién de sentido. En relacién con esto, Kress (2010) sostiene que los modos (los recursos social y
culturalmente modelados para producir sentido, como es el caso la lengua de senas, por ¢jemplo) y los
medios (la sustancia y materia a través de la cual el significado es realizado y se vuelve accesible para otros,
como es el caso del proyector) ofrecen ciertas potencialidades y ciertas limitaciones para la produccion de
sentido; y utiliza el término permisibilidades (affordances en inglés) para dar cuenta de ellas.

En el caso de las dos escuelas de personas sordas con las que trabajamos, la demanda de un proyector por
aula responde a la poblacién estudiantil y a sus rasgos diferenciales. Al tratarse de una poblacién que no
tiene accesibilidad perceptual desde el canal oral, actividades como la lectura en voz alta (en espafol oral),
en cuyo marco cada alumno/a lee su libro o su dispositivo mientras escucha al/a la docente o a un/a
companero/a, resultan impracticables. Tal como se observa en la escena, la estrategia que se utiliza para
realizar una lectura colectiva es que los/as estudiantes sordos/as y los/as docentes centren su atencién visual
en el mismo punto para poder leer mancomunadamente. Leer juntas/os en estas escuelas es, pues, fijar
juntas/os la mirada en una unica imagen compartida, accesible a todas/os por igual; algo que se torna
sumamente dificultoso sin los dispositivos cuyas permisibilidades habilitan a hacerlo.

Algunas tensiones en torno a la formacién docente

En la escena que hemos narrado, como asi también en otras instancias del trabajo de campo, pudimos
observar un cuerpo de tensiones que se relacionan directamente con la formacién de las/os docentes
(sordas/os y oyentes) de estas escuelas. En primer lugar, tal como ya lo sefialamos, las funciones de las/os
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AyLSA han ido variando desde el ano 1996, momento de la creacién del cargo. Hoy en dia, llevan adelante
una multiplicidad de tareas y actividades que resultan esenciales para el funcionamiento de la vida escolar:
con esto nos referimos, entre otras, a la ensenanza de la LSA y la cultura sorda, la traduccién espanol-LSA,
la mediacién lingiistico-intercultural y las practicas de edicién y filmacién. Ahora bien, esta multiplicidad
de tareas implica el acceso a un conjunto de saberes especializados para los que actualmente no existe una
formacién especiﬁca. De modo consecuente con esto, las/os AyLSA entrevistadas/os nos manifestaron que
aprendian a realizar estas actividades in situ, sin formacién previa, luego de haber tomado posesion del
cargo, y algunas/os de ellas/os nos compartiecron su preocupacién por obtener una formacion
complementaria que les permitiera especializarse en las actividades que hacen a su cargo.

Este problema gana complejidad cuando observamos que existe una gran heterogeneidad en los saberes y
las formaciones que posee cada AyLSA: en algunos casos, cuentan con formaciones que encuentran puntos
de contacto mds o menos directos con las actividades de docencia que llevan adelante (como
instructorados, formaciones técnicas, profesorados, etc.), pero, en otros casos, no existen tales antecedentes.
Esta heterogeneidad responde a que, a diferencia del cargo de maestro/a de grado, para el que se requiere
titulacién docente, el cargo de AyLSA no encuentra como requisito obligatorio una formacién superior
especiﬁca (que tampoco existe actualmente). Lo que se solicita, en cambio, es que quienes ocupen este
cargo sean miembros de la comunidad sorda: personas sordas sefiantes de la LSA que cuenten con el aval de
una asociacién de personas sordas.

En cuanto a las/os maestras/os de grado, estas/os también advierten problemas ligados a su formacién.
Uno de los mds importantes es que, si bien, dada su titulacién, poseen formacién en educacion especial, en
su trayecto de formacién inicial, la mayoria no ha obtenido formacién especifica para ensenar contenidos
de PL a infancias sordas desde una perspectiva bilingiie intercultural. En algunos casos, se han formado con
un modelo oralista (en particular, quienes tienen mayor antigiiedad docente); en otros casos, si bien
reportan que han recibido mayor formacién dentro de una perspectiva bilingiie, reportan que esta no ha
sido suficiente.

Entonces, la alfabetizacién en este contexto bilingtie intercultural particular encuentra, en su base, dos
problemas fundamentales: el primero es que esta requiere de un alto grado de especializacion, a la cual,
como mencionamos antes, las/os docentes de estas escuelas no acceden en el marco de sus trayectorias de
formacién inicial. El segundo problema, que en cierta medida explica el primero, es que hasta el momento
no ha sido formalizado un cuerpo de conocimientos que actien como base sustantiva para la formacion
docente ligada a la alfabetizacién de las infancias sordas en el sistema educativo formal. Con esto nos
referimos, primero, a conocimientos de orden didictico-disciplinar, orientados a la ensehanza y la
adquisicién de la LSA y del espaniol escrito a través de la LSA, y, segundo, a conocimientos lingfiisticos en
los que la diddctica pueda abonar como parte del proceso alfabetizador. Estas vacancias son las que nos
permiten explicar por qué las/os docentes de estas escuelas manifiestan que los saberes que les permiten
alfabetizar a las nineces sordas los adquieren, principalmente, en la praxis, en el marco de su trabajo en las
escuelas.

La produccidn, reutilizacién y guardado de materiales didacticos en las escuelas como respuesta a las
tensiones

Nuestro trabajo de campo en Ayrolo y Magnasco nos permitié observar una serie de practicas que
permiten a las/os docentes dar algunas respuestas a los desafios y las necesidades especificas que enfrentan
cuando ensefan contenidos de PL a infancias sordas, tales como los observados en el apartado anterior. En
este apartado, nos dedicamos a describir una serie de actividades que surgen en respuesta a estas tensiones:
principalmente, nos detenemos en la produccién, la reutilizacién y el guardado de materiales didacticos que
realizan las/os docentes oyentes y sordas/os en las escuelas.

Ante el escenario de escasez de materiales que hemos descrito, las/os docentes de Ayrolo y Magnasco
despliegan, entre otras practicas, un intenso trabajo colaborativo de producciéon de materiales para la
ensefianza de PL a sus estudiantes sordos/as. Con base en las entrevistas realizadas, observamos que este
trabajo de produccién de materiales posee practicas convencionalizadas, en las que circulan saberes
altamente especializados e interviene personal con funciones especificas. De estas actividades, participan
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tanto maestras/os de grado como AyLSA e ILSA-E. Cada una/o aporta distintos saberes y posee diferentes
funciones, que detallaremos a continuacién.

Ademds de los materiales que se producen en las escuelas por iniciativa de las/os mismas/os docentes
oyentes y sordas/os, también existen iniciativas institucionales en cuyo marco las/os mismas/os maestras/
os, AyLSA e ILSA-E de la planta de las escuelas trabajan colaborativamente. Esta forma de trabajo se
incrementd durante el pasaje a la educacién remota de emergencia del periodo de pandemia por
COVID-19 (2020-2021), momento en el cual se propuso “un traslado masivo y total de la escuela
presencial a formas de operacién remota” (Dussel et al,, 2020, p. 354) y la produccién de materiales fue una
préctica central como parte del proceso de domestizacion del trabajo escolar. Vale mencionar, por ejemplo,
los siguientes libros digitales de acceso gratuito que fueron producidos por personal de ambas escuelas:

+¢ Ricitos de Oro — Mano de Oro. Modalidad de Educacién Especial. Niveles inicial y primario (GCBA,
2020a).

+ Fasciculo 1. Nivel primario: modalidad de Educacién Especial (GCBA, 2020b).

% Nuestro album de viaje por Africa. Conocemos la sabana africana (Alonso er al, 2021).

En las entrevistas que realizamos, hubo un tipo particular de material didactico que emergié como
central para el trabajo de las docentes del drea de PL: las diadas de textos literarios en espafol escrito y LSA.

Encontramos un ejemplo de este tipo de material en la Imagen 3!1. Entendemos que estos materiales son
centrales porque fueron los primeros en emerger en la mayor parte de las entrevistas, cuando consultamos
por los materiales producidos para ensenar y, también, aquellos mencionados de modo miés recurrente en el
marco de dicha pregunta.

Avanzada la noche, el joven y el padre
conversaban cada vez con mas confianza.
El joven le conto que andaba recorriendo el
mundo porque estaba buscando novia. Tenia
muchas riquezas y solo le faltaba casarse
CON UNa MUjer Con quIen VIviIr en una casa
grande y hermosa que tenia. Miré al padre
de las muchachas a los ojos v, levantando
una copa, le dijo:

—Si una de sus hijas quisiera casarse
::cnmig’c:, yo me casaria con gusto. &Qué le
parece’

El padre, atravesado por el rayo de la
cediciay la confusion, recorrio con la mirada
la vieja casa donde vivian y decidid que esa
era una oportunidad dnica. Brindd una vez

Imagen 3

Ejemplo de una diada de textos literarios en espaniol y en LSA correspondiente al relato “Mano de Oro”
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Imagen 4
Fuente: imdgenes extraidas de GCBA, 2020a.

El proceso tipico de produccion de las diadas LSA-espanol es el siguiente:

(1) Las/os maestras/os de grado de PL seleccionan textos literarios en espaiol escrito —una practica que
responde también a las orientaciones curriculares de PL—, y también, aunque en menor medida, textos no
literarios. Para eso, siguen distintos criterios de seleccién, que responden metodoldgicamente a las
dimensiones que hacen a la ensefianza y que dan cuenta de saberes docentes. En las entrevistas, observamos
criterios de busqueda de textos:

> que se adectien a la ensefianza de contenidos especificos indicados en el disefio curricular de PL;

> que permitan presentar alternativas y variedades de tipos textuales, de narradores, de estrategias gramaticales, de
conjugaciones verbales, etc.;

> que permitan contrastar algiin contenido gramatical entre la LSA y el espafiol;

> que se adectien a alguna/s caracteristica/s de los/as estudiantes (edades, conocimiento del espafiol y de la LSA,
discapacidades, etc.).

(2) Luego, las/os maestras/os solicitan a las/os AyLSA que traduzcan el texto del espaniol a la LSA.

(3) Las/os AyLSA traducen el texto a la LSA en el Departamento de LSA de sus escuelas. Es un trabajo
que se realiza en equipo: las/os AyLSA leen el texto y trabajan junto con las maestras de grado para resolver
dudas y posibles sentidos del texto en espafol y también porque las maestras tienen un saber didéctico
sobre el contenido por ensefar. Luego, hacen un video borrador con una primera versiéon en LSA. Este
borrador es corregido por otros pares sordas/os del Departamento de LSA y por maestras, hasta que
alcanza una version final. El trabajo implica actividades de andlisis del texto escrito en espanol, creacién de
sucesivas versiones en la LSA, correccién, filmacién y edicion. Por dltimo, se realiza la filmacién formal en
un espacio especificamente preparado para tal fin (con croma verde, iluminacién adecuada y vestimenta
oscura de las personas sordas que sefan).

(4) Las/os AyLSA (y a veces maestras/os) se encargan de la edicion del video, donde —dependiendo del
proposito que se le va a dar al texto— pueden incluir: imagenes en el fondo del video, el texto original en
espanol escrito, voces en off; subtitulados, etc.

(5) En algunos casos, las/os ILSA-E intervienen aportando los subtitulados, la voz en off la
interpretacién directa, entre otros. Esto ocurre, en particular, cuando los textos proyectan un/a
destinatario/a que no tiene un nivel avanzado de LSA (por ejemplo, los materiales a los que deben acceder
las familias oyentes de los/as alumnos/as).
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Ahora bien, las diadas de textos literarios en espafol escrito y LSA no son el tnico tipo de material
didéctico que se produce en las escuelas. Hay también otros tipos de materiales que, en algunos casos —
aunque no siempre—, se relacionan con estas diadas literarias. En el marco de PL, encontramos, entre
otros, los materiales visuales y textuales que conforman los ambientes alfabetizadores, un amplio abanico de
textos no literarios, distintos tipos de consignas, textos explicativos sobre gramética del espanol o de la
LSA, efemérides, entre otros materiales que habitan las aulas.

En la produccién de esta constelacién de materiales, maestras/os de grado, AyLSA e ILSA-E intervienen
de acuerdo con sus saberes y funciones. Si bien hay un trabajo colaborativo entre estos actores, en la
produccién de materiales en LSA, hay mayor predominancia de las/os AyLSA, mientras que, en la
produccién de materiales relacionados con la lengua espanola escrita, el disefio de consignas o actividades
de clase o cuestiones mds especificamente vinculadas al contenido curricular de PL a ensenar, intervienen
predominantemente las/os maestras/os de grado. Por ejemplo, una maestra sostiene:

Produzco materiales que tienen que ver principalmente con el espafiol porque la produccion de materiales en lengua
de senas —si bien es algo que acordamos junto con el Departamento de LSA—, son los profes sordos quicnes
producen ese material. Como maestra, preparo mucho material en PowerPoint, textos escritos [en espafiol] por
nosotras —si bien yo siempre prefiero ir a textos auténticos, también es verdad que a veces algunos los producimos
especialmente—, actividades que tienen que ver con cuestiones de estructura gramatical del espafiol... También estd la
cartelera de sistematizaciones, que queda en el aula y que se replica también en las carpetas para que cada una/o se lleve
y lo tenga como insumo de estudio. (Entrevista 5, 2022)

Las palabras de la docente nos permiten acceder a la constelacion de materiales que produce en el marco
de su practica, y que comprende una variedad de lenguajes y soportes impresos y digitales. Estos responden
a apropiaciones de las tradiciones legibles en los lineamientos curriculares, como leemos, por ejemplo, en el
comentario que la docente realiza en torno a la busqueda de “autenticidad” en la seleccion de los textos.
Una orientacién propia de la perspectiva psicogenética que atraviesa de modo dominante el disefio
curricular de PL (Cuesta, 2019), y con la que la docente negocia a los fines de producir materiales
adaptados a las demandas y condicionamiento de su contexto de trabajo.

Ahora bien, si bien la produccién de materiales constituye una actividad central del trabajo docente en
estas escuelas, también es cierto que convive con otras practicas que permiten que las/os docentes lidien
con los condicionamientos materiales de su trabajo. Dos ejemplos de esto son: la prictica de reutilizacion
de materiales —algo que otros estudios sobre la temdtica han revelado como prictica frecuente (e
invisibilizada) de las/os docentes (Negrin, 2009)— y la produccién de bibliotecas tanto institucionales
como propias de cada docente en las que, dado el escenario de escasez, las/os docentes organizan el
guardado de los materiales a los que logran acceder y que se adectian a su escenario de trabajo. Las palabras
de esta maestra resultan esclarecedoras en este sentido:

Después de anos de experiencia, trato de dirigir mis proyectos a los materiales que hay. Cada uno en su aula tiene su
propia biblioteca, que incluye... materiales que llegan a nuestra mano, materiales que fueron elaborados acd por nifios y
adultos sordos, materiales disponibles en las redes. Toda esa pequena seleccién la vas guardando y, al momento de
hacer un proyecto, primero me fijo qué tengo. Luego trato de ver qué contenidos puedo dar con lo que tengo. Deberfa
ser al revés, ¢no? Tengo que dar estos contenidos y busco los materiales, pero el hacer material lleva tanto tiempo...
(Entrevista 1,2022)

Para finalizar, nos interesa realizar un tltimo comentario respecto de la relacién que establece la docente
entre la practica de reutilizacién de materiales y la ensenanza por proyectos. En las palabras de esta docente,
podemos observar cémo los limites de tiempo que ofrece el trabajo docente para la produccién de
materiales no solo se traducen en practicas de reutilizacién y guardado de materiales destinadas a negociar
con esas limitaciones, sino que también la ensenanza se ve reconfigurada, desde su planificacién misma, en
virtud de los materiales que se encuentran disponibles para la docente. Cuestién que la docente enuncia en
términos de algo que “deberia ser al revés” y que, pese a esto, nos habla tanto de una mirada reflexiva sobre
la propia prictica como de una produccién de conocimiento que, tal como lo entendemos, precisa ser
sistematizada y dada a conocer. Con esto, nos referimos, mas precisamente, a que estas y otras practicas
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observadas en las escuelas de personas sordas revelan saberes docentes especializados cuya produccién no ha
sido lo suficientemente documentada y que resultan fundamentales para conocer el trabajo que se lleva
adelante en las escuelas, y para informar a las politicas educativas que buscan introducir cambios en ellas,
desconociendo, en muchos casos, la complejidad de su mundo.

Conclusiones

En este articulo, hemos presentado los primeros resultados de una investigacién etnogréfica dedicada a
documentar lo no documentado en torno a las pricticas que las/os docentes (sordas/os y oyentes) llevan
adelante, con materiales diddcticos, para ensefiar PL a estudiantes sordos/as de dos escuelas publicas
bilingties de nivel primario y de gestién estatal de CABA. Para ello, asumimos el desafio de brindar una
definicidon de los materiales didacticos que resulta alternativa a aquellas actualmente dominantes y que, de
forma coherente con nuestro posicionamiento tedrico-metodoldgico y nuestros objetivos de estudio, nos
ha permitido dar cuenta de los materiales en relacién con el sentido situado que cobran en el marco de la
ensefianza y el trabajo docente en las escuelas.

La investigacién etnografica que realizamos en estas escuelas nos posibilité documentar tres tipos de
tensiones (tensiones curriculares, tensiones en torno a las condiciones materiales del trabajo docente y
tensiones en torno a la formacién docente) y una variedad de pricticas de produccidn, reutilizacion y
guardado de materiales didacticos que las/os docentes realizan en el marco de la ensenanza de PL y de su
trabajo en el cotidiano escolar, y que, hasta el momento, no habian sido documentadas. A su vez, hay otros
dos hallazgos del estudio que nos parecen centrales: el primero es que las practicas con materiales diddcticos
que llevan adelante las/os docentes no cobran sentido por si mismas, de modo autosuficiente, sino en el
marco de las tensiones que hemos identificado como parte del trabajo docente y la ensenanza, y que
logramos recortar en virtud de la puesta en didlogo de los conocimientos locales de los actores con procesos
sociales mds amplios, vinculados a la politica educativa, el sistema educativo y la educacién de las personas
sordas. Asi pues, el sentido de las practicas de produccién, reutilizacién y guardado de materiales diddcticos
que las/os docentes realizan cotidianamente en las dos escuelas, y que hasta el momento no habian sido
documentadas, solo resultaron visibles a partir del trabajo y la recuperacién de las capas de historicidad que
atraviesan y dotan de sentido el presente, con sus dominancias, sus elementos residuales y emergentes.

El segundo hallazgo responde a la localizacién de un cuerpo de saberes estrechamente ligados a la
préctica —es decir, saberes docentes— que las/os maestras/os oyentes y sordas/os han logrado producir in
situy que no solo les permiten desarrollar su trabajo, su ensefanza y sus practicas con materiales didacticos,
sino también, al mismo tiempo, hacer todo esto en el marco de una negociacién permanente con las
tensiones que atraviesan su trabajo. Estas tensiones, cabe agregar, nos hablan de la existencia de una gran
distancia entre lo documentado y lo no documentado. Esto quiere decir que, en la actualidad, existen
précticas y saberes complejos y altamente especializados circulando “hacia adentro” en las escuelas que se
encuentran invisibilizados “hacia afuera”. Mds importante aun, la falta de documentacién a la que aludimos
impide que estos saberes puedan informar las instancias de formacién docente y también que sirvan de
insumo para las politicas educativas, de manera tal que estas resulten acordes a las probleméticas con las que
se enfrentan cotidianamente las/os docentes en las escuelas.

En sucesivas publicaciones, continuaremos indagando en esta drea de vacancia, a partir de la produccién
de conocimientos en torno a las pricticas y los saberes que despliegan las/os docentes en la ensenianza de PL
a infancias sordas con materiales didacticos. Consideramos que los estudios etnograficos sobre esta
temdtica pueden ser una llave para “abrir la caja negra” que constituye la escuela. Una llave que contribuye a
documentar todo aquello que se encuentra invisibilizado y es parte del presente cotidiano escolar.
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Notas

[1] Utilizamos flexiones de género femenino en primer término y de género masculino en segundo término en
tanto la mayoria de las personas que trabajan en las escuelas son mujeres.

[2] En el campo de los estudios de la comunidad sorda, se suele diferenciar entre persona “Sorda” (con
maytsculas) para referirse a personas que forman parte de la comunidad sorda y persona “sorda” (con mintsculas)
para personas con un diagnéstico médico. Aunque esta convencion surgi6 en paises de habla inglesa, muchos
investigadores en paises de habla hispana la adoptaron. Sin embargo, en este texto, no utilizamos esta distincion.
Creemos que es posible abordar las complejas situaciones sociolingiiisticas en torno a las personas sordas sin
recurrir a estas categorfas binarias y opuestas. Siguiendo a las lingiiistas sordas Kusters et al. (2017), esta dicotomia
simplifica la diversidad de identidades lingiiistico-culturales de las personas sordas y no permite explorar la
multiplicidad de usos lingiiisticos multimodales que realizan.

[3] El estudio forma parte del proyecto PICT 2019-04312 “Lengua de sefias argentina, cultura sorda e innovacion
tecnoldgica en procesos de inclusién social ascendente de la comunidad sorda argentina.”

[4] Dicho trabajo contd con la autorizacion del drea de Educacién Especial del Ministerio de Educaciéon de
CABA.

[5] La mitad de las personas entrevistadas son personas sordas; la otra mitad son oyentes. Sobre los cargos
ocupados: 11 son maestras de grado (de las cuales, 10 son oyentes y 1 es una persona sorda), 9 son AyLSA (en su
totalidad, son personas sordas), 1 es personal de direccién (persona sorda) y 1 es personal de supervisién (persona
oyente). La mayorfa de las personas entrevistadas son mujeres (20 mujeres; 2 hombres).

[6] EI nombre del cargo originalmente era “Ayudante de Clases Précticas de LSA”. En 2016, se presentd un
cambio en la denominacién del cargo, en el que se quité la particula “Clases Practicas” en la normativa
jurisdiccional. No obstante, administrativamente, se comenzé a implementar la denominacién actual (AyLSA) de
forma mds reciente.
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[7] Conservamos el anonimato de las personas que participaron del estudio, por lo que no brindaremos datos que
permitan identificar a las personas en cuestion.

[8] Si bien el Censo Nacional de 2010 indica que hay 945.168 hogares con al menos una persona con limitacion
auditiva permanente, no hay una cifra oficial que determine cudntas de estas personas utilizan la LSA diariamente.
[9] Esta entrevista ha sido publicada en la revista El Toldo de Astier, por lo que no es anénima (véase Martinez y
Gonzalez Lopez, 2023).

[10] La privacién lingiiistica en infancias sordas ocurre cuando hay un desarrollo retrasado o incompleto de una
primera lengua, a causa de no contar con lenguas accesibles desde el punto de vista perceptual. Esto provoca
severos problemas en el desarrollo cognitivo, lingiiistico, emocional y psicosocial de la persona sorda (Hall et al,,
2019).

[11] Dependiendo de las necesidades pedagdgicas y de las decisiones tomadas para crear ese nuevo texto, los
actores del campo le dan distintos nombres al texto meta (traduccién, adaptacién, versién, entre otras). Hemos
decidido utilizar un término més general (dfada), para dar cuenta de que los dos textos (uno en espaiiol escrito,
otro en LSA) se encuentran estrechamente vinculados entre si.
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