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RESUMEN

La ensefianza de la literatura a estudiantes sordos en el marco de una
propuesta bilingue y bicultural debe considerar las lenguas implicadas en relacion
a sus hablantes entendidos como miembros de una comunidad sociocultural. La
literatura es un modo de uso de la lengua y una via de manifestacion del ser
humano como individuo y como miembro de la comunidad. Las obras literarias
son un producto cultural e historico portador de valores y de determinadas
visiones del mundo. La situacién de clase en la ensefianza de la literatura a
estudiantes sordos convierte al aula en un espacio de encuentro cultural en el que
la literatura se ubica como un conocimiento perteneciente a la cultura oyente,
mayoritaria y letrada. Sin embargo deberia de ser ademas, un espacio abierto de
creacion ficcional y reflexion metalinguistica en la lengua de sefias. Una
propuesta pedagdgica bilinglie y bicultural supone reconocer a la comunidad
sorda como un grupo humano que construye cultura y que tiene patrones
identificatorios e interactivos diferentes al grupo oyente. Desde esta mirada
deberia considerar también la ensefianza de lo literario a partir de la textualidad en
Lengua de Sefias Uruguaya (LSU). La presente investigacion pretende indagar
acerca del vinculo de los estudiantes sordos con lo ficcional en ambas lenguas en
clase de literatura y generar estrategias pedagdgicas de la ensefianza de literatura
que sean coherentes con una propuesta educativa bilingiie y bicultural para los
estudiantes sordos de Ciclo Basico del liceo N° 32 de Montevideo.

Palabras clave: Sordos, Literatura, Educacion bilingie y bicultural.



ABSTRACT

Teaching literature to deaf students in the context of a bilingual and bicultural
project should consider the two languages involved in relation to its speakers
understood as members of a sociocultural community. Literature is a way of using
the language and a way for the human being to express himself as an individual
and as a member of a community. Literary works are a cultural, historical product
holding values and certain worldviews. The classroom situation in the teaching of
literature to deaf students becomes a space of a cultural encounter that ranks as
knowledge belonging to the listener, the largest, literate cultural group. However,
it should also favor the fictional creation and metalinguistic reflection in sign
language. A bilingual and bicultural educational project involves recognizing the
deaf community as a human group that creates culture and has different
identificatory and interactive patterns from the listener group. The teaching of
literature from textuality in Uruguayan Sign Language (USL) should also be
considered. This study tries to investigate how deaf students relate to fiction in
both languages in the literature class and outlines some instructional strategies for
teaching literature consistent with a bilingual and bicultural educational project

for the deaf students in secondary school N°. 32 in Montevideo.

Keywords: Deaf, Literature, Bilingual and bicultural education.



I. FUNDAMENTACION Y ANTECEDENTES

Esta investigacion busca analizar las relaciones de los estudiantes sordos
con la escritura, especificamente en su experiencia con lo ficcional literario
atendiendo a las caracteristicas culturales de los estudiantes sordos en tanto
hablantes nativos de una lengua agrafa. Su proposito es indagar acerca de la
representaciones que los estudiantes sordos manifiestan acerca de la escritura y de
su experiencia con lo ficcional literario desde una mirada que integre la
comprension de las distintas dimensiones que construyen el vinculo de los
estudiantes sordos con la escritura. Pretende ademas, generar una propuesta
pedagdgica especifica de ensefianza de la literatura que en su metodologia y en
sus contenidos refleje una coherencia con las caracteristicas que de este particular
vinculo se observen.

El asunto de esta investigacion surge de la observacion de un particular
vinculo con la ficcidn por parte de los estudiantes sordos en clase de literatura que
se considero relevante analizar. Este se presenta como una diferencia cultural que
exige del docente oyente un cambio profundo en sus practicas pedagogicas.
Entiendo que estos cambios requieren ser fundamentados, evaluados vy
socializados para avanzar en la construccién de una propuesta educativa para los
estudiantes sordos que reconozca y acepte las diferencias linglisticas. Para que
esto sea posible es necesario analizar las concepciones tedricas que se asumen
como validas respecto a la sordera mediante investigaciones contextualizadas en
el aula. En este sentido la investigacion que presento es una investigacion
educativa, su asunto surge desde el aula y uno de sus propositos es esclarecer
concepciones respecto a los sujetos sordos y su repertorio linglistico que
contribuyan al ejercicio de practicas de aula mas significativas dentro de una
propuesta educativa bilinglie bicultural. Los aportes de la Linguistica Critica
(Cameron, 1997; Rajagopalan, 2003) han sido referentes metodoldgicos dado que
suponen un compromiso del investigador con la realidad social investigada que

entiendo esencial.



La investigacién que presento intenta conjugar tres grandes dimensiones:
a) la sordera como un asunto lingdistico que instaura un b) vinculo particular con
la escritura que debe ser tenido en cuenta para recrear el ¢) lugar de la literatura en
la educacion de las personas sordas. El reconocimiento de esta mirada exige un
abordaje pluridisciplinar. Es asi que esta investigacion se enmarca dentro de los
temas de interés de la sociologia del lenguaje (Fishman, 1972, 1976, 1982;
Romaine, 1996; Labov, 1972 y 1983) y de la etnografia de la comunicacion
(Hymes, 1972; Gumpertz, 1968); nutriéndose de los aportes en lo especifico
literario de las teorias textuales (Van Dijk, 1980; Albaladejo, 1986; Vitacolonna,
1991) y de la estética de la recepcion (Iser, 1976; Eco, 1990) vinculandose con las
relaciones entre oralidad y escritura (Ong, 1987). Se inserta dentro un enfoque
psico socio linguistico y antropoldgico (Massone, 1990; Skliar, 1999; Peluso,
2010) que considera a los sujetos sordos como hablantes de lenguas de sefias
miembros de una comunidad linglistica minoritaria inserta en una comunidad
oyente.

Los aportes tedricos de la sociolinglistica (comunidad linguistica,
contextos de uso de las lenguas de su repertorio) y de la etnografia de la
comunicacion (competencia comunicativa, relaciones interculturales) fueron
conceptos guia para pensar en una propuesta pedagdgica especifica que reconozca
las caracteristicas sociales y culturales de las lenguas que usan los estudiantes
sordos. Para el andlisis de las representaciones que los estudiantes sordos tienen
acerca de los usos y funciones de la escritura, fueron relevantes los aportes de los
estudios vinculados a las comunidades orales (Ong, 1987) y la concepciones
tedricas de la escritura propuestos por Olson (1991) y Bruner (1996).

Las teorias textuales y los aportes de la estética de la recepcion desde un
enfoque no segregacionista (Shaeffer, 2013) de la literatura, son referentes
tedricos de esta investigacion en relacién a los aspectos especificos de lo literario.
La nocion de mundos posibles (Albaladejo, 1986) vinculada a la creacion
ficcional es un concepto clave de esta investigacion. Estas teorias comparten un
abordaje de la literario que reconoce la necesidad de un método multidisciplinar e

interdisciplinar en el estudio del lenguaje y de la literatura. Entiendo que estas



distintas pero complementarias perspectivas para el abordaje del tema contribuyen
a analizar las representaciones que los sujetos sordos tienen acerca de los usos y
funciones de la escritura desde una mirada que reconozca y contemple la compleja
relacion existente entre el lenguaje y el contexto socio-cultural de sus hablantes.

Los estudios acerca de la sordera podrian agruparse desde dos grandes
perspectivas: aquellas centradas en el déficit (que privilegian la pérdida de la
audicién de los sordos en tanto discapacitados) y aquellas centradas en el sujeto
sordo como hablante natural de una lengua visual gestual (que privilegian los
aspectos socio culturales por sobre el déficit auditivo). Esta Ultima perspectiva de
los grupos sordos, que tiene en cuenta su lengua y su cultura, se ha denominado
modelo psico socio linguistico y antropoldgico. Desde que Stokoe (1960) plantea
cientificamente que las lenguas de sefias son sistemas verbales al igual que las
lenguas orales, han sido varios los autores (Erting, 1982; Virole, 1996; Parasnis,
1998) que han confirmado esta concepcion. En Uruguay los estudios de Behares
(1987) iniciaron el abordaje de la sordera como un grupo minoritario con una
lengua propia.

Desde la concepcion psico socio lingistica y antropoldgica de la sordera
(Massone, 1990; Skliar, 1999; Peluso, 2010), se propone la necesidad de una
ensefianza bilingle y bicultural para las personas sordas. Massone (2007:146)
afirma que “si se interpreta la dimension cultural que implica la sordera, es
posible reconocer a los sordos como miembros de una comunidad linglistica
particular, inserta en una comunidad oyente. En este sentido los sordos son
potenciales individuos multilingiies participes de contextos interculturales”. Este
enfoque prioriza a la sordera como un asunto linglistico, reconociéndolos como
una comunidad linguistica en la que el déficit auditivo no cumple ningin papel
relevante. Se abandona el modelo clinico terapéutico, que al decir de Skliar
(1999:10) es “toda practica que anteponga valores acerca del tipo y del nivel de
deficiencia por encima de la idea de construccién del sujeto como persona
integral, con su deficiencia especifica”. Desde la perspectiva del modelo psico-
socio- linglistico y antropoldgico la propuesta pedagdgica no se debe centrar en la

reparacion del déficit (facilitador de asistencialismo) sino en el desarrollo



arménico como sujetos sordos. Esta concepcion de la sordera constituye un
cambio profundo que se ha gestado lentamente desde un largo proceso que han
transitado absolutamente todas las comunidades sordas del mundo y que refleja la
complejidad que caracteriza los asuntos vinculados con la sordera. La historia de
las comunidades sordas ha estado atravesada y condicionada por las discusiones
academicas entre oyentes a proposito del uso de las lenguas de sefias y el
oralismo. El abad Michel de L' Epée funda en 1755 una escuela atenta a las sefias
de los sordos pobres de Paris y crea un sistema de signos metddicos que permite a
los sordos aprender a leer y a escribir. A partir de De L'Epée se crearon muchas
escuelas para sordos y en el siglo XIX el movimiento se extiende a los Estados
Unidos. En 1854 surge en Estados Unidos la primer Universidad para sordos. A
fines del siglo XIX, como sefiala Sacks (1991:46) “el impulso cambié de
direccion, se volvio contra el uso del lenguaje de sefias por y para los sordos,
hasta el punto de que en veinte afios se destruyd la labor de todo un siglo”. Al
mismo tiempo se habia ido gestando la idea de la oralizacién, la idea de que la
educacion de sordos era ensefiarles a “hablar” eliminando las lenguas de sefias. El
corolario de esta situacion se encuentra en las resoluciones del Congreso
Internacional de Educadores Sordos que se celebré en Milan en 1880, donde
triunfa el oralismo y se prohibi6 el uso de las lenguas de sefias en las escuelas.
Alrededor de los afios 1960 junto a los movimientos de reivindicacion de minorias
étnicas, de género, raciales, etc, emerge la defensa de las lenguas de sefias en tanto
expresion propia y natural de una comunidad humana. Este fendmeno social inicia
al mismo tiempo toda una corriente de investigacion y pensamiento que procura
construir un cuerpo de conocimientos en relacion al desarrollo de los nifios y
jovenes sordos y que genera un modelo educativo bilingue y bicultural para las
personas sordas.

En la actualidad asistimos a una explosion de investigaciones, cursos y
congresos que tratan a la sordera priorizando los aspectos culturales y sociales.
Barrios (2012:23) plantea que “El reconocimiento de la diversidad lingiiistica se
produce en un contexto histérico que genera un “boom” de politicas lingiiisticas

que intentan reconocer los derechos lingiiisticos de las minorias”. El interés hacia



los sujetos sordos como integrantes de una comunidad linguistica minoritaria
acompana la atencion a nivel mundial respecto a la diversidad y la reivindicacion
de las minorias culturales y sus lenguas. Desde mediados de los 90, en Uruguay,
se han producido dos grandes cambios sociales en la comunidad sorda que
seguramente han repercutido en la representacion social de la lengua de sefias y
sus hablantes: el reconocimiento de la LSU (Lengua se Sefias Uruguaya) como
lengua oficial y el uso de la LSU como lengua de ensefianza para los estudiantes
sordos.

En el aflo 2001 se aprueba la ley N°17.378 que "reconoce a todos los
efectos a la Lengua de Sefias Uruguaya (LSU) como la lengua natural de las
personas sordas y de sus comunidades en todo el territorio de la Republica”. Esta
ley se enmarca en el contexto de las minorias linguisticas y su reivindicacion en
los actuales contextos de globalizacion. Sin embargo, esta ley es aprobada en el
marco de la legislacion uruguaya referente a la discapacidad por lo que en su
discurso conviven representaciones contradictorias de la LSU y de sus hablantes.
El discurso de la diversidad, que refleja la ley de LSU exclusivamente en la
primera oracién del articulo primero, se retoma y reproduce en el discurso de las
politicas educativas. La ley de LSU es una legislacion politica linguistica y como
tal es reconocida por la Ley de Educacién (2008) que atiende particularmente la
situacion de los sordos en tanto minoria linguistica.

Desde el afio 1996, en la Ensefianza Secundaria se desarrolla una
experiencia bilingiie en Liceo N° 32 de Montevideo, (de primer a tercer afio de
Ciclo Basico) que continua, a partir del afio 1999, en el liceo N° 35 IAVA
(Instituto Alfredo Vasquez Acevedo) a nivel de bachillerato. Ambas experiencias
se construyeron como bilingles, ingresando la LSU dentro del aula, por lo que
todas las materias pasaron a brindarse en la lengua natural de los estudiantes
sordos a través de la figura del ILSU (Intérprete de Lengua de Sefias Uruguaya).
Actualmente las personas sordas cuentan con la presencia de ILSU en UTU
(2005) y en las diferentes carreras de la UDELAR (2007). Ademaés desde el afio

2009 la Facultad de Humanidades abre la Tecnicatura de Interpretacion LSU-
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Espafiol-LSU, generandose en este ambito diversas lineas de investigacion sobre
la LSU.

Desde que comenzara la experiencia bilingie en el Liceo N°32 de
Montevideo, han sido escasas las investigaciones realizadas (Peluso y Torres,
2000; Peluso, 2010) y se han disefiado muy pocos materiales especificos para su
divulgacion y utilizacion en clase (Echenique y Morales, 2010). En el Liceo N° 35
IAVA, se realizd una investigacion (Arlas y col., 2002) en el marco de un curso
de Formacion y Perfeccionamiento Docente que evidencio las dificultades de las
clases integradas de quinto y sexto afio de Bachillerato. En esta investigacion se
constatd la necesidad de generar apoyos para lograr una integracion mas
significativa y se propuso la creacion de un espacio llamado "aula expandida”
(Arlas, y col., 2002:77) entendida como un espacio de reflexion sobre los saberes
que implicaba una extension del tiempo pedagdgico. Sin embargo esta propuesta
nunca llegd a implementarse en la institucion. En el afio 2014, en liceo N°32 de
Montevideo, comienza a implementarse una extensién horaria para los estudiantes
sordos de primer afio para generar un espacio complementario de formacion que
mejore las condiciones de ingreso de los estudiantes sordos al liceo.

No se han realizado investigaciones contextualizadas en el aula. En el caso
especifico de la ensefianza de literatura no se ha investigado al respecto. No hay
registros de experiencias vinculadas a los cambios pedagogicos y las
metodologias que los docentes que trabajan con estudiante sordos implementan
dentro del aula. Sin embargo, constituyen antecedentes relevantes las
investigaciones en el ambito especifico de la educacion a los sordos que se han
concentrado particularmente en el analisis de la vinculacion de las personas sordas
con la escritura. (Behares, 1989; Gutiérrez, 2004; Massone y col., 2005; Carrizo y
Mabres, 2007; Peluso, 2010).

La presente investigacion se organiza en seis partes. En la primera parte he
fundamentado su asunto y propésito asi como los antecedentes relevados
mencionados. En la segunda parte refiero a conceptos teoricos claves (repertorio
linglistico, escritura, literatura, educacion bilingle y bicultural, entre otros) y

desarrollo los aspectos metodoldgicos (objetivos, poblacion, metodologia de
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recoleccion y de andlisis de los datos) La discusion y analisis de los datos,
estableciendo previamente las lineas tematicas que organizan su presentacion.
integran la tercera parte de esta investigacion. La cuarta parte refiere a las
conclusiones y reflexiones finales en funcion de las preguntas de investigacion
formuladas para cada objetivo especifico. La quinta parte presenta la bibliografia
consultada y la sexta parte contiene los anexos (formularios de entrevistas,

planificaciones y observaciones).
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I1. ASPECTOS TEORICOS Y METODOLOGICOS
11.1. Aspectos tedricos

I1.1.a. Lenguas de sefias, comunidad sorda y repertorio linguistico.

Las lenguas de sefias son un sistema verbal cuyos significantes organizan
una materialidad viso-espacial, por oposicion a la lengua oral cuyos significantes
estructuran una materialidad acustica. Lo verbal supone un sistema, propio de la
especie humana, compuesto por unidades discretas, arbitrarias, doblemente
articuladas, recurrentes, secuenciables a partir de un sistema de reglas, que
permiten desplazamiento, la creatividad y el metalenguaje (Peluso, 2010). Estos
sistemas pueden tener dos tipos de significantes: significantes que tienen una
materialidad acustica (las lenguas orales) y significantes que se apoyan en una
materialidad viso espacial (las lenguas de sefias).

La lengua de sefias es la lengua natural de las personas sordas dado que es
la Unica cuyo canal no presenta obstaculos para que la puedan adquirir
naturalmente. Peluso (2010:51) plantea que la lengua de sefias para las personas
sordas: "es la Unica lengua en la que son hablantes fluentes, en la que se sienten
hablantes nativos, y que pueden hablar sin restricciones. Es la lengua de la
intimidad y de toda interaccion endogrupal”. Es ademas, una lengua minoritaria
(Romaine, 1996), agrafa, y estigmatizada cuyo uso fue prohibido durante casi un
siglo (1880-1960) en la educacidn de las personas sordas. Las personas sordas son
hablantes de una lengua que no tiene escritura, esti escasamente estandarizada y
pertenece a una comunidad alejada de las practicas propias de una comunidad
letrada.

El cardcter agrafo de las lenguas de sefias otorga a sus hablantes
experiencias del mundo similares a las de las culturas orales primarias estudiadas
por Ong (1987) y su relacion con la escritura los vincula con la oralidad
secundaria, oralidad dependiente de la escritura y lo impreso. La capacidad de
memoria verbal y la tendencia a utilizar conceptos en marcos de referencia
situacionales y operacionales abstractos cerca del mundo humano vital son algunos

de los rasgos de la oralidad que caracterizan a las lenguas agrafas.
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La comunidad sorda es una comunidad linguistica que como tal tiene
patrones identificatorios e interactivos diferentes al grupo oyente. El requisito de
interaccion frecuente y regular (Gumpertz, 1968) para la conformacion de una
comunidad linguistica se cumple, asi como los criterios de uso compartido que
propone Labov (1972). Particularmente en nuestro pais, desde el afio 2001, la
Lengua de Sefias Uruguaya es reconocida por el Estado como la lengua natural de
las personas sordas (Ley N°17.738). La comunidad sorda de nuestro pais es una
comunidad linguistica con un repertorio conformado por dos lenguas en relacion
de distribucion funcional y social: la Lengua de Sefias Uruguaya (LSU) como
hablantes nativos; y el espafiol en sus modalidades escrita y oral. Peluso (2010)
plantea que esta distribucion se caracteriza de la siguiente forma:

“las lenguas orales son las que tienen prestigio abierto y estan vinculadas a las
funciones mas formales (escritura, ciencia, literatura, gobierno, etc) y las lenguas de sefias
presentan prestigio encubierto y se mantienen reducidas a las cuestiones menos formales
y mas contextualizadas” (Peluso, 2010:52).

El conocimiento de ambas lenguas de su repertorio permitird a las
personas sordas actuar comunicativamente (Beebe y Giles, 1984) en una sociedad
mayoritaria oyente. Los sordos usan en su vida cotidiana, con diferente grado de
identificacion y de competencia, tanto la LSU como el espafiol (en su modalidad
escrita y oral) de la comunidad mayoritaria oyente. El espafiol en su modalidad
oral no puede ocupar el lugar de segunda lengua para las personas sordas ya que la
falta de audicién les impide adquirirla naturalmente en su entorno. Para acercar la
modalidad oral del espafiol a las personas sordas es necesario un largo
adiestramiento. La modalidad escrita, en cambio, no presenta en su materialidad
ninguna barrera por lo que deberia de ocupar un lugar preferencial como segunda
lengua de su repertorio linglistico. Las investigaciones acerca del repertorio
linglistico de las personas sordas concluyen que las comunidades sordas se han
mantenido lejos de las préacticas letradas: la escritura y la cultura escrita (Paul,
1998; Behares, 1989; Gutiérrez, 2004; Peluso, 2010; Carrizo y Mabres, 2007).

Aceptar este distanciamiento requiere, revisar la jerarquizacion del uso de las

14



lenguas del repertorio linglistico de los sordos para la planificacion e
implementacion de un propuesta educativa bilingle y bicultural.

11.1.b. El discurso de la educacion bilingte y bicultural: perfil especifico

para los estudiantes sordos.

Desde la concepcidn psico socio linguistico y antropoldgico de la sordera,
se propone la necesidad de una ensefianza bilingue y bicultural para las personas
sordas. Es necesario precisar los alcances de esta propuesta pedagdgica
esclareciendo qué significa una ensefianza bilingue y bicultural para el perfil
especifico del estudiante sordo.

Una educacion bilinglie puede ser definida como todo sistema de
ensefianza en el cual, en un momento variable y durante un tiempo y en
proporciones variables, simultdnea o consecutivamente, se da la instruccién al
menos en dos lenguas, de las cuales una es la primera lengua del alumno
(Fishman, 1982). Lo que define una ensefianza bilingle es que la ensefianza se
imparte, por lo menos, en dos lenguas (L1 y L2). En el caso de los estudiantes
sordos, la LSU debe ser la lengua primera (L1) mientras que la modalidad escrita
del espafol se ubica como segunda lengua L2).

La Comision de Politicas Linguisticas en la Educacién Pablica propone
definir una segunda lengua atendiendo a su funcionalidad: "aquella lengua que
resulta complementaria para cada individuo, aquella respecto a la cual no se
identifica, o se halla menos competente, 0 posee un repertorio linguistico mas
limitado, o simplemente por la menor frecuencia de uso” (ANEP, 2008:144).
Especifica ademas que “decir lengua extranjera y no segunda lengua subraya el
hecho de que entre la comunidad de pertenencia y la otra no existe un vinculo
estrecho y cotidiano” (ANEP, 2008:140). Las personas sordas mantienen un
contacto cotidiano con el espafiol y manejan un repertorio linguistico limitado del
mismo propio de una segunda lengua. Esta particular relacion entre las lenguas de
su repertorio linglistico instaura una diferencia primordial respecto a las

propuestas de educacion bilingtie y bicultural en las que participan otras lenguas
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extranjeras. Alisedo (1997) plantea que el bilingiismo como proyecto educativo
para las personas sordas constituye un bilinglismo particular donde las
instituciones educativas deben:

"acercar al nifio sordo una lengua que pueda ser considerada como lengua
primera -L1- para que garantice, un desarrollo cognitivo en los términos adecuados.
Dicha escuela deberd, ademés, hacerse cargo del aprendizaje de la lengua del oyente o
lengua nacional -L2- como una segunda lengua. También es trabajo de la escuela bilinglie
ofrecer a los padres la ensefianza de la Lengua de Sefias indispensable para facilitarles, lo
mas posible, la comunicacion y el vinculo con su hijo sordo" (' Alisedo, 1997:10)

Segun esta autora las instituciones que reciben a los nifios sordos deberian
asumir que la lengua de sefias no es adquirida naturalmente por los sordos hijos de
padres oyentes pero si de sus pares, por lo que su presencia en la escuela es
imperativa para las personas sordas. Esta vision de la relevancia de la L1 otorga
una caracteristica particular y significativa a la funcién de las instituciones
educativas bilingies y biculturales para las personas sordas: acercar la L1 al nifio
sordo para que éste pueda adquirirla naturalmente, ensefiar la L2 y ofrecer la
posibilidad a los padres de aprender la L1 de sus hijos.

En los discursos educativos irrumpen los términos de interculturalismo en
relacion a la identificacion y tratamiento de las minorias por parte de la
comunidad mayoritaria. Garcia Castafio (2011) distingue seis modelos de
educacion multicultural, uno de los cuales es el biculturalismo. Segun este autor el
biculturalismo implica una completa participacion de todos los grupos en
oportunidades socio-economicas sin perder identidad cultural y linglistica. Desde
esta misma mirada Giménez (2002) refiere a la relevancia de las instituciones
educativas bilinglies y biculturales como espacios en que las identidades se
construyen:

“La identidad es el conjunto de repertorios culturales interiorizados
(representaciones, valores, simbolos) a través de los cuales los actores sociales
(individuales y colectivos) demarcan sus fronteras y se distinguen de los demas actores en
una situacion determinada, todo ello dentro de un especio histéricamente especifico y

socialmente estructurado”. (Giménez, 2002:60)
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Una propuesta bilingtie y bicultural para las personas sordas implica
incluir dos culturas diferentes en la institucion educativa a través de la integracion
de representantes de ambas comunidades desempefiando roles pedagogicos asi
como de contenidos programaticos que integren la diversidad cultural de sus
actores. La ensefianza bicultural busca promover el ejercicio de relaciones
interculturales que permitan al sujeto sordo expresar sus potencialidades dentro de
su cultura y aproximarse a través de ella a la heterogeneidad de la comunidad
mayoritaria oyente.

La implementacion de esta propuesta pedagdgica presenta sus dificultades
para efectivizarse. Los docentes, en tanto integrantes de la cultura oyente
mayoritaria, manifiestan las representaciones sociales (Jodelet, 1993) de la sordera
en el momento que elaboran e implementan propuestas que intentan solucionar las
necesidades aulicas que se les imponen. Conscientes 0 no de sus contradicciones,
los docentes intentan generar propuestas didacticas desde sus creencias y teorias.
La representacion social de la sordera (centrada en el déficit auditivo y en el
sujeto sordo como discapacitado) convive con propuestas que intentan romper con
esta representacion. Es asi que las contradicciones emergen, y el discurso de la
educacién bilingle bicultural no logra implementarse en las practicas de aula:
permanece la jerarquizacion de la evaluacién escrita; la cultura sorda no logra
integrarse a través de contenidos curriculares y la lengua de sefias se convierte en
una herramienta compensatoria que ayuda al docente a acercar la asignatura en la
lengua de sus alumnos. En nuestro pais, luego de trece afios de iniciada las
experiencias de integracion de estudiantes sordos en Ensefianza Secundaria, no ha
habido reformulaciones programaticas que incorporen a la cultura sorda, sino
adaptaciones metodoldgicas de los mismos programas previstos para los oyentes.

La perspectiva que prioriza el déficit de los sujetos sordos ha tenido una
fuerte influencia desde el discurso médico y ha dejado sus marcas dada la
tradicion oralista que ha caracterizado a la educacion de las personas sordas en
nuestro pais hasta fines de los afios 80. Pese al discurso imperante, la

investigacion realizada en el Liceo N° 32 por Peluso (2008) evidencia que:
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“gran parte de los docentes asumié un discurso audiologico y muchas veces de la
discapacidad o de las dificultades de aprendizaje. ¢Los ven como discapacitados o como
hablantes de otra lengua? Probablemente en los docentes conviven ambas posturas y esto
es parte de las caracteristicas de las interacciones interculturales que ocurren en el liceo y
que posiblemente pauten decisiones en el terreno didactico y pedagogico.” (Peluso,
2008:116)

A pesar de los lineamientos tedricos de los programas oficiales que
comienzan a denominarse” bilinglies” y “biculturales”, los cambios en las
practicas requieren otros tiempos para efectivizarse. En una propuesta pedagdgica
especifica para estudiantes sordos la simple introduccion de la LSU como lengua
de ensefianza no garantiza la implementacion de una ensefianza bicultural. Para
ello es imprescindible la creacion de propuestas didacticas que reflejen la
apropiacion de una concepcion de ensefianza bilinglie y efectivamente bicultural
para los sordos. La educacion para las personas sordas, desde una propuesta
bilingle y bicultural, implica la construccién de una didactica especifica. Es decir,
un conjunto de estrategias adecuadas para llevar adelante un aprendizaje de una
asignatura, la literatura, en este caso, pero con relacién a un tipo de alumno cuyo
perfil configura un caso diferente y exige por lo tanto pensar en especificidades
que atiendan esta diferencia. Es necesario un cambio ideol6gico profundo frente a
la diferencia que supone la sordera para poder pensar practicas verdaderamente

significativas para los estudiantes sordos.

11.1.b.1. El lugar de las lenguas implicadas en una educacion bilingle

bicultural de las personas sordas

Desde la etnografia de la comunicacion (Hymes, 1972) se postula que cada
cultura tiene su propio sistema de usos del habla. La comunidad sorda es una
comunidad linguistica con un repertorio conformado por dos lenguas en relacién
de distribucion funcional y social: la lengua de sefias en la que se sienten

hablantes nativos y la lengua de su entorno oyente: el espafiol en su modalidades:
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escrita, como segunda lengua, y oral, como herramienta para aquellos que tienen
restos auditivos y son adiestrados en lectura labial.

La experiencia en el Liceo N° 32 se define como una propuesta educativa
bilingle en el que una de las lenguas se usa en la oralidad (LSU) y la otra
preponderantemente en la escritura (espafiol). La mayoria de los docentes que
trabajan en el Liceo N° 32 no son hablantes de la LSU por lo que la comunicacion
en el aula sucede a través de un ILSU (Intérprete de Lengua de Sefias Uruguaya).
El obstaculo mayor de las experiencias bilinglies y biculturales entre lenguas
mayoritarias y minoritarias es encontrar espacios de desarrollo y reflexion
metalinguistica para ambas lenguas. La gran contradiccion de estas experiencias
radica en que la lengua de sefias esta presente al servicio de la modalidad escrita
del espafiol: en la practica, la lengua primera (LSU) se utiliza casi exclusivamente
para acceder a la comprension de los textos escritos (segunda lengua).

La condicion bilinglie del sordo tiene la particularidad de no ser una
eleccion sino una consecuencia de una situacion sociolinguistica particular entre
hablantes de comunidades linguisticas diferentes. Los sordos, en tanto integrantes
de una comunidad minoritaria, incorporan en su repertorio la modalidad escrita de
la lengua de la comunidad mayoritaria con la que se vinculan. Es claro que en la
educacion bilingle y bicultural de los sujetos sordos las relaciones interculturales
ocurren impregnadas por las representaciones lingiisticas (Bourdieu, 1982) de las
lenguas que participan. Dadas las caracteristicas de la LSU ya explicitadas, las
propuestas pedagdgicas podrian manifestar una asimetria entre los discursos y las
practicas que decantaria en una educacién "bilingtie y bicultural” integradora de
una minoria: la comunidad minoritaria debe aprender la lengua de la mayoria para
poder integrarse efectivamente a la mayoria oyente en igualdad de condiciones. El
lugar del espafiol como segunda lengua debe ser redefinido y explicitado
atendiendo al grado de competencia que en esta segunda lengua pueden
desarrollar los estudiantes sordos. Beebe y Giles (1984:18) plantean que: "Second
language learners have much more obvios limitations (about linguistic repertoire)
in proficiency as they may not know even the basic structures of the everyday

vocabulary of the target language they are attempting to learn”. Estos autores
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plantean la importancia de considerar esta limitacion del repertorio ya que “The

tension between limitations in ability to converge toward a native speaking

interlocutor and motivation to converge that makes second language data

unique ”(Beebe y Giles, 1984:23). Desde esta misma perspectiva, que atiende la

particularidad de la segunda lengua, Shaeffer (2013) plantea que:

“aprender una lengua nunca se limita a aprender una sintaxis: un enunciado siempre es un
ensamblaje entre una sucesion sintactica y una significacion (los estados mentales que el
enunciado expresa)...aprender una lengua equivale esencialmente no sélo a manejar sino a
compartir esa interfaz, que implica un proceso de acomodacion y asimilacion dialdgica.”
(Shaeffer, 2013.86)

Ubicar al espafiol como una lengua que los estudiantes sordos usan con un
grado de competencia diverso pero enmarcado dentro de las limitaciones del
repertorio de una segunda lengua es un concepto clave que requiere reconocer la
diferencia linguistica que supone la sordera. En este sentido, es necesario indagar
cuéles son las motivaciones que tienen las personas sordas para aprender la
modalidad escrita del espafiol atendiendo a los usos y representaciones que las
personas sordas tienen de su segunda lengua. Las distintas situaciones
comunicativas que viven nuestros estudiantes deben ser atendidas para que el uso
del espafiol escrito sea en ellos una herramienta de acomodacién lingiistica
(Hymes, 1972) con la comunidad mayoritaria y oyente.

En las instituciones educativas, ademas de la relacion que se produce entre
sordos y oyentes, es significativo el vinculo con el aprendizaje y el conocimiento
a través del uso de dos lenguas. La lengua de sefias, primera lengua de los
estudiantes, estd siempre presente a través de las intérpretes de LSU.
Simultdneamente la modalidad escrita del espafiol se ensefia y se aprende
usandose significativamente. Los estudiantes, que han ingresado al Liceo N2 32 de
Montevideo, desde que ha comenzado esta experiencia, no son hablantes
competentes del espafiol en su modalidad escrita. Peluso (2008) plantea que:

“A diferencia de lo que ocurre con los hablantes de la lengua oral cuando

aprenden una escritura aprenden una tecnologia y una variedad diferente de la que se usa

en la normalidad y muy cercana al polo normativo que representa la variedad estandar.
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Los hablantes de la lengua de sefias tienen que aprender la tecnologia de la escritura junto
con una lengua completamente diferente de la que hablan”. (Peluso, 2008:13)

Es asi que lo estudiantes al ingresar al liceo se enfrentan a una doble y
ardua tarea: aprender conocimientos nuevos en su lengua y al mismo tiempo
deben aprender la modalidad escrita en que estos conocimientos se transmiten. La
relacion entre las lenguas, los contextos en que las personas sordas las usan y la
funcion de la institucion educativa otorgan un perfil particular a una propuesta

educativa bilingle y bicultural para los sujetos sordos.

I1.1.c. Escrituray sordera

Explicitar claramente la concepcidn que esta investigacion propone de la
escritura resulta relevante dado que entiendo que la forma de concebir la escritura
en estudios vinculados a la educacion de los sujetos sordos impregna y determina
nuestra forma de abordar las précticas pedagdgicas. La escritura es un asunto de
reflexion y preocupacion en el ambito educativo vinculado a las personas sordas.
Hay una necesidad de contar con modelos explicativos especificos respecto a los
procesos implicados en la adquisicién y manejo de escritura en personas sordas ya
que, en general, este tema se ha estudiado aplicando modelos del aprendizaje
lector en oyentes. De acuerdo a la literatura revisada (Hoffmeister, 2000; Padden,
1998; y Strong y Prinz, 2000), estos modelos son insuficientes para comprender,
en profundidad, la complejidad del proceso lector en sordos. No hay un consenso
respecto a los mecanismos méas adecuados que deben potenciarse en el nifio sordo
para gque éste adquiera un dominio eficiente de la escritura y, en consecuencia, no
existe claridad acerca de cuales son las metodologias Optimas de ensefianza de la
lectura en esta poblacion. Las investigaciones realizadas al respecto evidencian
claramente dificultades de la lectura por parte de los sujetos sordos. El estudiante
sordo, en la mayoria de los casos, se acerca a la lectura con un bagaje de
conocimientos y habilidades considerablemente diferente a los del estudiante
oyente. En el ambito educativo, la relacion con la escritura es considerada como

una diferencia fundamental que particulariza a los estudiantes sordos.
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Desde una vision funcionalista y comunicativa de la lengua, escribir es un
proceso que implica un conocimiento y un uso social especifico de la escritura
que se desarrolla a través de experiencias sociales y practicas en contextos
discursivos. Por tanto, el dominio y aprendizaje de la escritura: "requiere el
conocimiento y uso procesal, funcional y consciente, por una parte de los
componentes de la lengua escrita (fonético, ortografico, 1éxico, semantico...) y
por otra de las estrategias cognitivas y meta cognitivas para escribir textos en
situaciones comunicativas concretas” (Gutiérrez, 2004:15). Esta vision de la
escritura sugiere que para expandir el repertorio de la modalidad escrita del
espafol en los estudiantes sordos es imperativo su uso significativo dado que
sostiene que toda adquisicion o expansion de una lengua esta dada por las
relaciones en el plano de la interaccion. Desde esta misma mirada Carrizo (2007)
plantea que:

“La lengua escrita como el lenguaje en general cumplen dos funciones primordiales,
por un lado transmite conocimiento y cultura y por otro, es un conocimiento en si mismo
gue forma parte del desarrollo cognitivo de las personas. Es tanto, vehiculo de
transmision de conocimiento, como objeto de conocimiento. Es por ello que se constituye
en un objeto relevante para pensar la formacion intelectual y la insercion social de los
sujetos sordos”. (Carrizo, 2007:19)

Entiendo que el énfasis en la concepcidn funcionalista de la escritura sugiere
que el aprendizaje del espafiol en su modalidad escrita permitiria a los sujetos
sordos una insercion social a la que no acceden con su lengua natural. Al respecto
Peluso (2010) plantea que detras del concepto de integracion subyace la ilusion
que el mero aprendizaje del espafiol habilita automaticamente a los sordos a
integrarse a la mayoria. Es indiscutible que el conocimiento de la lengua
mayoritaria es un vehiculo de poder, pero seria inocente creer que solo a través del
espafol las personas sordas podran integrarse con igualdad en la comunidad
oyente. Este tipo de perspectivas acerca de la escritura sugieren como secundarios
aspectos identitarios, linguisticos y culturales que entiendo no deben ser
ignorados. Si efectivamente consideramos a nuestros estudiantes sordos como

hablantes de una lengua diferente a la nuestra, deberiamos basar nuestras practicas
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y guiar nuestras reflexiones atendiendo a aspectos culturales, identitarios y
linguisticos. Resulta irrisorio que las investigaciones respecto a la ensefianza de la
escritura a los sordos concluyan aun que: “los procedimientos para ensefar la
lectoescritura a alumnos sordos son semejantes a los que se utilizan con nifios
oyentes, y por tanto, son métodos que estan basados, en su mayoria en la
competencia linglistica oral (Gutiérrez, 2004: 10). La imposibilidad de encontrar
practicas significativas seguramente se vincule con la incapacidad de pensar desde
el otro, sordo y hablante de una lengua visual gestual que no tiene escritura.

Desde un enfoque psico cognitivo Bruner (1996) plantea que el lenguaje
de la educacion es el lenguaje de la creacién de cultura y ésta se esta recreando
constantemente al ser interpretada y renegociada por sus integrantes. La
concepcién que las instituciones educativas vinculadas a los sujetos sordos
manifiesten respecto a la escritura repercute tanto en las practicas, como en la
forma de ver a los estudiantes sordos y por tanto influye también en la forma que
ellos se ven a si mismos. Peluso (2007:120) plantea que: “Alguien que nace con
una pérdida auditiva puede construir su identidad como sordo o como no oyente
de acuerdo con los contextos sociales y educacionales en los que haya estado
inmerso”. La identidad es, de algin modo, un efecto de la socializacién
institucional. Las narraciones que desde el espacio educativo se construyen
integran la identidad de todos los actores. Goolishian y Anderson (1994) proponen
entender la identidad como un fendmeno intersubjetivo:

"como el producto de narrarnos historias los unos a los otros y a nosotros mismos
acerca de nosotros, y las que los otros nos narran de nosotros y sobre nosotros. Nuestras
narraciones de identidad se convierten en un problema de continuidad y de seguir
haciendo aquello que siempre decimos y nos decimos que somos, que hemos sido y
seremos, asi la identidad deviene de la persona que nuestros relatos requieren”.
(Goolishian y Anderson, 1994:297)

En este sentido, la forma en que visualizamos a los estudiantes sordos en
relacién a su segunda lengua construye un discurso acerca de ésta y de ellos que
impregna las narraciones que reciben del espacio educativo. Las concepciones

teoricas acerca de la escritura de los enfoques comunicativos y funcionalistas no
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contemplan la complejidad del peculiar vinculo con la escritura de las personas
sordas. El abordaje pedagdgico de estas perspectivas conduce a la reformulacién
de metodologias de ensefianzas de lenguas extranjeras que no encuentran su
paralelo con la particular situacion bilingle de las personas sordas. Asimismo,
sugieren una vision del espafiol como lengua integradora que estad impregnada de
las representaciones sociales de la sordera que manifiesta la comunidad
mayoritaria.

Esta investigacion propone entender la escritura como un objeto cultural
que caracteriza a las culturas escritas. Para Olson (1991, 1998) la escritura es una
tecnologia que objetiva el lenguaje y que ofrece la posibilidad de archivo de textos
y de relectura de los mismos, lo que los hace posibles de reflexion, de
interpretacion y de construccion de un metalenguaje oral en torno a éstos. La
escritura asi definida se entiende como una practica social de una tecnologia
sofisticada de creacion reciente (Olson, 1998). Este autor plantea que: "Nuestras
creencias sobre la cultura escrita son una mezcla de hechos y suposiciones, un
modo selectivo de ver los acontecimientos que no sélo justifica las ventajas de los
letrados, sino que ademas atribuye los defectos de la sociedad - y del mundo - a los
iletrados” (1998:22). Asumir esta mirada no significa negar que la escritura
también es una practica social que vehiculiza poder y conocimiento, y que es
asunto de las instituciones educativas bilinglies y biculturales para las personas
sordas saber como ensefiarla.

Las personas sordas, en tanto integrantes de una comunidad lingistica, se
vinculan con la lengua de la comunidad mayoritaria y oyente desde usos y
funciones particulares. La funcion de la escritura para las personas sordas
incorpora, en muchas situaciones comunicativas, la atribuida a la oralidad. Olson
(1995:95) plantea que: "La cultura escrita no es un conjunto basico de habilidades
mentales aisladas de todo lo demas. Es la competencia para explotar un conjunto
determinado de recursos culturales™. Para este autor el aprendizaje de la lectura y
la escritura es una mera introduccion al mundo de la cultura escrita en el sentido
que son solo usos concretos, entre otros tantos posibles que la escritura propone.

Desde esta mirada la escritura no es presentada como la via para acceder a las
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mismas posibilidades que los oyentes, tampoco establece una relacion basada en
el déficit (o que no tiene la LSU) sino que se coloca como un objeto cultural de
las culturas escritas, vinculada a la comunidad oyente, con el que los sujetos
sordos contactan cotidianamente pero con el que mantienen una relacion

distanciada.

11.1.d. El lugar de la literatura

Desde un proyecto que intenta construir una educacion bilinglie y
bicultural es necesario cuestionar el lugar de la literatura y definirlo
explicitamente. Siguiendo a Apple (2001:47): "EI curriculum forma parte siempre
de una tradicién selectiva de la seleccion de alguien, de alguna visién de grupo
con respecto al conocimiento que se considera legitimo....dice algo de extrema
importancia acerca de quién tiene poder en la sociedad.” Las diversas dificultades
en la ensefianza y aprendizaje de los estudiantes sordos genera, a Veces,
soluciones reduccionistas que buscan descartar aquellos conocimientos que se
consideran no pertinentes en su educacion. La literatura, vinculada a la escritura
de una lengua que manejan con dificultad, tiende a valorarse rapidamente como
innecesaria y poco pertinente para estudiantes que no son hablantes competentes
de espafiol. Entiendo que la ensefianza de la literatura en la educacion de los
sordos requiere una propuesta programatica y metodolégica especifica que atienda
a las lenguas que participan dentro del aula.

La presente investigacion propone enmarcar una concepcion de la
literatura oscilante sobre el extenso eje continuo que se configura entre las
oposiciones tedricas entre literaturas orales / culturas agrafas / tradicion no
literaria y literaturas escritas / culturas escritas / tradicién literaria. Definir la
literatura reduciéndola a los textos escritos la ubicaria en relacién a los estudiantes
sordos como un conocimiento exclusivo de la cultura oyente, mayoritaria y
letrada. Desde esta mirada la literatura seria una via de aprendizaje de las
caracteristicas de la cultura mayoritaria y excluiria la existencia de literatura en

lenguas agrafas. Considero que enmarcar la literatura desde un marco conceptual
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que no la reduzca exclusivamente a los textos escritos habilita un marco de
andlisis que no establece ausencias sino que reconoce las diferencias culturales y
linglisticas contemplando la diversidad de lo que cada comunidad construye y
valida como literatura. Shaeffer (2013) refiere a la crisis actual de los estudios
literarios por plantear a "la Literatura” como un dato evidente, como un hecho
empirico que refleja una mirada segregacionista de los textos literarios. Plantea
que:

"lo problematico no es el contenido de la norma, sino el propio hecho de que el
objeto de estudio haya sido instituido por medio de una norma. Méas precisamente el
problema es que esta norma, lejos de ser reconocida como tal, haya sido "naturalizada”
como si la Literatura hubiese sido una especie natural, que los estudios literarios se
habrian limitado a descubrir e inventariar, cuando en realidad la construyeron." (Shaeffer,
2013:41)

Desde una concepcion no segregacionista de lo literario, la presente
investigacion propone una concepcién de la literatura que atiende a tres rasgos
fundamentales de los textos literarios: el discurso diferenciado, la convencion
social y la ficcionalidad. Entiendo la literatura como una forma de creacién verbal
socialmente sancionada que establece un discurso diferenciado del lenguaje. Este
estd marcado por un uso estético, generador de una experiencia estética, que
involucra una competencia ficcional. Desde este abordaje, los soportes posibles
(textos escritos- textos orales) para la creacion literaria no son jerarquizados sino
integrados en una vision de la literatura que los contempla. Siguiendo a Bruner
(1996:133) : “La ensefianza de la literatura es una posibilidad de vincularse con
mundos posibles, que brindan un panorama para pensar sobre la condicion
humana, la condicion humana tal como existe en la cultura en la que vivo”. En
este sentido una educacion bicultural para las personas sordas deberia considerar

también incluir la ensefianza de lo literario a partir de la textualidad en LSU.
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11.1.d.1. Precisiones teoricas acerca de los textos literarios: discurso y
ficcionalidad.

La presente investigacion enfoca a la literatura, al discurso literario y a su
ficcionalidad desde la mirada de las teorias textuales (Lotman, 1970; Van Dijk,
1980) conjugando la nocidn de textos literarios que se plantea desde las teorias de
la critica de la recepcion (Iser, 1976). Este abordaje de lo literario ha sido
priorizado en esta investigacion porque atiende particularmente los aspectos que
se pretende indagar: un vinculo peculiar de los estudiantes sordos que se refleja en
su forma de contactar con lo ficcional. Desde esta perspectiva es posible atender a
las particularidades de los estudiantes sordos como lectores de textos ficcionales e
indagar en el vinculo con lo ficcional como construccién discursiva y como
construccion de un mundo posible a través de las palabras.

Desde el enfoque de las teorias de la recepcion un texto literario es un
sistema de signos significantes sujeto a interpretacion y por consiguiente capaz de
producir diversos significados. El texto literario, en particular, manifiesta una
identidad Unica puesto que resulta ser un mundo ficcional (mundo imaginario
paralelo al real) plasmado mediante un estilo literario que marca la individualidad
del autor. Desde las mirada de las teorias textuales se rechaza el principio de la
intencionalidad del autor a favor de lo que puede Ilamarse el principio textualista,
segun el cual el sentido de una obra no es el sentido del autor, sino el sentido del
texto. Sin embargo, concuerdo con Shaeffer (2013:14) que estos dos principios no
se oponen: "El autor no es solo la causa material del texto, sino también su causa
intencional, la causa de su "forma" y de su "contenido". El sentido de
intencionalidad suele ser transparente, el texto que el lector lee y comprende es el
texto que ha producido el autor”. En tanto estructura lingtistica y estructura
intencional, un texto es a la vez causado por el querer decir de un autor, que alli se
expresa y aquello de lo que cada lector construira y que sera su significacion; es
decir, el resultado de su actividad de comprension.

Por su parte la pragmatica literaria (Austin, 1962) define al discurso

literario como una comunicacion socialmente diferenciada. Es decir que lo
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literario no vendria definido por la literariedad (conjunto de propiedades
estructurales o rasgos inherentes) sino por el reconocimiento de una modalidad de
produccién y recepcion comunicativa. Las teorias pragmaticas de la literatura
priorizan la funcion social de un texto dado que entienden lo literario definido
como convencion social. Compartiendo esta perspectiva, pero atendiendo a las
propiedades estructurales del discurso de un texto literario, se enfocan las teorias
textuales (Van Dijk, 1980). Estas no niegan la existencia de un discurso como
rasgo inherente pero introducen la nocion de aceptabilidad. Plantean que junto a
las estructuras linguisticas intervienen otras estructuraciones y normas
extralinglisticas que actualizan un proceso psicosocial que sanciona un texto
culturalmente como literario dentro de un sistema de valores cambiante y
dindmico. Es decir, son literarios aquellos textos aceptados como tales en una
cultura. Para los alcances que motivan esta investigacion basta reconocer al
discurso literario como un discurso diferenciado. Adopto el término literariedad
desde la mirada de las teorias textuales, es decir como lo que define a una préactica
literaria del lenguaje considerada como tal en una cultura, establecida no sélo por
la convencion sino también por las estructuras linguisticas. Desde esta mirada, la
literariedad de un texto se establece ademas por su ficcionalidad, es decir por una
relacién particular del discurso literario con la realidad.

La ficcionalidad de la obra literaria afecta tanto al hablar ficticio de un
autor como a la relacion de la obra con una realidad externa, historica y empirica.
Martinez Bonati (1983:148) plantea que:“la regla fundamental de la institucion
novelistica no es aceptar una imagen ficticia del mundo, sino aceptar un hablar
ficticio”. Este especial vinculo del lector con lo ficcional es planteado por Bruner
(1996:61) de la siguiente forma: “Sabemos que si hemos de apreciar y comprender
un relato imaginativo debemos suspender el descreimiento, aceptar lo que oimos
en el momento como supuestamente real, como estipulativo.” Este acuerdo que se
establece con los textos ficcionales es caracteristico de la cultura escrita, constituye
una forma de vincularse con los textos escritos ficcionales como practica letrada
que requiere el ejercicio de una competencia cognitiva ficcional. Una de las

caracteristicas que Ong (1987) refiere al pensamiento letrado es que presupone la
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existencia de la representacion independientemente de los pensamientos del
hablante o autor y del mundo del cual es representacion.

Desde la perspectiva de las teorias textuales Saganogo (2007:55) plantea
que: “las ficciones literarias funcionan como artefactos culturales incorporados en
los textos literarios y, por con siguiente, una teoria de la ficcion es la consecuencia
de la fusion semantica de los mundos posibles con la teoria del texto”. En
concordancia con esta perspectiva Olson (1998:251) plantea que "La ficcion
explota el mismo tipo de discurso representacional literal pero lo emplea en un
contexto no representacional”. Propone entender a la ficcibn como un nuevo tipo
de escritura alegorica, en la cual los significados literales, esto es, significados que
normalmente comunican verdad, son utilizados para informar cosas de las que se
sabe que son falsas. Desde esta perspectiva, la literatura no es mas que un
subconjunto particularmente visible de un campo mayor , el de la escritura, y sus
efectos caracterizan en parte el conjunto de las practicas de escritura. La literatura
en las culturas escritas constituye un uso particular de una tecnologia, lo literario
puede ser concebido como un uso especifico de los textos.

Entre los usos del lenguaje, esta el que sirve para crear las ilusiones de la
realidad que constituyen la ficcién. La creacién de entidades y ficciones
hipotéticas es una facultad del lenguaje. Esta capacidad que tiene el lenguaje de
estipular y crear realidades propias, su constitutividad (Austin, 1962), no es una
cualidad exclusiva de las lenguas escritas. La ficcion literaria descansa en una
competencia psicologica compartida de forma universal pero su realidad cultural
no es una, sino multiple. Al respecto (Shaeffer, 2013) plantea que:

“Todos los nifios del mundo desarrollan la competencia de “hacer como si”, pero
también es cierto que algunas culturas no explotan esta competencia como forma de
creacion verbal socialmente sancionada, sus fronteras cambian con la historia. Para
comprender la ficcion debemos abordar un enfoque pluridisciplinario” (Shaeffer, 2013:
34).

El concepto de ficcion puede entenderse como la creacion y estructuracion

de mundos posibles. Los mundos ficcionales comprenden una variedad de

29



categorias ordenadas que, por mecanismos referenciales, crean mundos posibles

que guardan solamente una relacion de correspondencia parcial con el mundo real.

La nocion de mundos ficcionales plantea que estos son mundos paralelos al mundo
real y construidos dentro de los textos literarios. Dentro de las construcciones
tedricas sobre la ficcionalidad (Ricoeur, 1987; Martinez Bonati, 1983; y
Albaladejo, 1986) comparten la idea de que una interpretacion de la ficcionalidad
como rasgo definitorio de lo literario jamas puede separarse de una teoria completa
de la mimesis literaria en tanto construccion o estructuras. Los mundos ficcionales
son penetrables desde el mundo real, se penetra en aquellos mundos partiendo de
lo real hasta las entidades posibles no reales mediante canales semioticos (a través
de los signos) e informaciones de mundo real (la cultura). En este sentido los
aportes de la critica de la recepcion (Iser, 1976) complementan el enfoque textual
de la literatura priorizado en esta investigacion dado que otorgan una especial
importancia a las caracteristicas culturales y sociales de los lectores.

11.1.d.2. Literatura en LSU.

El desarrollo y masificacion de las nuevas tecnologias que habilitan un
registro visual ha permitido acumular rapidamente un conjunto de textos en LSU.
Este corpus textual constituye una forma de registro a través una tecnologia que
las comunidades sordas han incorporado naturalmente ya que resulta compatible
con las caracteristicas de su lengua natural. La posibilidad del registro en su
propia lengua que brindan las nuevas tecnologias seguramente repercuta en los
procesos de estandarizacion y creacion léxicas que transitan las lenguas de sefias.

La variedad de textos en lengua de sefias que se han producido en los
ultimos quince afios refleja una valoracién positiva de los sujetos sordos hacia este
soporte asi como evidencia una necesidad de registrar de los sujetos sordos que,
ante la ausencia de un soporte compatible con su lengua, no habia sido
manifestado. La textualidad producida en lengua de sefias podria ser enmarcada
como una literatura testimonial donde predomina la narracion del pasado vivido

por sus hablantes. La historia de las comunidades sordas, las experiencias
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educativas y la reflexion sobre los cambios sociales de su lengua, son temas
recurrentes en las videograbaciones disponibles y socializadas a través de internet.
Entiendo que las nuevas tecnologias, no solamente han posibilitado el registro en
lengua de sefias sino que han permitido una apropiacion natural de las funciones
de la escritura dentro de las culturas letradas.

La traduccion literaria a la lengua de sefias no presenta registros
significativos generados desde los integrantes de las comunidades sordas.
Constituyen practicas de traduccion de los integrantes de las culturas escritas
interesados en acercar la literatura de su comunidad a las personas sordas.
Considero que los textos literarios traducidos configuran un caso que requiere
especial atencion. Desde la teoria de los polisistemas (Zohar, 1994) la traduccién
literaria es un asunto de relacién entre lenguas en la que confluyen aspectos
historicos, politicos, culturales y econémicos La literatura traducida puede ser
aceptada como literatura dentro del corpus literario de una lengua si sus hablantes
e instituciones asi la valoran. Las concepciones acerca de la literatura, del discurso
literario y de la ficcionalidad propuestas en esta investigacion integran la literatura
en lengua de sefias.

En Uruguay, las creaciones ficcionales en LSU se restringen a las
narraciones de chistes y anécdotas recreadas por un narrador oral que propone su
narracion como version de un acontecimiento veridico. Sin embargo, estas
narraciones proponen la comicidad y la ironia como un recurso de estilo que las
caracteriza asi como topicos vinculados a la sordera, a su lengua, a su relacion con
los oyentes y su vinculo con los ILSU que sugieren la formacion de un discurso
en proceso de diferenciacion. En este sentido los cortos en LSU, realizados por
personas sordas en el marco de los proyectos de extension de la tecnicatura LSU-
Espafiol- LSU de la UDELAR, constituyen un registro novedoso. Probablemente
la textualidad en Lengua de Sefias promueva procesos de gramatizacion en la
lengua generando un discurso diferenciado y vinculado a lo ficcional literario, que
redunde en una valoracion literaria de un texto dentro de las comunidades sordas.

Desde la mirada de las teorias textuales que entienden lo literario como

convencion sujeta a los devenires de la lengua y sus hablantes, la existencia de un
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corpus textual en lengua de sefias es la base para que estos textos permanezcan y
puedan ser valorados o no como literarios por los miembros de las comunidades

sordas.

11.2. Aspectos metodoldgicos

La presente investigacion se realizd en el liceo publico N° 32 de
Montevideo durante los afios 2010 y 2011. En este liceo se implementa la Primera
Experiencia de Integracion de Estudiantes Sordos “Profesora Cristina Cabrera”
por lo cual asisten estudiantes sordos y oyentes de primer a tercer afio de liceo
(Ciclo Bésico). Esta experiencia de integracion propone una educacion bilingle
LSU/espafiol. La investigacion que presento se ubica especificamente en el salon
de clase en la asignatura literatura con estudiantes sordos, materia que se imparte

por primera vez en el ultimo afio de Ciclo Basico.

I1.2.a. Objetivos

Esta investigacién tiene como objetivo general analizar las relaciones que
los estudiantes sordos mantienen con la escritura, atendiendo especialmente a su
experiencia con lo ficcional literario en clase de literatura de tercer afio de liceo en
el marco de una propuesta educativa que se plantea como educacion bilingiie y
bicultural.

En relacion a este objetivo general propongo tres objetivos especificos con
sus respectivas preguntas de investigacion. El primer objetivo especifico busca
indagar las representaciones que los estudiantes sordos tienen acerca del uso y
funcién de la escritura, en tanto sistema y en tanto practicas. El segundo objetivo
pretende analizar las formas que tienen los estudiantes sordos de contactar con lo
ficcional escrito. Por ultimo, el tercer objetivo consiste en implementar
actividades que impliquen propuestas didacticas especificas para el abordaje de la
ficcion (escrita y en otros soportes de registro) con estudiantes sordos en clase de

literatura en el marco de una propuesta bilinglie y bicultural. Propongo a
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continuacién las preguntas de investigacion para cada objetivo especifico que
guiaran la posterior presentacion de las reflexiones finales:

1. ¢Cuales son los contextos de uso de la escritura de los estudiantes sordos?
¢Como es la experiencia de lectura en estudiantes sordos? ¢EI vinculo con la
escritura caracteriza a las identidades sordas?

2. ¢Han tenido una experiencia de lo ficcional lingistico tanto en LSU como en
espanol? ¢ Existe un conocimiento de la literatura en lengua de sefias? ¢ Cuales son
los contextos de narracién ficcional en LSU?

3. ¢Cudles han sido las dificultades y aciertos que se han encontrado en la
metodologia utilizada en la ensefianza de la literatura a estudiantes sordos? ¢Qué
deberia incorporar una propuesta programatica de ensefianza de la literatura que
contemplara el perfil especifico de los estudiantes sordos dentro de una propuesta

bilingle y bicultural?

11.2.b. Metodologia

11.2.b.1. Metodologia de recoleccion de datos

En relacion al primer objetivo especifico que busca analizar las
representaciones acerca del uso y funcién de la escritura se utilizo la siguiente
metodologia:

1. Entrevistas individuales, semi dirigidas y en la lengua primera del estudiante
(Protocolo en Anexo V1.1.). La primera entrevista busco indagar:

- Los contextos de uso y funcién de la modalidad escrita del espafiol y
de su lectura (¢En qué situaciones produces textos escritos? En qué
situaciones lees textos escritos? ;Crees que la lectura sirve para ...,?
¢ Te gusta leer?).

- Su experiencia con lo ficcional como lectores y narradores. (¢ Te leian
historias de nifio?¢Cuales recuerdas? ¢Quién te leia y en qué situacion?
¢Has inventado una ficcion alguna vez?; Te consideras buen narrador?)

- La conciencia de su repertorio linglistico. (;Cuél es tu lengua?
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¢ Conoces otra lengua?).

La primera entrevista se realiz6 de forma escrita para los estudiantes
oyentes y en LSU para los estudiantes sordos realizandose un registro escrito. Se
implemento en clase con estudiantes sordos y oyentes del mismo afio y del
mismo liceo ya que el cotejo de datos podria enriquecer la interpretacion de los
mismos. La informacidn recabada en esta primera entrevista corresponde a una
etapa inicial del proceso. Las entrevistas a los estudiantes sordos corresponden a
los periodos de marzo 2010 y marzo 2011. Las preguntas realizadas a los
estudiantes oyentes corresponden a marzo de 2011.

2. Relevamiento bibliogréfico.

3. Observacion participante, a punto de partida de mi insercion como profesora
bilingle LSU/ espafiol de literatura de tercer afio de Ciclo Basico del liceo N° 32
de Montevideo.

Para estudiar las formas de contactar con lo ficcional que se busca analizar

en el segundo objetivo se usaron las siguientes metodologias:
1. Entrevistas individuales, semi dirigidas y en la lengua primera del estudiante.
(Protocolo en Anexo VI1.2)) La segunda entrevista se realiz6 a los estudiantes
sordos que cursaron literatura durante el afio 2010 y 2011.Esta entrevista buscd
indagar respecto a:

- sus experiencias con la asignatura literatura de tercer afio de Ciclo
Bésico. (¢ Te gusto literatura? ;Qué te gustd?;Descubriste algo nuevo?
¢Te imaginabas algo parecido en segundo?;Conocias el tipo de
historias que estudiaste este afio?;Te gustaria que existieran libros en
LSU?;Los mirarias?;Qué texto te gustd mas?

- sus experiencias en creacion ficcional en LSU (;Cémo inventaste esta
historia?;Como fue el proceso?;Pediste ayuda?;A quién?;Para
qué?;Qué cosas tuviste que pensar para inventarlo?;Te gustd inventar
una historia en LSU?;La inventaste en una vez o fuiste cambiando la
idea inicial?)

- sus experiencias con la literatura como narracion ficcional. (¢Cuando

eras nifio te contaron historias inventadas en LSU?;Le contarias
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historias inventadas en LSU a tus hijos si son sordos?;Para qué crees
que le serviria?;Crees que a los nifios sordos les gustaria que le
cuenten historias en LSU?;Conoces historias de ficcién en LSU?;Por
qué crees que no hay historias en LSU?;Podria haber?;Te gustaria

participar en la creacion de un libro de historias en LSU?)

Fueron entrevistas individuales, en LSU y se realizd un registro escrito. Se
hicieron en la Gltima semana de clase, luego de entregar los resultados del afio. No
era obligatoria su participacion pero todos se mostraron interesados en colaborar.
La profesora de LSU, Adriana Prieto, estuvo en las entrevistas como observadora
para garantizar fiabilidad a mi expresion en LSU asi como la comprension de la
LSU de los estudiantes. Esta profesora compartié nuestra clase los dias martes
durante los dos afios por lo que su presencia era familiar para los entrevistados.

El grupo de la generacién 2011 finaliz6 integrado por cinco estudiantes,
tres estudiantes abandonaron los estudios por diversas razones de caracter
familiares y personales. Solicité a los estudiantes que participaron en la
generacion 2010 si podian acercarse para una segunda entrevista y
voluntariamente asistieron 6 estudiantes. En conclusion el nimero de informantes
para esta segundo entrevista fue el siguiente: 6 estudiantes sordos que cursaron
literatura en tercer afio de Ciclo Bésico del liceo N° 32 de Montevideo en los afios
2010y 5 estudiantes sordos que lo hicieron en el afio 2011.

2. Relevamiento bibliografico.

3. Observacion participante, a punto de partida de mi insercion como profesora
bilingtie LSU/espafiol de literatura de tercer afio de Ciclo Basico del liceo N°32 de
Montevideo.

En relacién al tercer objetivo especifico que busca implementar propuestas
pedagdgicas especificas para el abordaje de la ficcion escrita y en otros soportes
para la ensefianza de la literatura se utilizo la siguiente metodologia:

1. Revision de la metodologia realizada hasta el momento, analizando las
reflexiones registradas en diez afios de ensefianza de Literatura a grupos de

estudiantes sordos. Consideré planificaciones significativas a aquellas en las que
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proponia cambios significativos metodolégicos o en la seleccion de contenidos
programaticos.(Planificacion 2004, Planificacion 2008 y Planificacion 2011 en
Anexo VI. 3)

2. Relevamiento bibliografico.

3. Observacion participante, a punto de partida de mi inserciéon como profesora
bilingie LSU/Espafiol de literatura de tercer afio de Ciclo Basico del liceo N° 32

de Montevideo.

Tabla 1: Metodologia de recoleccion de datos para cada objetivo especifico

METODLOGIA DE RECOLECCION DE DATOS

OBJETIVO 1 OBJETIVO 2 OBJETIVO 3
] ] Planificaciones
Entrevistas | Entrevistas 11
2004-2008-2011-
Relevamiento Relevamiento Relevamiento
bibliografico bibliogréfico bibliografico

Observacion participante | Observacion participante | Observacién participante

11.2.b.2. Metodologia de andlisis de datos

Dado el caracter cualitativo de la presente investigacion se utilizaron
variedad de métodos a los efectos de permitir una triangulacion, es decir, reunir
informaciones sobre una misma situacion recogidas de diversos angulos, desde
perspectivas diversas.

Se analizaron las entrevistas de forma colectiva, buscando encontrar
emergentes significativos. La primera entrevista fue contrastada con la misma
entrevista realizada a un grupo de estudiantes oyentes del mismo liceo y del
mismo afio, lo que permitio visualizar algunas particularidades de los estudiantes
sordos. Asimismo se analizaron de forma individual la primera y segunda

entrevista, identificando a los informantes para poder observar posibles procesos

36




vinculados a la intervencion a través de nuevas propuestas pedagogicas que se
[levaron a cabo. Para el anélisis de los datos se realizé un constante cotejo con el

registro desde mi observacion participante.

11.2.b.3. Reflexiones acerca de la metodologia utilizada

Para el andlisis de los datos recabados en las entrevistas se tuvo en cuenta
que responden al plano representacional de los entrevistados. Asimismo, mi lugar
como investigadora, impregna todas las etapas de la investigacion. Tengo un
vinculo estrecho con la comunidad sorda desde el afio 1994, soy docente de
Literatura de los estudiantes que participaron en esta investigacién, soy una de las
dos docentes de Montevideo hablante de su lengua primera, e Intérprete de
Lengua de Sefias Uruguaya en el Liceo N° 35 IAVA de Montevideo. El analisis del
registro de mi observacion participante contribuy6 a visualizar mis interferencias
asi como el uso de diversas metodologias.

Se buscé involucrar a los entrevistados promoviendo una actitud activa,
compartiendo con ellos algunas primeras reflexiones y garantizando su anonimato

en la divulgacion y el andlisis de los resultados.

I11.2.c. Poblacién

» 16 estudiantes sordos de tercer afio de Ciclo Béasico del Liceo N° 32 de
Montevideo que cursaron literatura en los afios 2010 y 2011
» 24 estudiantes oyentes de Ciclo Basico del Liceo N°32 de Montevideo

que cursaron literatura en el afio 2011

La seleccion de dicha poblacion se debié a la viabilidad para realizar esta
investigacion dado que son los grupos con los que trabaje durante los afios 2010 y
2011 como profesora de literatura. Es de particular interés considerar que tercer
afio de liceo constituye el fin de un ciclo que habilita a los estudiantes a continuar
sus estudios en bachillerato y en el que los estudiantes, sordos y oyentes, tienen

literatura por primera vez. Los grupos de estudiantes sordos en el Liceo N° 32
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nunca exceden los diez estudiantes, por lo que la poblacion de los estudiantes de
tercer afio es reducida Dado que la investigacion se desarrollé durante dos afios
consecutivos la poblacion inicial tuvo sus cambios: algunos estudiantes
abandonaron sus estudios por lo que participaron solamente en la primera
entrevista. Por estos motivos el nimero de informantes para cada fuente de datos
es diferente aunque la poblacion es la misma.

Los datos se obtuvieron de las siguientes fuentes:

Fuente 1: Primeras entrevistas a estudiantes sordos y estudiantes oyentes

Fuente 2: Segunda entrevista a estudiantes sordos Se realizaron dos entrevistas a
cada estudiante, una primera a comienzo del afio (Entrevista I, Anexo VI.1.) y otra
al finalizar el curso de literatura en cada generacion. (Entrevista Il, AnexoV1.2.)
Ambas tienen registro escrito y fueron realizadas en LSU. Cada entrevista
presento un caracter especifico.

Fuente 3: Observacion participante: registro de planificaciones, registro de

observaciones y reflexiones acerca de mi practica como docente desde el afio
2004.

Tabla 2: N° de informantes discriminados de acuerdo a las Fuentes 1y 2.

N° de ) N° de _
) Poblacion ) Poblacion
informantes. informantes
11
Estudiantes
2010 | 2011
Sordos 16 16 16
6 5
Estudiantes
oyentes 24 24
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I11. PRESENTACION Y ANALISIS DE LOS DATOS

El andlisis de los datos es organizado en torno a tres dimensiones:
I11.1. vinculos de los estudiantes sordos con la escritura
I11.2. vinculos de los estudiantes sordos con lo ficcional
I11.3. cambios pedagdgicos en la ensefianza de literatura

Estas dimensiones organizan el analisis de los datos en los siguientes tres
capitulos que estructuro de forma muy similar; presento los datos, los describo
brevemente y propongo su discusion y analisis. Al inicio de cada capitulo refiero
a las lineas de andlisis que propongo abordar, las cuales seran brevemente
explicitadas a continuacion.

En el primer capitulo analizo la relacion de los estudiantes sordos con la
escritura. Me interesO observar la conciencia de los estudiantes en torno al
repertorio linguistico y los usos y funciones que, en ese contexto, le otorgan a los
usos y funciones de la escritura. En esta linea de analisis diferencio el uso de la
escritura en su lectura del uso de la escritura en su produccion; planteo las
relaciones entre estos usos y me detengo particularmente en la funcion de registro
de la escritura.

En el segundo capitulo analizo la relacion de los estudiantes sordos con lo
ficcional, diferenciando las experiencias de lectura ficcional (que involucran al
espafol escrito) de las experiencias de creacion ficcional (relacionadas con la
LSU). Respecto a la lectura ficcional, distingo tres lineas de andlisis: lo ficcional
en la primera infancia (vinculado a su entorno familiar y escolar); lo ficcional
antes de cursar literatura y la experiencia ficcional luego de cursar literatura por
primera vez (vinculado a la propuesta pedagodgica de ensefianza de la literatura
que desarrollo en el tercer capitulo). Respecto a las experiencias de creacién
ficcional me interes6 indagar acerca de su conocimiento de las narraciones
ficcionales en LSU y de su valoracion respecto a la creacion ficcional en LSU en
clase de literatura.

En el dltimo capitulo analizo los cambios pedagdgicos que he
implementado en la ensefianza de literatura a estudiantes sordos desde el afio 2004

hasta el afio 2011. Para realizarlo me detengo en el anélisis de planificaciones
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programaticas que considero reflejan un quiebre conceptual importante acerca de
mi forma de comprender la sordera. Abordo el analisis de estas planificaciones a
través de cinco categorias: organizacion programatica, abordaje de los textos
literarios, textualidad en LSU, lugar de la segunda lengua y evaluacion.

Las conclusiones y reflexiones finales son presentadas en la ultima parte
de esta investigacion organizadas en relacion a las preguntas de investigacion

correspondientes a cada objetivo especifico.
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I11.1. Vinculos de los estudiantes sordos con la escritura

En este capitulo presento los datos obtenidos sobre los vinculos con la
escritura de los estudiantes sordos agrupados en relacion a dos lineas teméticas.
Una primera linea aborda, a nivel representacional, la conciencia del repertorio
linglistico que tienen como individuos sordos. La segunda linea tematica atiende
los vinculos con la escritura indagando sus contextos de usos y sus funciones. Los
datos presentados son acompafiados por una breve descripciéon cuyo objetivo es
guiar la lectura de las tablas atendiendo a las lineas tematicas que integran.

El andlisis de los datos obtenidos es agrupado de acuerdo a éstas mismas
lineas tematicas. En el caso particular de la segunda linea temaética, relativa a los
usos y funciones de la escritura, se abordara atendiendo tres dimensiones: usos y
funciones de la escritura en su produccion, usos y funciones de la lectura

(diferenciando entre un uso publico y privado) y la escritura como registro.

I11.1.a. Presentacion de los datos

I11.1.a.1. Conciencia del repertorio lingiistico

En relacion a los vinculos con la escritura me interesd observar la
conciencia de los estudiantes en torno al repertorio linglistico. Fueron
consultados acerca de la lengua con la que se identifican y la lengua que usan en
su entorno familiar. También se consultd respecto al conocimiento de otras

lenguas.

Tabla 3: Uso de lenguas en su entorno familiar

ENTORNO FAMILIAR PADRES SORDOS PADRES OYENTES
ESTUDIANTES SORDOS 1 | 6% 15 | 94%
ESTUDIANTES SORDOS | ESTUDIANTES SORDOS

USO DE LSU CON PADRES SORDOS | CON PADRES OYENTES
EN EL HOGAR
(1) (15)
q 1 100% 0 0%
NG 0 0% 15 100%
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Tabla 4: Lengua con la que se identifican

¢CUAL ES TU LENGUA? SORDOS (16) OYENTES (24)
LSU 16 100% 0 0%
ESPANOL 0 0% 24 100%
Tabla 5: Acerca de su repertorio linguistico
¢CONOCES OTRA LENGUA? SORDOS (16) OYENTES (24)
Sl 16 100% 18 75%
NO 0 0% 6 25%
p SORDOS OYENTES
H ?
¢CUAL LENGUA CONOCES? (16) (18)
INGLES 16 | 100% 18 | 100%
Tabla 6: Acerca de su repertorio linguistico
¢ CONOCES EL ESPANOL? so(r;z)o >
SI 16 100%
NO 0 0%
ES LO MISMO QUE LA LSU 10 62%

De los 16 estudiantes sordos entrevistados, sélo uno tiene padres sordos y

usa la LSU en el ambito familiar. EI 100% de los estudiantes sordos que tienen

padres oyentes no usa en su casa la LSU. Todos los estudiantes sordos

entrevistados responden que su lengua es la LSU. Por unanimidad

refieren a

Inglés como otra lengua que conocen. Ninguno refiere al espafiol y al preguntar

expresamente por esta lengua, el 100% afirma conocerla y un 62% lo plantea

como igual a LSU.

I11.1.a.2. Usos y funciones de la escritura en su produccion

La siguiente tabla muestra las opciones contempladas al consultar a los

estudiantes sordos acerca de los usos y funciones de la escritura en su produccion.
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Tabla 7: Situaciones de produccion de textos escritos

¢EN QUE SITUACIONES PRODUCES TEXTOS ESCRITOS? SO(F;E)OS OY(EZIZ-;—ES
ESTUDIO 16 | 100% | 24 | 100%
CARTAS 1 6% 6 25%
MAIL 4 25% 8 33%
DIARIO INTIMO 1 6% 9 38%
CHAT 3 19% | 11 | 46%
REGISTRO MEMORIA 0 0% 23 | 95%
OTROS 0 0% 1 4%

El 100% de los estudiantes sordos y oyentes produce textos escritos
relacionados con el estudio. Los estudiantes sordos producen textos escritos
ademas en el mail (25%) y el chat (19%). Un 6% escribe cartas y tiene un diario
intimo. Ninguno produce textos escritos como registro memoria.

El 95% de los estudiantes oyentes produce textos escritos como registro
memoria, 46% en el chat, 38% en su diario intimo, 33% en el mail y 25%
selecciona la opcion cartas. El 4% produce textos escritos ademas en otros

contextos.

I11.1.a.3. Usos y funciones de la lectura

En relacién a los usos y funciones de la lectura fueron consultados acerca
de las situaciones en que leen. Respecto a su valoracion en torno a las funciones
de la lectura fueron consultados nuevamente en una segunda entrevista realizada

luego de cursar literatura por primera vez.

Tabla 8: Situaciones de lectura de textos escritos

¢EN QUE SITUACIONES LEES TEXTOS ESCRITOS? SO(I;;))OS OYENTES (24)
ESTUDIO 16 | 100% 24 100%
NOVELAS 0 0% 2 8%

CUENTOS 5 31% 5 21%
DIARIOS 1 6% 10 42%
CHAT 16 | 100% 10 42%
MAILS 10 62% 24 100%
REGISTRO MEMORIA 0 0% 24 100%

43



El 100% de los estudiantes sordos y oyentes lee textos escritos vinculados
con el estudio y en los mails. Todos los estudiantes oyentes seleccionan la lectura
como registro memoria, 42% diarios y chat, 21% cuentos y un 8% novelas. Todos
los estudiantes sordos seleccionan el chat, 62% mails, 31% cuentos y 6% diarios.

La opcidn registro de memoria no fue seleccionada por los estudiantes sordos.
Tabla 9: Funciones de la lectura

CREES QUE LA LECTURA SIRVE PARA | SORDOS (16) OYENTES (24)
INFORMAR 16 | 100% 24 100%
IMAGINAR 4 25% 9 38%
CREAR 0 0% 1 4%
GENERAR OPINION 3 19% 1 4%
DIVERTIR 0 0% 24 100%
REGISTRAR INFORMACION 16 | 100% 4 16%

Estudiantes sordos y oyentes seleccionaron por unanimidad que la lectura
sirve para informar. EI 100% de los estudiantes sordos selecciona la opcién
registrar informacion, 25% imaginar y 19% generar opinién. Ninguno de los
estudiantes sordos selecciond las opciones crear y divertir. EI 100% de los
estudiantes oyentes selecciona la opcion divertir, 38% imaginar y 4% crear y

generar opinion.

Tabla 10: Segunda entrevista luego de cursar literatura

¢LES CONTARIAS HISTORIAS INVENTADAS A TUS HIJOS SI SON SORDOS EN LSU?

S| 11 100%

NO 0 0%

¢PARA QUE LES SERVIRIA?

PARA TODO 4 36%

PARA APRENDER Y DISFRUTAR 3 28%

PARA DISFRUTAR 2 18%

PARA CONTAR MI HISTORIA 2 18%

Todos los estudiantes afirman que si tienen hijos sordos les contarian
historias inventadas en LSU. Un 36% responde que les serviria para todo, un 28%
refiere al aprendizaje y al disfrute, un 18% jerarquiza el disfrute y un 18% para
contar su historia. La pregunta ¢Para qué les serviria? no presentaba opciones a

indicar. Las contestaciones se presentan agrupadas atendiendo todas las respuestas
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recabadas.

I11.1.b. Andlisis de los datos presentados

Los datos presentados muestran una representacion de los usos de la
escritura muy diferente entre los estudiantes sordos y los oyentes. Los datos
obtenidos en las entrevistas realizadas concuerdan con las observaciones que
desde mi rol docente he registrado respecto a la relacion de los estudiantes sordos

con la escritura. En lineas generales se puede observar:

una ausencia de préacticas de lectura de textos ficcionales desde su infancia
- un uso del espafiol escrito reducido al ambito liceal y vinculado al estudio
asi como a contextos orales
- una falta de experiencia de lectura autdbnoma de un texto ficcional
- unaexperiencia de textos escritos casi exclusivamente vinculada a textos
- informativos.

Sin embargo, los datos obtenidos, reflejan también experiencias y usos de
la escritura especificos de los estudiantes sordos que difieren de los usos y
experiencias manifestados por los estudiantes oyentes. Asimismo, las valoraciones
que los estudiantes sordos expresan en una segunda entrevista luego de haber
cursado literatura por primera vez, han sido significativas para visualizar la
existencia de un alejamiento de la escritura. El curso de literatura de tercer afio de
Ciclo Basico busco generar una experiencia de lectura de textos ficcionales y de
creacion ficcional en LSU sobre la que indagué en las entrevistas realizadas al
finalizar el afio.

Las entrevistas a los estudiantes oyentes contribuyeron a una mayor
comprension de las respuestas de los estudiantes sordos. Resultaron significativas
las opciones unanimemente no seleccionadas por los estudiantes sordos y si
marcadas por los oyentes entrevistados. Cotejar y comparar las respuestas
seleccionadas permite visualizar mas claramente la relacién de los sordos con la
escritura, ya que el alejamiento de las practicas letradas parece ser una
caracteristica de los adolescentes de hoy, oyentes y sordos. Los datos obtenidos en

las entrevistas realizadas a los estudiantes oyentes permiten observar un vinculo
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distante de los estudiantes sordos con la escritura que los caracteriza y diferencia
de los estudiantes oyentes. La particularidad de este vinculo parece relacionarse
no solo como consecuencia de un contexto familiar y social (a veces similar al de
los estudiantes oyentes) sino vinculado con factores socioculturales, linglisticos e
identitarios que entretejen las representaciones de los usos y funciones de las
lenguas que hablan.

I11.1.b.1. Conciencia del repertorio linguistico.

Indagar acerca del repertorio linguistico implica conocer qué lenguas
hablan, qué lenguas dicen hablar y con qué lenguas se identifican. El repertorio
linguistico de las personas sordas establece una clara distribucion funcional y
social de las lenguas que lo conforman: la LSU en el plano de la oralidad y el
espanol en el plano de la escritura.

El vinculo con la escritura de las personas sordas se enmarca como una
relacion establecida con la segunda lengua de su repertorio linglistico en el plano
de la escritura. Como se observa en la tabla 3 los estudiantes sordos entrevistados
son hablantes de LSU e integran en su mayoria (94%) un ndcleo familiar oyente.
So6lo un estudiante sordo habla LSU con sus padres sordos desde la infancia. Los
demas estudiantes sordos integran familias oyentes que no usan la LSU para
comunicarse. Sin embargo el 100% de los estudiantes sordos se identifica con la
LSU como su lengua natural (Tabla 4), incluso aquellos estudiantes que no son
hablantes fluidos en esta lengua dado que la adquirieron tardiamente.

Estos datos parecen reflejar una fuerte identidad linglistica vinculada a la
LSU porque ninguno de ellos se identifica como hablante de espafiol. Sin
embargo, esta observacion se muestra contradictoria en relacion a las respuestas
que estos mismo sujetos dan al preguntarles si conocen otra lengua. EI 100% de
los estudiantes sordos responde de forma afirmativa y refiere al inglés. (Tabla 5)
Resulta desconcertante que ningun estudiante sordo nombre el espafiol como una
lengua que conoce dado que ésta es, para las personas sordas, la segunda lengua

de su repertorio linguistico. Quizés la forma en que fue formulada la pregunta
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haya tefiido el tipo de contestacion obtenida. Por este motivo, aunque no era una
pregunta disefiada previamente, indagué especificamente al respecto preguntando
por su conocimiento del espafiol (Tabla 6). EI 100% de los estudiantes sordos
entrevistados identifican al espafiol como incluido en la LSU o quizas, a la LSU
incluida en el espafiol. En sus contestaciones, un 62% de ellos, aclaran que
pensaban que se les preguntaba por otra lengua aparte del espafiol, la cual
obviamente ellos conocian e incluian al referirse a la LSU. Estas repuestas
sugieren que los estudiantes sordos entrevistados no perciben las diferencias
linglisticas entre ambas lenguas. Entiendo que esta confusion se relaciona con la
particularidad de su repertorio linglistico en relacion a los limites entre la
distribucion funcional de las lenguas que lo integran.

La ausencia de reconocimiento de la LSU como una lengua diferente e
independiente del espafiol la he percibido frecuentemente desde mi practica de
ensefianza asi como desde mi rol de intérprete. En el registro de las observaciones
del afio 2004 (Anexo VI1.3.4:134) detallo mi sorpresa frente al desconocimiento
del concepto y de la sefia de "traduccion™ en LSU dado que entendia, que si se
consideraban a si mismos como individuos bilingles, deberian conocer este
término. Los datos recolectados en las entrevistas junto con las observaciones que
he registrado sugieren una clara confusion de los adolescentes sordos acerca de las
lenguas que hablan. No manifiestan tener una clara conciencia acerca de la LSU
como una lengua gestual- visual distinta de la modalidad escrita del espafiol.
Entiendo que esta confusion, generalmente manifestada por las personas oyentes,
no vinculadas a las personas sordas, se relaciona con la representacion linguistica
(Bourdieu, 1982) que la nominacion "Lengua de Sefias Uruguaya" establece. El
adjetivo "uruguaya" refiere, a nivel representacional, una relacion de dependencia
con la lengua usada en nuestro pais y refuerza la creencia de que la lengua de
seflas es dependiente del espafiol. Seguramente, esta representacion, conviva
también en los adolescentes sordos que comienzan a verse a si mismos como
hablantes de otra lengua. Asimismo, este tipo de confusiones se vincula con los
procesos de construccion de identidad que transitan los adolescentes sordos. En

este proceso, lo que los otros dicen de nosotros es relevante y entreteje la
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narracion que intersubjetiva que construye nuestra identidad (Goolishian y
Anderson, 1994). Es relevante reiterar que el 94% de los estudiantes sordos
consultados en esta investigacion integra una familia oyente que no habla su
lengua natural. Esto implica que desde el hogar no hay un reconocimiento de una
diferencia linguistica vinculada a la sordera. Seguramente no es desde la familia
que son narrados como sujetos sordos, hablantes de lenguas de sefias. Esta mirada
hacia su identidad lingistica comienza a ser percibida por ellos en la adolescencia
dentro de las instituciones educativas que promueven una narracién linguistica de
la sordera. Los estudiantes sordos entrevistados expresan una fuerte identidad
linguistica vinculada a la LSU pero en la representacién que manifiestan de su
lengua conviven las representaciones sociales de la sordera de la comunidad
oyente.

Entiendo que el espacio educativo es crucial en la construccion de quiénes
somos Yy siguiendo a Sarup (1996) creo que la identidad es de algin modo un
efecto de la socializacion institucional. Las instituciones vinculadas a la educacion
de los sordos deben acompariar explicitamente estos procesos teniendo en cuenta
las representaciones linguisticas que los sordos y los oyentes tienen acerca de las

lenguas que participan en el aula.

11.1.b.2.Usos y funciones de la escritura

11.1.b.2.1.Usos y funciones de la escritura en su produccion.

Los datos obtenidos en relacion a los contextos de uso de la escritura
muestran que los estudiantes sordos producen mas textos escritos en contextos de
uso publico que en contextos intimos (Tabla 7). Se observa un uso vinculado a
contextos orales como el chat y el mail asi como un uso fuertemente vinculado al
ambito educativo.

El uso publico de la escritura vinculado a contextos orales y al &mbito
institucional concuerda con el caracter agrafo de su lengua natural y con el valor

psicoldgico de la lengua que usan y con la que se identifican. La escritura se ubica
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como una lengua usada con los oyentes y en los espacios en que ésta es
requerida. Las opciones vinculada a contextos intimos o privados (cartas, diario
intimo) fueron seleccionadas por un 6% de los estudiantes sordos, 1 de 16 tiene un
diario intimo y 1 en 16 escribe cartas. El espafiol no es usado como lengua de
intimidad dado que la escritura no parece usarse en su funcion expresiva. La LSU
es la lengua que el 100% de los estudiantes sordos entrevistados manifiesta
identificarse por lo que es esperable, que no use se segunda lengua para expresar
su subjetividad de forma privada.

Los estudiantes oyentes también producen més textos escritos en un uso
publico que privado. EI 38% de los estudiantes oyentes tiene un diario intimo y un
25% escribe cartas, al igual que los estudiantes sordos producen textos escritos en
espacios institucionales vinculados al estudio pero, en sus contestaciones se
observa una distribucion homogénea entre los usos que seleccionaron para
producir escritura (Tabla 7). Ademas de seleccionar todas las opciones planteadas,
un 4% de los estudiantes oyentes manifiestan producir textos escritos en otros
ambitos no previstos en las preguntas pre disefiadas.

Los estudiantes sordos no marcaron la produccion de textos escritos como
registro memoria y tampoco indican la posibilidad de escribir en otros contextos
no contemplados en la formulacion de las preguntas. El uso de la produccion de
textos como registro memoria integra los usos privados de la escritura. Las
diferencias al respecto entre los estudiantes sordos y oyentes han sido tan
considerables que su analisis ha requerido una atencion particular que desarrollaré

en un apartado especifico. (11.1.b.2.4. La escritura como registro).

11.1.b.2.2. Usos y funciones de la lectura

La lectura de textos escritos se observa relacionada con el estudio en un
100% de los estudiantes sordos y oyentes entrevistados. Ademas, el 100% de los
estudiantes sordos afirman que lee en el chat mientras que el 100% de los
estudiantes oyentes lee mails. Se observa también una diferencia significativa en

relacién a la seleccion del tipo de textos escritos que leen (novelas, cuentos y
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diarios) asi como en la lectura de los textos escritos para recordar. (Tabla 8)

Siguiendo el orden establecido en sus contestaciones la lectura es usada
por los estudiantes sordos por el 100% vinculada al estudio y al chat, le sigue el
mail por un 62%, luego los cuentos por un 31% Yy los diarios por un 6%. Estos
datos muestran que los estudiantes sordos leen mas los textos escritos vinculados
a contextos publicos. Se observa una fuerte vinculacion de la lectura al &mbito
institucional. En varias ocasiones he consultado a estudiantes sordos y oyentes
respecto a su actitud frente a palabras que desconocian. Las respuestas de los
estudiantes oyentes oscilan entre la consulta a alguien de la familia, a un
compafiero y al diccionario, mientras que los estudiantes sordos siempre
responden que le preguntan al profesor. Estas respuestas coinciden con los datos
obtenidos en esta instancia: la practica de lectura se ubica prioritariamente en el
ambito institucional para sordos y oyentes. La diferencia significativa radica que
para los sordos la lectura sucede casi exclusivamente en el &mbito institucional
mientras que los oyentes la realizan también en otros espacios.

Los datos obtenidos muestran también un uso de la lectura por parte de los
estudiantes sordos en contextos orales. El chat constituye una modalidad de
escritura muy cercana a la oralidad, es el registro escrito de un didlogo que no
requiere la construccion de un contexto autbnomo como el que es necesario referir
en un mail. Los oyentes entrevistados no seleccionaron por unanimidad que
escriben en el chat sino que lo hacen en el mail (Tabla 8), seguramente porque el
chat se vincula con una comunicacion oral casi instantanea mientras que los mails
no requieren sostener la comunicacion para que ésta se realice. Para los
estudiantes sordos en cambio, chatear es usar la escritura de su segunda lengua
para leer y escribir.

En relacion a los tipos de textos escritos seleccionados por los estudiantes
sordos y oyentes se observan diferencias significativas. En primer lugar, al igual
gue en los contextos de uso referidos a la produccion de textos escritos, no todas
las opciones son seleccionadas por los estudiantes sordos. La opcion “novelas” no
fue seleccionada por ninguno de los estudiantes sordos (Tabla 8). Los datos

recabados muestran que los estudiantes sordos leen mas cuentos (31%) que
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diarios (6%). Resulta interesante observar que en la misma entrevista el 96% de
ellos responde que nunca ha leido un libro (Tablal5). A nivel representacional los
estudiantes sordos vinculan la lectura con los textos ficcionales breves aunque no
parece que exista una verdadera experiencia de lectura de cuentos. ElI 31% de los
estudiantes selecciona la lectura de cuentos pero ninguno marca la lectura de
novelas. Quizéas la brevedad de los cuentos posibilite la lectura mientras que la
extension de la novela la mantiene como una practica ajena para los estudiantes
sordos. Por su parte, el 8% de los estudiantes oyentes selecciona la lectura de
novelas y un 21% la de cuentos. Para los estudiantes oyentes la lectura se vincula
mas con la lectura de diarios (42%) que con la lectura ficcional. Al igual que los
estudiantes sordos los estudiantes oyentes leen mas cuentos (42%) que novelas
(21%). Sin embargo, la extension de la novela no inhabilita su lectura como si lo
hace para los estudiantes sordos.

Las opciones vinculadas a un contexto de uso intimo son aquellas que
sugieren una préactica individual y autonoma como la lectura de cuentos, de
novelas o de diarios. Sélo un estudiante sordo (6%) selecciona la lectura de
diarios, ninguno selecciona la opcién novelas. La opcidn cuentos, marcada por un
31% de los estudiantes sordos, se contradice con otros datos recabados en la
misma entrevista. Es asi que, los estudiantes sordos parecen no usar la escritura,
vinculada a la lectura, en contextos privados o intimos sino que ésta es usada casi
exclusivamente en el plano de la interaccion. Los estudiantes oyentes leen més
textos informativos que textos ficcionales: 42% selecciona la lectura de diarios,
21% la lectura de cuentos y solo el 8% lee novelas. Los datos muestran que la
lectura de textos escritos para los estudiantes oyentes es usada en ambitos

publicos y privados (Tabla 8).

I1.1.b.2.a. Relaciones entre la lecturay la produccion de textos escritos
Las opciones marcadas por los estudiantes sordos y oyentes respecto al uso

de la escritura, tanto en su produccién como en su lectura, son datos relevantes

para visualizar las relaciones con la escritura atendiendo a sus modalidades de
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uso. La siguiente tabla presenta los datos recabados agrupados segun el uso de la

escritura en la lectura y produccion de textos.

Tabla 8a: Relaciones entre los usos de la lectura y produccion de textos escritos

RELACIONES ENTRE USOS DE SORDOS OYENTES
LA LECTURA Y LA PRODUCCION (16) (24)
LEER EN EL CHAT 16 100% 10 42%
LEER MAILS 10 62% 24 100%
ESCRIBIR EN EL CHAT 3 19% 11 46%
ESCRIBIR MAILS 4 25% 8 33%

Se observa, tanto para los estudiantes sordos y oyentes, un uso mayor de la
escritura en la lectura que en la produccion. Las relaciones entre leer y producir,
observada en los usos de la escritura para los estudiantes sordos son diferentes a
las que se observa para los estudiantes oyentes. Los estudiantes sordos leen méas
mails (62%) que los que escriben (25%) asi como leen mas en el chat (100%) que
lo que escriben en el chat (19%). Los estudiantes oyentes leen mas mails (100%)
que los que escriben (33%) y en el chat leen y producen de forma indistinta (42%
y 46%).

Entiendo significativa esta diferencia entre la lectura y la produccion
escrita en el chat que se observa para los estudiantes sordos. EXxiste un uso
diferenciado de la escritura segun implique la practica de lectura o la de
produccion. Un 100% lee a través del chat pero s6lo un 19% escribe en el chat.
Las diferencias entre comprender y producir en una segunda lengua podrian
explicar esta variacion vinculada con los procesos de inter comprension entre las
lenguas de su repertorio.

De mi observacion y contacto con los estudiantes sordos observo que
reciben mensajes escritos y los comprenden pero que no los responden dado que
no se sienten seguros en la produccion escrita del espafiol. He observado que son
conscientes de su escasa competencia en esta segunda lengua lo que les
averglienza frente a sus pares oyentes. No se sienten seguros al escribir, dudan
sobre como se escriben las palabras que quieren expresar. EsS comun que los

sordos consulten a los oyentes respecto a su escritura en un mensaje de texto para
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asegurarse que sean comprendidos por su destinatario oyente. Seguramente esta
diferencia entre leer y producir en su segunda lengua repercuta en una préctica
conversacional pasiva en el chat: demoran en responder, responden a través de
signos (emoticones, o.k., entre otros) para manifestar que han recibido el mensaje
o simplemente no responden. Sin embargo, se observa que los estudiantes sordos
usan la escritura méas en el chat que en el mail. En los estudiantes oyentes se
observa un menor uso del chat asi como un mayor uso del mail. Aunque el mail y
el chat son contextos de uso vinculados con la oralidad, el chat es en si mismo un
didlogo escrito mas cercano a la oralidad que el mail. Este Gltimo, puede variar en
sus formas, pero requiere un contexto de escritura mas autonomo (Ong, 1987) que
el del chat.

Los datos obtenidos muestran claramente que los estudiantes sordos usan
la escritura en el plano de la interaccion y estrechamente vinculados a contextos
orales y educativos. No parecen ser usos significativos de la escritura aquellos
vinculados a un ambito privado de disfrute y reflexiéon individual La lectura
solitaria y autbnoma aparece vinculada a la necesidad de informacién: un 100%
de los estudiantes sordos cree que la lectura sirve para informar y para registrar
informacion. (Tabla 9)

Es significativo que el 100% de los estudiantes sordos no refiera al disfrute
y a la diversion relacionada a la lectura. Mientras que ningln estudiante sordo
selecciond que la lectura sirve para divertirse, el 100% de los estudiantes oyentes
si lo hicieron. Un 25% de los estudiantes sordos cree que la lectura sirve para
imaginar y un 0% la vincula con la accion de crear. Por su parte un 38% de los
estudiantes oyentes seleccionan la funcién imaginativa de la lectura y un 4% la de
crear (Tabla 9).

Las representaciones que los estudiantes sordos manifiestan acerca de las
funciones de la escritura tienen su correlato con una ausencia de experiencias
ficcionales en la infancia y de experiencias de creacion ficcional. (Ver Tablas 11-
12 y 21 en apartado 11.2.a.1.). Seguramente, para poder vincular la escritura con la
posibilidad de imaginar, es necesario haber tenido la experiencia individual o

compartida de lectura ficcional. De igual manera vincular la idea de crear a través

53



de la escritura requiere una experiencia previa de creacion ficcional. Los
estudiantes sordos no han tenido en su infancia estas experiencias, por lo que la
lectura se vincula exclusivamente a su funcion informativa. Las opciones
seleccionadas por los estudiantes sordos respecto a las funciones de la escritura
fueron las de informar, registrar informacion y generar opinion. Sélo un 25%,
cuatro estudiantes, refiere a imaginar. Los estudiantes oyentes reconocen la
funcién informativa de la lectura (100%) pero también en un 100% la vinculan al
disfrute y a la diversion.

En una segunda entrevista realizada a los mismos informantes luego de
haber cursado literatura de Ciclo Béasico por primera vez se observa una
valoracion antes no seleccionada respecto las funciones de la escritura. En la tabla
10 el 100% afirma que si tienen hijos sordos les contaran historias en LSU para
"aprender mejor y mas rapido”, "les contaria mi vida, mis dibujos" "les serviria
para todo" "para crecer y disfrutar” "para aprender y disfrutar”" “para aprender". Es
interesante que en sus respuestas la narracion de historias aparece vinculada al
aprendizaje pero también al disfrute, lo que no surgié naturalmente en la primera
entrevista a comienzo de afio. Es posible que la experiencia recreativa de lectura
en LSU propuesta desde la clase de literatura haya repercutido en esta valoracion
hacia los textos escritos.

La experiencia de una obra literaria es una experiencia del tipo estético que
los estudiantes sordos tienen por primera vez. Esta experiencia estética esta
vinculada a una actitud hacia el texto literario que solo al ser ejercitada y
experimentada (tanto en la creacidon como en la lectura ficcional) puede ser
comprendida.

Nuevamente, en la segunda entrevista, se reitera la fuerte vinculacion de la
escritura con el aprendizaje y el estudio pero ademas surge una valoracion de la
funcién expresiva de la escritura: "les contaria mi vida, mis dibujos" que tampoco
habia sido jerarquizada por los estudiantes sordos antes de cursar literatura por

primera vez.
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111.1.b.2.3. La escritura como registro

Una de las funciones mas relevantes de la escritura es el registro. Esta
funcién se vincula con su origen y su funcion. Sin embargo, para los estudiantes
sordos entrevistados, la escritura no aparece vinculada al uso de registro
nemotécnico como si aparece por unanimidad en estudiantes oyentes de su misma
edad (Tabla 7 y Tabla 8). Ningun estudiante sordo seleccioné la opcion registro de
memoria como una practica de produccion escrita ni de lectura de la escritura. Los
estudiantes oyentes, por el contrario, producen textos escritos como practica de
registro: el 95% produce textos escritos para recordar y el 100% seleccion6 el uso
de la escritura como ayuda de memoria. La siguiente tabla presenta los datos

recabados en relacion a la funcion de registro de la escritura:

Tabla 10a: Funcidn de registro de la escritura en la lectura y la produccion de textos

FUNCION DE REGISTRO SORDOS OYENTES
DE LA ESCRITURA (16) (24)
PRODUCCION DE TEXTOS ESCRITOS COMO 0 0% | 23 | 95%
REGISTRO MEMORIA
LECTURA DE TEXTOS ESCRITOS COMO 0 0% | 16 | 100%
REGISTRO MEMORIA

Los datos obtenidos acerca de sus practicas de lectura del Espafiol
concuerdan con los vinculados a la produccion en su segunda lengua. Los
estudiantes sordos no escriben textos escritos para recordar. Ademas ninguno de
los estudiantes sordos selecciona la opcidn registro de memoria como préactica de
lectura de textos escritos. Las limitaciones del repertorio (Beebe y Giles, 1984) en
su segunda lengua seguramente repercutan en las funciones de la escritura que
usan los estudiantes sordos.

La relacion de los sordos con la escritura se establece desde un uso
diferente en una de sus funciones mas relevantes. Ong (1987) plantea que en las
culturas orales uno sabe lo que puede recordar y que la experiencia es
intelectualizada mnemotécnicamente. En mis observaciones registro que la
mayoria de los estudiantes del grupo no mira el texto escrito para responder las

preguntas, lo hacen desde la comprension del texto en LSU. Es significativo que
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el 100% de los estudiantes sordos seleccionan la opcién "registro de informacion”
como una funcion de la lectura (Ver Tabla 9). Leer parece ser una forma de
registrar informacion seguramente en su memoria. Los datos obtenidos en
relacién a la funcion de registro de la escritura reflejan que los estudiantes sordos
entrevistados, hablantes de LSU, se vinculan con la modalidad escrita de su
segunda lengua desde las estrategias cognitivas de su lengua natural.

De mi observacion participante he registrado la ausencia de este uso de la
escritura dentro del salon de clase. Escribir lo que esta escrito en el pizarron no
funciona como un acto de registro significativo de lo trabajado en clase. Tampoco
registrar lo que deben traer o hacer es una practica usual para los estudiantes
sordos. En mi registro diario del afio 2004 detallo varias veces la importancia de
la memoria y la ausencia de un uso de la escritura para registrar:

"No hicieron la tarea domiciliaria: la causa fue no poder escribir lo
que pensaban" (Anexo VI1.3.4:137, Miércoles 23/04/04).

- "Observo que intentan recordar la pregunta en LSU y no leen la
propuesta escrita nuevamente™. (Anexo V1.3.4:138, Sabado 9/05/04)

- “Un estudiante me dice que se habia olvidado de la sefia de
argumento y no pudo comprender lo que tenia que hacer" (Anexo
V1.3:143, Miércoles 11 /06/04).

- "Les cuesta ver y leer en el cuaderno. Hablan desde la memoria. Yo les
pido que lean, que lo tienen anotado, para eso sirve la escritura. Pedro
dice que prefiere la memoria porque las palabras se las olvida™ (Anexo
V|1.3.4:148, Miércoles 17/09/04).

La memoria en los estudiantes sordos es usada como una herramienta
poderosa de registro que desplaza a la funcion mnemotecnica de la escritura. La
capacidad de la memoria verbal (Ong, 1987) es una valiosa cualidad en las
culturas orales. Mientras se pueda recordar no es necesario usar la escritura como
registro. En el caso particular de los estudiantes sordos, el registro no es en una
lengua que conocen y manejan con fluidez, por lo que el acto de registrar nunca es
espontaneo y auténomo. El registro a través de la modalidad escrita de su segunda

lengua no funciona como tal ya que no manejan con seguridad la lengua en que lo
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realizan. El escaso conocimiento de espafiol en su modalidad escrita no habilita la
funcion de registro en los estudiantes sordos. Siguiendo los planteos de Beebe y
Giles (1984) para que haya una estrategia de convergencia o divergencia debe
haber repertorio, si no se maneja el cddigo la estrategia no esta disponible. Por lo
tanto, es esperable que los estudiantes sordos no vinculen la escritura con la
funcién nemotécnica y, a pesar de usarla en ambitos institucionales donde
permanentemente es necesario recordar y registrar, ésta no sustituye la memoria
verbal que los caracteriza como hablantes de una cultura vinculada a la oralidad.
Seguramente, el uso de la funcion registro de la escritura, constituye un indicador

claro de las diferencias culturales entre sordos y oyentes.
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111.2.Vinculos de los estudiantes sordos con lo ficcional

En esta parte de la investigacion presento los datos obtenidos en relacion al
vinculo de los estudiantes sordos con lo ficcional escrito y con lo ficcional en su
lengua natural, la LSU. Entiendo relevante diferenciar el vinculo de la lectura
ficcional, en su segunda lengua, respecto al de creacion ficcional en su primera
lengua. Los datos son presentados proponiendo esta diferenciacion: experiencias
de lectura ficcional (modalidad escrita del espafiol) y experiencias de creacion
ficcional (LSU).

En una segunda instancia abordo el analisis de los datos manteniendo esta
distincion. A su vez los datos son agrupados en un antes y un después de haber
cursado literatura por primera vez. Es objetivo de esta investigacion evaluar
préacticas metodoldgicas dentro del aula que atiendan al vinculo de los estudiantes
sordos con la escritura por este motivo la segunda entrevista, realizada luego de
cursar literatura, busco indagar nuevamente acerca de sus representaciones con la
escritura. EI curso de literatura explicita una propuesta pedagodgica que intenta
acercar los textos literarios a los estudiantes sordos atendiendo a las caracteristicas
socio culturales de la comunidad sorda y de su lengua natural. El desarrollo de

esta propuesta pedagdgica es abordado en el capitulo I11.3. de esta investigacion.

111.2.a. Presentacion de los datos recabados

La lectura ficcional se vincula con la relaciones de los estudiantes sordos
con su segunda lengua mientras que la creacion ficcional lo hace con la LSU. Esta
diferenciacion en relacion a las practicas de uso de las lenguas del repertorio
linguistico de las personas sordas orienta la presentacion de los datos recabados en
dos grandes dimensiones: experiencias de lectura ficcional (espafol) vy

experiencias de creacion ficcional (LSU).

111.2.a.1. Experiencias de lectura ficcional

En relacién a sus experiencias de lectura ficcional diferencio tres

58



instancias: la lectura ficcional en la primera infancia; la lectura ficcional antes de

cursar literatura y después de cursar literatura en liceo N° 32 de Montevideo.

I11.2.a.1.1. Lo ficcional en la primera infancia

Las preguntas realizadas buscaron indagar acerca de la existencia y del
contexto de estas experiencias de lectura: si les leian historias, quiénes les leian y
donde lo hacian. Los datos recabados al respecto en una primera entrevista fueron

contrastados en la segunda entrevista realizada luego de cursar literatura.

Tabla 11: Experiencias de lectura ficcional en la infancia

, . SORDOS OYENTES
:TE LEIAN HISTORIAS DE NINO?
é STORIAS (0] (16) (2)
S| 2 12% | 20 | 84%
NO 14 88% 4 16%
Tabla 12: Contextos de lectura ficcional en la infancia
¢EN QUE SITUACIONES TE LEIAN? ¢{QUIEN LO HACIA? SO(RZD)OS OY(EZ'\(')IES
FAMILIA 1 50% 15 75%
ESCUELA 1 50% 5 25%

El 12% de los estudiantes sordos entrevistados afirma que le leian
historias en la infancia. De ellos, a un 50% le leian en la escuela y un 50% en el
ambito familiar. EI 88% de los estudiantes sordos responde que nunca le leyeron
historias en la infancia. Al 88% de los estudiantes oyentes le leian historias en su
infancia, un 75 % de ellos refiere a su familia y el 25% a la escuela. El 16% de los

estudiantes oyentes responde que nunca le leyeron historias cuando eran nifios.

Tabla 13: Segunda entrevista luego de cursar literatura

¢CUANDO ERAS NINO TE CONTABAN SORDOS
HISTORIAS INVENTADAS EN LSU? (11)
S 2 18%
NO 9 82%
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Tabla 14: Segunda entrevista luego de cursar literatura

¢QUIEN TE CONTABA LAS HISTORIAS? 50:‘2'3)05
MAMA 1 0%
MAESTRA n o

En una segunda entrevista realizada solo a los estudiantes sordos, se
mantiene la misma proporcién. ElI 82% afirma que no le contaban historias en su
nifiez y el 18% responde que si lo hacian. De éstos ultimos un 50% responde que

las historias eran contadas por su mama y un 50% por su maestra.

Il.a.2.1.2. Experiencias de lectura ficcional antes de cursar literatura

Las preguntas formuladas indagaron acerca de sus lecturas y de su
valoracion acerca de la experiencia de leer y de ser leidos antes de cursar literatura
por primera vez.

Tabla 15: Experiencia de lectura autbnoma

¢HAS LEIDO ALGUN LIBRO? SORDOS (16) OYENTES (24)
S| 1 6% 22 92%
NO 15 94% 2 8%

Tablal6: Gusto por la lectura ficcional

¢TE GUSTA LEER? SORDOS OYENTES (24)
(16)
S| 10 62% 16 67%
NO 6 38% 8 33%

Tabla 17: Gusto por ser leidos por otros

¢TE GUSTA QUE TE CUENTEN HISTORIAS? SORDOS (16) OY(EZIZ.;-ES
S| 14 87% 21 87%
NO 2 13% 3 13%

El 94% de los estudiantes sordos nunca ha leido un libro. Un 62%
responde que le gusta leer y un 38% que no le gusta. Al 87% de los estudiantes
sordos le gusta que le cuentan historias y a un 13% no. El 6% de los estudiantes

sordos ha leido algun libro. EI 8% de los estudiantes oyentes nunca ha leido un
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libro. Un 67% responde que le gusta leer y un 33% que no le gusta. Al 87% de los
estudiantes oyentes le gusta que le cuentan historias y a un 13% no. El 97% de los

estudiantes oyentes ha leido algan libro.

11.2.a.1.3. Experiencias de lectura ficcional en clase de literatura

Luego de cursar literatura, en una segunda entrevista, los estudiantes
sordos fueron consultados acerca de sus preferencias respecto a los textos

literarios estudiados en clase y de sus expectativas en relacion a la literatura.

Tabla 18: Afinidad con la literatura

¢TE GUSTO LITERATURA?
S 11 100%
NO 0 0%

Tabla 19: Expectativa y novedad en relacion a la literatura

¢DESCUBRISTE ALGO NUEVQ?

Sl 7 63%
NO 4 37%
¢TE IMAGINABAS ALGO PARECIDO EN SEGUNDO ANO?
Sl 7 63%
NO 4 37%
¢CONOCIAS ELTIPO DE HISTORIAS QUE ESTUDIASTE ESTE ANO?

S| 0 | 0%

NO 11 | 100%

Luego de cursar literatura todos los estudiantes sordos responden que les
gusto la asignatura. El 63% afirma que descubrio algo nuevo y el 37% responde
que no fue una novedad. Un 53% afirma que imaginaba algo similar y un 37% no
imaginaba sobre qué trataba literatura. EI 100% afirma que no conocia el tipo de

historias estudiadas en literatura.
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Tabla 20 : Preferencias literarias

¢QUE TEXTO TE GUSTO MAS?

"LOS POCILLOS" DE M. BENEDETTI 7 63%
"RODRIGUEZ" DE F. ESPINOLA 3 27%
"LA UNA" DE MAX AUB 1 9%
¢QUE TE GUSTO MAS?
LOS CUENTOS CORTOS 1 9%
OPINAR Y CREAR CUENTOS 3 27%
"RODRIGUEZ" Y BIOGRAFIA DE H. Q. 4 37%
TODO 3 27%

Las contestaciones acerca de sus preferencias no estaban pautadas en las
preguntas. Las respuestas presentadas son agrupadas atendiendo a las
reiteraciones y sin dejar fuera ninguna de las respuestas. Cada una de ellas
constituye un dato relevante dado que fueron elegidos, entre otros textos, por los
estudiantes. Al 63 % le gusté mas el cuento "Los pocillos" de Mario Benedetti, al
27% "Rodriguez" de Francisco Espinola y al 9% "La ufia" de Max Aub. Un 37%
de los estudiantes responde que lo que més le gusté de Literatura fue el cuento
"Rodriguez" y la biografia de Horacio Quiroga. Un 27% responde que le gusto

todo y a otro 27% le gustd mas opinar y crear cuentos.

I11.2.a.2. Experiencias de creacién ficcional en LSU

En relacién a sus experiencias con lo ficcional en LSU distingo la
experiencias de narraciones ficcionales (conocimiento de narraciones en LSU) de

las experiencias de creacion ficcional en su lengua.

111.2.a.2.1. Narraciones ficcionales en LSU

Las preguntas formuladas indagaron acerca de su conocimiento de
narraciones en LSU y de su valoracion como narradores ficcionales. Se consultd

también acerca de su interés por generarlas.
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Tabla 21: Valoracién de si mismos como narradores

¢ TE CONSIDERAS BUEN NARRADOR? SORDOS OYENTES
(16) (24)
S| 16 | 100% | 17 | 71%
NO 0 0% 7 29%
SORDOS(16) | OYENTES (17)
DE CHISTES 12 75% 1 6%
DE ANECDOTAS REALES 4 25% 1 6%
DE HISTORIAS IMAGINADAS 0 0% 15 | 88%

Todos los estudiantes sordos se ven a si mismos como buenos narradores.

El 29% de los estudiantes oyentes cree que no es un buen narrador mientras que

el 71% si lo hace.

Tabla 22: Conocimiento sobre ficciones en LSU.

¢CONOCES HISTORIAS DE FICCION EN LSU?

S| 0 0%

NO 11 100%
¢POR QUE CREES QUE NO HAY?

NO SE 11 100%

Tabla 23: Gusto por los libros en LSU

¢TE GUSTARIA QUE EXISTIERAN LIBROS EN LSU?

S| 10 91%

NO 1 9%
¢LOS MIRARIAS?

S| 10 91%

NO 1 9%

Tabla 24: Interés por colaborar con la creacion de libros en LSU.

¢TE GUSTARIA PARTICIPAR EN LA CREACION DE UN LIBRO DE HISTORIAS EN LSU?

S

10

91%

NO

1

9%

Tabla 25: Valoracion de la lectura en LSU para los nifios sordos

¢CREES QUE A LOS NINOS SORDOS LES GUSTARIA QUE LE CUENTEN HISTORIAS EN LSU?

S

11

100%

NO

0

0%
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El 100% de los estudiantes sordos no conoce historias de ficcion en LSU y
no sabe por qué no hay. EI 91% manifiesta que le gustaria que existieran libros en
LSU, los miraria y le gustaria participar en la creacion de un libro de historias en
su lengua. EI 9% manifiesta que no le gustaria que existieran libros en LSU, no
los miraria y no le gustaria participar en su elaboracion. Todos coinciden (100%)
que a los nifios sordos les gustaria que le cuenten historias en LSU:

111.2.a.2.2. Creacion ficcional en LSU en clase de literatura

Respecto a su experiencia de creacion ficcional en clase de literatura se
consultd respecto a sus experiencias previas de creacion ficcional y a la valoracion
de esta experiencia en clase de literatura. Se indagd especificamente acerca del
proceso de creacion: como y qué fue necesario crear para construir un texto

ficcional.

Tabla 26: Experiencia de creacion ficcional

¢HAS INVENTADO ALGUNA SORDOS (16) OYENTES (24)
HISTORIA O POEMA?

S 4 25% 15 62%

NO 12 75% 9 38%

Tabla 27: Gusto por la creacion ficcional

¢TE GUSTO INVENTAR UNA HISTORIA EN LSU?
S| 10 91%
NO 0 0%
NO INVENTO 1 9%

Un 62% de los oyentes entrevistados afirma haber creado una historia o
poema y un 38% afirma nunca haberlo hecho. Un 75% de los estudiantes sordos
responden que nunca ha inventado una historia o un poema; un 25% responde si
lo ha hecho. Luego de cursar Literatura y experimentar la creacién ficcional en su
lengua natural, el 91% de los estudiantes sordos manifiesta que le gusté inventar

una historia.
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Tabla 28: Acerca del proceso de creacion

¢COMO INVENTASTE LA HISTORIA?
IMAGINE 9 82%
SONE 1 9%
NO INVENTO 1 9%

Tabla 29: Acerca de la construccion ficcional

¢LA INVENTASTE DE UNA VEZ O FUISTE CAMBIANDO LA IDEA INICIAL?
HUBO CAMBIOS 10 91%
FUE REAL 1 9%

El 9%, refiere a la veracidad de la historia que contd en su lengua. EI 83%
de los estudiantes sordos afirma que imagino la historia que cred, el 9% la sofid y
un 9% explicita que no la inventd. Un 9 % reconoce modificaciones en el proceso

de creacion, mientras que un 9% reitera que su historia fue real.

Tabla 30: Elemento creados en el mundo ficcional

¢QUE COSAS TUVISTE QUE CREAR PARA INVENTAR LA HISTORIA?
TODO 6 60 %
NOMBRES Y TITULO 1 10%
NOMBRES TITULO Y PERSONAJES 1 10 %
NOMBRES LUGARES TODO 2 20%

De los estudiantes sordos que si reconocen haber creado una historia
ficcional en su lengua, el 60% afirma que tuvo que inventar todo, un 10% refiere a
la creacion de nombres y titulos, otro 10% responde haber inventado nombres ,
titulo y personajes y un 20% inventd, nombres lugares y todo. Las contestaciones
presentadas en la Tabla 28 - acerca del proceso de creacion y Tabla 30 - elementos
creados en el mundo ficcional - no estaban predisefiadas sino que responden a la
variedad de las respuestas de los informantes contemplando todas las

contestaciones recabadas.
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111.2.b. Analisis de los datos presentados
111.2.b.1. Experiencias de lectura ficcional

111.2.b.1.1. Lo ficcional en la primera infancia

En el entorno familiar de los estudiantes sordos entrevistados no se habla
la LSU (Tabla 3). Solamente un estudiante, hijo de padres sordos habla LSU
desde la infancia. La familia, en tanto agente primario de socializacién, constituye
un primer ambito de insercion a la lectura ficcional compartida. La diferencia
entre los estudiantes sordos y los estudiantes oyentes al respecto evidencia que, la
ausencia de una lengua en comdn, para el caso de los estudiantes sordos,
seguramente inhabilita una lectura compartida con sus padres oyentes.

En una segunda entrevista realizada sélo a los estudiantes sordos, indagué
nuevamente sobre sus experiencias en la infancia con la narracién ficcional. A
pesar que la poblacion ha cambiada por motivos explicitados en el desarrollo de
los aspectos metodoldgicos, la relacion se mantiene: 82% de los estudiantes
sordos afirman que de nifios nunca les contaron narraciones ficcionales en LSU
(Tabla 13).

Los estudiantes sordos que nacen en hogares oyentes en los que no se
habla LSU no tienen desde su primera infancia un entorno propicio para
relacionarse con los textos escritos ficcionales. EI entorno familiar linglistico
configura un obstaculo para el acercamiento afectivo a las narraciones infantiles.
El alejamiento de lo ficcional escrito en la primera infancia es pautado desde la
familia como consecuencia de una situacion de incompatibilidad lingUistica. Los
nifos sordos no pueden naturalmente comprender ni adquirir la lengua de su
entorno. La imposibilidad de ser escuchados por sus hijos asi como el
desconocimiento de la LSU, condiciona la posibilidad de narrar a sus hijos sordos
historias ficcionales, anécdotas e historias familiares. Seguramente también
inhabilitan la narracion de experiencias por parte del nifio. Evidentemente estos no
son los Unicos factores que generan un distanciamiento ficcional en la infancia
pero éstos son determinantes en la situacion de los nifios sordos en familias

oyentes no hablantes de LSU. Muchos nifios oyentes pueden tener un entorno que
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no habilite un contacto afectivo con la narracion ficcional pero en los estudiantes
sordos entrevistados este alejamiento de la narracion se presenta en una mayoria
casi absoluta: el 88% de los estudiantes sordos entrevistados en una primera
instancia responde que nunca les contaron historias ficcionales en su nifiez,
mientras que el 84% de los estudiantes oyentes responde que si tuvo esa
experiencia (Tabla 11).

Resulta interesante analizar que, para los estudiantes sordos y oyentes, la
familia y la escuela son los agentes seleccionados como promotores de la
experiencia de lectura ficcional. Pareciera existir una carencia de las instituciones
educativas como generadoras de un contacto temprano con la lectura ficcional.
Solo 5 de 20 estudiantes oyentes a los que les leian historias en su infancia
recuerda haber tenido esta experiencia en la escuela y s6lo un estudiante sordo
refiere a esta experiencia. Al mismo tiempo, esta carencia visualizada en el
espacio educativo para sordos y oyentes, refuerza la relevancia de la familia para
acercar la lectura ficcional en la infancia. Es aqui donde las diferencias surgen
claramente: 15 de 24 estudiantes oyentes han tendido la experiencia de lectura
compartida en el ambito familiar mientras que sélo 1 de 16 estudiantes sordos
(tablas 11y 12).

Es significativo visualizar que el Unico estudiante sordo que afirma que su
familia le ha leido historias ficcionales en su nifiez es hijo de padres sordos Este
estudiante adquirié su primera lengua, LSU, de su entorno familiar de forma
natural. En el caso de este estudiante sordo la LSU habilitd el acceso a las
narraciones ficcionales desde su primera infancia. Este mismo estudiante en la
segunda entrevista aclara que su mama le contaba historias en LSU. Esto permite
visualizar que la ausencia de una lengua compartida en el ambito familiar,
fundamentalmente en la primera infancia, instaura un distanciamiento hacia la
lectura ficcional que no se relaciona exclusivamente con las caracteristicas de la
LSU. Este distanciamiento inicial se vincula con un entorno cultural que no
promueva la narracion como practica de construccion y organizacion de las
experiencias vividas porque no hay una lengua en comdn que habilite esta

experiencia. Otro estudiante sordo afirma que "a veces la maestra sorda le contd
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historias de nifios” en la escuela. Nuevamente es relevante la presencia de una
lengua compartida para el acceso a las narraciones ficcionales, en este caso, desde
el espacio educativo con su maestra sorda.

La escuela para los nifios sordos deberia ofrecer la LSU que no siempre se
encuentra en su entorno familiar ya que ésta es la Unica lengua que el nifio sordo
puede adquirir naturalmente. Sin embargo, los datos recabados en las dos
entrevistas, parecerian indicar la ausencia de esta practica a nivel institucional.
So6lo un estudiante sordo recuerda haber tenido en la escuela una experiencia de
narracion ficcional en LSU (Tabla 13 y 14).

En general, los datos obtenidos muestran que, la mayoria de los
estudiantes sordos no han tenido una experiencia ficcional durante su infancia, ni
el ambito familiar ni en el escolar. La ausencia de lectura ficcional en relacion a su
entorno familiar resulta natural dado que estos estudiantes no comparten la lengua
de su familia oyente. Sin embargo, estos estudiantes sordos y oyentes, sefialan no

haber tenido la lectura ficcional como una practica comdn a nivel escolar.

111.2.b.1.2. Experiencias de lectura ficcional antes de cursar literatura

Los datos obtenidos hasta ahora respecto a las experiencias de lectura
ficcional en su infancia concuerdan con la ausencia de experiencia de lectura
autonoma que se observa en la tabla 15 y refirma la relacién distante de los
estudiantes sordos con la escritura. EI 92% de los estudiantes oyentes recuerda
haber leido algun libro mientras que sélo un 6% de los estudiantes sordos afirma
haberlo hecho. Este estudiante explicita que no recuerda cudl ha sido el libro que
ha leido. De forma casi inversa un 2% de los estudiantes oyentes nunca leyo un
libro al igual que el 94% de los estudiantes sordos entrevistados. Es significativo
que a pesar de este alejamiento de la escritura (ausencia de narraciones ficcionales
y en su infancia y ausencia de una experiencia autébnoma de lectura ficcional) un
62% de los estudiantes sordos (10 de 16) afirma que le gusta leer (Tabla 16).
Seguramente el "deber ser” de la respuesta socialmente correcta influye en este

tipo de contestaciones.
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No parece haber diferencias, a nivel representacional, entre estudiantes
sordos y oyentes, respecto al gusto por la lectura. Asimismo, el 87% de los
estudiantes sordos y oyentes afirma que le gusta que les lean historias ficcionales
(Tabla 17). En concordancia con el registro de mis observaciones en clase de
literatura, los datos obtenidos reflejan el disfrute de los estudiantes sordos hacia la
lectura de historias imaginarias. Al igual que los estudiantes oyentes, los
estudiantes sordos prefieren la experiencia de ser leidos por otros (87%) a la
experiencia de la lectura autonoma (62% los estudiantes sordos y 67% los
estudiantes oyentes) (Tabla 16).

La actitud de los estudiantes sordos hacia los textos ficcionales presenta
sus puntos de contacto con las caracteristicas de las culturas orales que propone
Ong (1987). Estos estudiantes, hablantes de una lengua que no tiene escritura,
mantienen un alejamiento de las practicas letradas lo que se evidencia en el
desconocimiento de ciertos acuerdos y supuestos que la lectura ficcional requiere.
El pensamiento letrado presupone la existencia de la representacion
independientemente de los pensamientos del autor. Los estudiantes sordos en
clase de literatura tienden a identificar al autor con un personaje o con el narrador.
Sélo luego de experimentar la experiencia de creacion de una voz ficcional
pueden comprender el alejamiento que existe entre el autor y el texto ficcional. Al
respecto registro en mis observaciones acerca de sus creaciones ficcionales
mientras la narraban al grupo:

"Quieren parar, preguntar, asegurarse de lo que entendieron. Ya habia
observado esto en la preparacion de las pruebas. Les costd no interrumpir, les
costo entender por qué no podian preguntar si querian saber, por qué esperar. Sin
embargo, luego de pasar por la experiencia de ser el narrador y ser interrumpidos
entendian que molestaba y que los distraia” (Anexo V1.3.3:133).

Entiendo que esta necesidad de experimentar se vincula con el caracter
empatico (Ong, 1987) de las culturas orales donde aprender significa identificarse
con el conocimiento logrando una identificacion estrecha con lo sabido. Al mismo
tiempo, es necesario visualizar que el caracter oral de la LSU, no requiere de los
mismos acuerdos ficcionales establecido en los textos escritos. La escritura

instaura una situacion comunicativa "en ausencia", por lo que refuerza la idea de
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que el sentido seria el sentido del texto y no el sentido del autor. Las lenguas que
carecen de escritura, como la LSU, tienden a fusionar la identidad del autor con la
emisién. Mientras que en los textos escritos se minimiza la necesidad de recurrir
al contexto, en tanto se los concibe para ser reactivados por la lectura en contextos
igual de indeterminados e imposibles de prever por parte del autor, en la
textualidad en LSU el contexto tiene una gran importancia al igual que en las
lenguas orales.

Desde la observacion de mis clases de literatura he percibido el disfrute
que los estudiantes sordos y oyentes manifiestan frente a la narracion de ficciones.
Se evidencia a través de la atencion, la sorpresa, la discusion posterior y la
solicitud de contar mas, de conocer otras narraciones. Sin embargo los estudiantes
sordos experimentan la ficcion con cierta ingenuidad que se vincula con la
ausencia de lectura en la infancia. La ficcion entendida como un tipo de escritura
alegdrica (Ong, 1987) supone que los enunciados que normalmente comunican
verdad, informan sobre cosas de las que se sabe son falsas. Esta nocidn debe ser
explicitada y trabajada en el acercamiento a la literatura ya que constituye una
novedad para los estudiantes sordos. La lectura ficcional implica un pacto con el
lector acerca de la verosimilitud de lo narrado y éste constituye una caracteristica
del pensamiento letrado. La falta de experiencia ficcional escrita de los
estudiantes sordos requiere la explicitacién permanente de ese pacto.

Dada la ausencia de contacto con la ficcion literaria escrita evidenciada en
las primeras entrevistas, la clase de literatura se configura como un espacio de
acercamiento a lo ficcional en tanto experiencia novedosa. En una segunda
entrevista realizada a fin de afo, los estudiantes sordos han contactado con lo
ficcional escrito desde el aula y acerca de su valoracion sobre este contacto busco

indagar esta segunda instancia de relevamiento de datos.

11.2.b.1.3. Experiencias de lectura ficcional en clase de literatura

En general la experiencia de cursar literatura por primera vez es valorada

como positiva para los estudiantes sordos (Tabla 18). Para todos los estudiantes de

70



Ciclo Bésico hay cierta expectativa hacia esta asignatura que tienen por primera
vez. En el caso especifico de los estudiantes sordos, el vinculo deteriorado o casi
inexistente con los textos escritos, coloca a la literatura en el &rea de lo
desconocido. Al preguntar sobre si la asignatura literatura era lo imaginado o
esperado por ellos, un 64% afirma que fue una experiencia nueva, que no
conocian ni imaginaban, mientras que solo un 36% (4 estudiantes) responde que
coincidio con lo que ellos esperaban. (Tabla 19). De estos cuatro estudiantes
(36%) uno de ellos se encuentra re cursando la asignatura. Cuatro estudiantes
manifiestan que sus expectativas coincidieron con lo encontrado en su curso de
literatura y el 100% responde que no conocian el tipo textos que se trabajaron
(Tabla 19). Un estudiante explicita que todo fue nuevo para €l dado que pensaba
que los cuentos eran pavadas para nifios. Estas respuestas coinciden con la
ausencia de lectura autbnoma que se observa en la tabla 11. La mayoria de ellos
asocia la idea de cuento con los cuentos infantiles que, en su adolescencia,
consideran "pavadas" pero que no conocen ya que en su infancia no
experimentaron la lectura de narraciones infantiles ni en su familia ni en la
escuela. Muchos de ellos conocen los titulos de los cuentos clésicos infantiles
pero no tienen una idea clara de la trama de la historia. No solamente se acercan a
la literatura en Ciclo Basico con una ausencia de experiencia ficcional sino que
ademas los textos ficcionales estudiados son una novedad en si mismos por sus
tematicas de interés adolescente: amor, misterio, aventura, muerte, etc.

Respecto a sus preferencias literarias cada una de las contestaciones
obtenidas es en si mismas un dato relevante ya que las respuestas no estaban
previamente disefiadas. Seguramente la memoria de lo trabajado y el gusto por los
textos determinaron las respuestas obtenidas. La brevedad de los textos
ficcionales, la creacion ficcional, y la opinion individual acerca de los cuentos
leidos en clase fueron jerarquizados (Tabla 20). Los estudiantes sordos
manifiestan claramente su preferencia hacia los textos breves en espariol. Las
dificultades que tienen para leer textos escritos en su segunda lengua explica esta
preferencia. Resulta significativo que en sus contestaciones jerarquizan las

practicas de aula que requieren una participacion activa: la creacion ficcional y la
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reflexion respecto al texto. Estas dos experiencias se configuran como novedosas
para los estudiantes sordos del liceo N°32 que cursan Literatura por primera vez
en Ciclo Basico.

Los textos recordados y seleccionados como los mas disfrutables fueron
"Rodriguez” de Francisco Espinola, la biografia de Horacio Quiroga, “Los
pocillos” de Mario Benedetti, y “La ufia" de Max Aub. Todos aclaran que en
realidad les gustaron todos los textos. Entiendo que la seleccion de estos textos
refleja un gusto por los elementos fantasticos, una preferencia por la brevedad, asi
como una identificacién con los personajes de los textos elegidos. Hay cuatro
elementos que se reiteran y que resultan significativas para analizar la relacion
con la ficcion escrita en clase de literatura: la brevedad, lo fantéstico, la

identificacion con los personajes y su interés por las biografias de los autores.

a. Brevedad

Naturalmente los estudiantes sordos prefieren los textos breves porque
consideran que seran mas sencillos de comprender o porque requieren de un
tiempo de lectura menor. La extension de un texto narrativo es, muchas veces, un
obstéaculo de lectura. Como hablantes de una lengua &agrafa les resulta muy dificil
recordar y vincular lo leido. La lectura autbnoma de textos extensos es una
practica letrada ajena a los estudiantes sordos que se vinculan con la escritura
desde una tradicion oral en que el pensamiento sostenido esta vinculado a la
comunicacion (Ong, 1987). Esta tendencia hacia la lectura breve se observa
también en la ausencia de lectura de novelas. (Tabla 8). La brevedad en los textos
ficcionales generalmente es acompariada por una estructura compleja que requiere
del lector una atencion especial hacia lo sugerido y nombrado que dificulta la
comprension en una primera lectura. A pesar de la visualizacion de esta dificultad
en el aula, los estudiantes sordos continan manifestando su preferencia hacia la

brevedad de los textos escritos en su segunda lengua.
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b. Afinidad hacia lo fantastico

Observo un gusto particular por los hechos sobrenaturales y fantasticos,
tales como en los cuentos "La ufia" y "Rodriguez”. De los textos trabajados en
clase, éstos son los Unicos que presentan elementos fantasticos o sobrenaturales.
Los estudiantes sordos expresan su sorpresa frente a lo insélito de los
acontecimientos narrados y necesitan verificar la veracidad de la historia. El
trabajo con este tipo de textos contribuyd a asimilar la nocion de universo
diegético para luego comprender la nocién de ficciébn como una construccién de
un mundo posible. La ruptura representacional que supone un hecho sobrenatural
los aleja de la necesidad de cotejarlo con la realidad o con la vida del autor. En un
texto fantastico no es posible cuestionarse acerca de la veracidad de los acciones
que se narran, la verosimilitud surge como un elemento de construccion ficcional
relevante a visualizar. Entiendo que los textos fantasticos explicitan lo ficcional
por lo que resultan, para los estudiantes sordos, mas disfrutables y faciles de
comprender. En cambio, los textos literarios que no explicitan su ficcionalidad
sino que la transparentan generan confusiones en los estudiantes sordos que
buscan aclararlas acudiendo a elementos fuera del texto como lo es la vida del

autor.

c. Identificacion con los personajes

Hay dos personajes que generacion tras generacion han sido los favoritos
de todos los estudiantes sordos y que coinciden con la eleccion que los estudiantes
entrevistados refieren en la segunda entrevista: Rodriguez, del cuento con el
mismo nombre de Francisco Espinola y José Claudio, personaje ciego del cuento
"Los pocillos" de Mario Benedetti. El primero, es un personaje que habla sélo una
vez en todo el cuento, pero que, a través de sus gestos, de su actitud corporal y de
su silencio expresa claramente sus emociones. En reiteradas ocasiones los
estudiantes sordos me han preguntado si Rodriguez es sordo, duda que nunca me
transmitieron los estudiantes oyentes. El silencio de este personaje genera en los
estudiantes sordos una identificacion que no se manifiesta, al menos por esta

cualidad, en los estudiantes oyentes. EI otro personaje seleccionado es un
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personaje ciego que al recobrar su vision, lo oculta para aprovechar los beneficios
que su ceguera le brinda en su relacion de pareja. En el trabajo en clase con
estudiantes sordos con este texto surgen referencias a situaciones particulares
valoradas como provechosas en relacion a su sordera. Entiendo que no es casual
que los estudiantes sordos se identifiquen con personajes con los que comparten
algunas caracteristicas. El tema de los beneficios de la sordera en diversas
situaciones cotidianas es recurrente como asunto de creacién ficcional y en los
chistes en LSU.

d. Interés por las biografias

Es caracteristico de los estudiantes sordos el interés sobre la biografia de
los autores, lo que llamé mi atencion desde los primeros afios de trabajo con
estudiantes sordos (Anexo VI1.3.4.:134). Las historias de vida les son
particularmente atractivas, hecho que muy pocas veces sucede en grupos oyentes
de forma unanime como en los grupos de sordos. La historia de vida del autor es
una presencia que ellos permanentemente convocan en la lectura de textos
ficcionales. Funciona como asidero de lo real que los estudiantes sordos
demandan frente a la confusidn que la nocion de ficcién les provoca. La escritura
establece un lenguaje libre de contextos o un discurso autobnomo (Ong, 1987), que
no puede ponerse en duda ni cuestionarse directamente con el habla oral, porque
el discurso esta escrito separado de su autor. Para las culturas orales es relevante
conocer al enunciador. Ong (1987) refiere a una "actitud de la cultura oral” que las
caracteriza por la necesidad de cuestionar, de preguntar, de buscar la verdad en la
figura del autor como enunciador del discurso. En las lenguas vinculadas a
contextos orales, la intencionalidad lejos de ser transparente, es explicitada, quizas
por este motivo la figura del autor resulte tan convocada por los estudiantes

sordos.
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111.2.b.2. Experiencias de creacion ficcional en LSU.
111.2.b.2.1. Narraciones ficcionales en LSU

La LSU aun no ha generado un corpus de narraciones ficcionales que se
transmitan entre sus miembros por lo que su experiencia con lo literario se
asemeja al de las culturas agrafas de tradicion oral. Los chistes sin embargo,
refieren a la sordera y a experiencias compartidas por la condicion de ser sordos
(intérpretes, confusiones en la comunicacién con oyentes, vinculos familiares
vinculados a su lengua, beneficios que les brinda ser sordo en algunas situaciones,
etc.) Estos temas se observan también en las creaciones ficcionales en LSU
elaboradas en clase de literatura. La narracion se vincula a contextos orales
(chistes y anécdotas reales), en relacion a un publico presente (como en el caso de
los chistes) y no parece vincularse a la creaciébn o a la imaginacion. Es
significativo que mientras los sordos no seleccionaron la opcion de narradores de
historias imaginarias, un 88% de estudiantes oyentes si lo hicieron (Tabla 21). Sin
embargo el 100% de los estudiantes sordos se considera un buen narrador: 75% de
chistes, 25% de anécdotas reales y 0% de historias imaginadas. La narracion no
surge vinculada a la imaginacion y creaciéon sino a la recreacion de sucesos
acontecidos.

La narracion en LSU es una préctica comun que se genera con riqueza y
creatividad. Los sordos se caracterizan por ser buenos narradores que manejan los
climas y tensiones discursivas atentos a sus interlocutores, realizando extensos
discursos y recurriendo a los mas variados recursos de la oratoria. La narracion
oral se caracteriza por su variabilidad, la improvisacion y las caracteristicas del
narrador. Los sordos se caracterizan por ser grandes narradores, saben cémo
mantener la atencion de sus interlocutores, son redundantes y acuden a la
pragmatica. Un buen narrador en LSU es un buen hablante de su lengua. Estas
caracteristicas son enumeradas por Ong (1987) respecto a las culturas orales
primarias. La LSU como lengua visual gestual se expresa en el cuerpo - el cuerpo
significa - al igual que sucede en las culturas orales. En las lenguas orales la
inmovilidad y el silencio son un gesto poderoso. Es interesante recordar que el
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silencio del personaje Rodriguez era un dato significativo para los estudiantes
sordos La gran diferencia de la comunidad sorda respecto a las culturas orales
primarias radica en el contacto con la escritura. La cultura escrita es identificada
con la cultura mayoritaria y oyente. Los sordos usan la escritura cotidianamente,
aungue mantienen con ella una relacion particular (pautada por hablar una lengua
de una comunidad linglistica minoritaria) que los caracteriza. Esta relacion
comparte algunos de los rasgos enumerados por Ong (1987: 41) sobre las culturas
orales primarias como psicodinamicas de la oralidad.

Los estudiantes sordos entrevistados afirman no conocer la existencia de
narraciones ficcionales en su lengua. El 100% afirma que no conoce narraciones
ficcionales en LSU y no sabe por qué no existen. Un estudiantes afirma "no sé
nunca vi", expresion que refiere a la relevancia de lo visual en su lengua natural
(Tabla 22). Es interesante observar que afirman no conocer narraciones
ficcionales en su lengua aunque las realizan, lo que sugiere que estas narraciones
no son valoradas como ficcionales para ellos. Es posible que la formulacion de la
pregunta guiara a una concepcion de lo ficcional vinculado a lo ficcional literario
escrito trabajado en el curso de literatura.

Diez de once estudiantes plantean que les gustaria poder ver libros de
historias en LSU. S6lo un estudiante prefiere los subtitulos y afirma que si
existieran en LSU no los miraria (Tabla 23). Este mismo informante afirma que
no le gustaria participar en la creacion de un libro de historias en LSU (Tabla 24).
El resto (91%) cree que si les gustaria. No es casual que el unico informante
hipoacusico (con restos auditivos) mantenga una actitud negativa hacia la LSU;
no le gustaria que existieran cuentos en LSU, no los miraria y no quisiera
participar en su creacion. Sin embargo de forma unanime creen que a los nifios
sordos les gustan las narraciones ficcionales en LSU como se observa en la tabla
25.

Existen contradicciones en las respuestas obtenidas que resultan
interesantes de abordar. La mayoria manifiesta que les gustaria que existieran
libros en LSU (video-libros), pero mantienen una actitud pasiva hacia el acceso a

textos ficcionales en lenguas de sefias existentes en internet. Todos afirman no
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conocer su existencia lo que refleja que no saben como acceder a ellas. Sugiere
una carencia de informacion al respecto en los estudiantes entrevistados y una
ausencia de acercamiento a la textualidad en LSU que deberia promoverse desde
las instituciones educativas. Por otra parte, la mayoria manifiesta una valoracion
positiva hacia la existencia de libros en LSU, y los consideran importantes y
valiosos para los nifios sordos. Todos creen que a los nifios sordos les gustaria que
existiesen libros en su lengua (Tabla 25) y si tuvieran hijos sordos les contarian
historias ficcionales en LSU (Tabla 10). En este sentido, la experiencia
institucional que han tenido los estudiantes sordos entrevistados les permite
repensar su experiencia vital (ausencia de lectura en la infancia, ausencia de
experiencias con lo ficcional en ambas lenguas). Asimismo manifiestan el deseo
de colaborar en la creacion de textos en LSU (ausentes en su nifiez) valorados

como valiosos para las futuras generaciones de personas sordas (Tabla 24).

111.2.b.2.2. Creacidn ficcional en clase de literatura

En la primera entrevista, 4 de 16 estudiantes sordos expresaron haber
tenido la experiencia de creacion ficcional, mientras que 12 estudiantes afirmaron
nunca haberlo hecho (Tabla 26). El acercamiento a la literatura se inicia desde una
escasa experiencia en la creacion ficcional en su lengua. Esto se manifiesta como
una diferencia relevante en el acercamiento de la literatura en los grupos con
estudiantes sordos que los diferencia de los grupos de estudiantes oyentes del
mismo nivel de Ciclo Bésico de Ensefianza Secundaria. De 24 estudiantes oyentes
15 si han creado textos ficcionales mientras que 9 de ellos no ha tenido esa
experiencia (Tabla 26).

Estos datos tienen su correlato con la experiencia de lectura ficcional que
la mayoria de los estudiantes oyentes (84 %) han tenido en su nifiez (Tabla 11), asi
como con la vinculacion que ellos establecen del uso de la escritura con la
creacion (Tabla 9). Parece existir una relacion directa entre la lectura ficcional en
la infancia y la experiencia de creacion ficcional. En los estudiantes sordos se
observa una relacion opuesta a la de los estudiantes oyentes: un 88% de los
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estudiantes sordos no tuvo esa experiencia en la infancia (Tablall) ni vinculan el
uso de la escritura con la creacion (Tabla 9). Sin una experiencia de lectura
ficcional (imaginar diversos mundos posibles) la creacién ficcional no parece
surgir como préactica espontanea y autonoma. Sin embargo, la naturaleza de las
ficciones atafie a la pragmatica de las representaciones (Shaeffer, 2013) y no
exclusivamente a la sintaxis literaria. No es una realidad intrinsecamente literaria
sino que requiere, siguiendo a Shaeffer (2013), una actitud intencional especifica
respecto a los usos a los que se destinan algunas representaciones. Esta actitud
intencional especifica es la que no es conocida, porque no ha sido experimentada,
por parte de los estudiantes sordos en relacion a los textos escritos de su segunda
lengua. Para que la ficcion puede operar desde el puno de vista cognitivo y
emotivo es necesario que sea leida con las particularidades que rigen su
funcionamiento. En clase de literatura con estudiantes sordos una forma de
explicitar las caracteristicas de lo ficcional es experimentar la experiencia de
creacion ficcional en su lengua.

La segunda entrevista, realizada s6lo a los estudiantes sordos luego de
haber cursado literatura, buscd indagar acerca de la experiencia de creacion
ficcional. Las preguntas formuladas buscaron la reflexién por parte de los
estudiantes acerca de los procesos que experimentaron en la construccién de un
texto ficcional en su lengua primera.

La mayoria reconoce a la imaginaciébn como promotora de la creacion
ficcional (Tabla 28). Un estudiante refiere al suefios como inspirador ("expresé mi
suefio, mi idea") y otro estudiantes manifiesta no haber creado su narracion sino
que se la contaron. Al explicitar los procesos de creacion aparecieron las
siguientes explicaciones: "imaginé y anoté"; "lo vi en mi cabeza y la conté". "yo
sofié y después pensé”. "primero lo conté en LSU". "primero yo lo dije corto y
después con mi mama qued6 mas largo". Es interesante la percepcion visual de la
historia que aparece en la mayoria de las contestaciones y que los acerca a la
imagen visual de las palabras que caracteriza a las culturas orales primarias.
Nuevamente emerge la brevedad -asociada a la LSU- y la extensiobn como

caracteristica de la modalidad escrita del espafiol.
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Surge el uso significativo de la escritura como registro de lo visto,
imaginado, sofiado o pensado. Todos los estudiantes quisieron registrar su
creacion ficcional en LSU en espariol escrito. Para hacerlo algunos pidieron ayuda
a sus familiares. Desde la consigna no se explicitaba ni se exigia el uso de la
escritura, sin embargo ésta fue necesitada como ayuda memoria. Es relevante
atender que ningun estudiante sordo selecciond esta opcion respecto al uso de la
escritura en la primera entrevista (Tabla 7).

En relacién a qué elementos debieron crear en el mundo ficcional seis
estudiantes afirman que tuvieron que inventar “todo”, uno refiere simplemente a
algunos elementos: "nombres, titulo y personajes”, otro a los "nombres y titulo "'y
tres estudiantes responden "nombres, lugares, todo" (Tabla 30). Llama la atencion
el énfasis en el nombre del personaje como construccion del mismo, no importa
cudles son sus caracteristicas fisicas ni psicoldgicas sino que simplemente se
construye con el nombre. Los personajes creados por los estudiantes sordos son
personajes tipo, es decir que se caracterizan por un conjunto de rasgos (fisicos,
morales, psicoldgicos) que son reconocidos rapidamente por los miembros de una
cultura. En el caso de las narraciones ficcionales creadas por los estudiantes
sordos los personajes tienen un nombre y corresponden y refieren a personajes
tipo-sordo y tipo-oyente. Ong (1987) refiere a esta caracterizacion como
personajes planos caracteristicos de las narraciones orales. Es interesante observar
que la mayoria refiere que en la creacién ficcional intervienen un conjunto de
elementos relacionados. EI 80% reconoce que fue necesario crear "todo” lo que
sugiere la conciencia de lo ficcional como la construccion de un mundo posible en
que todo debe ser creado (Tabla 30).

La mayoria de los estudiantes (91%) expresa que le gusto inventar
historias. Solo un estudiante aclara "no la inventé fue real, me lo contaron” (Tabla
27). So6lo un estudiante no construy6 una ficcion sino que permanecio en el plano
de la narracion de anécdotas reales y sus contestaciones son coherentes con la
ausencia de creacion que él reconoce. La ausencia de una construccion ficcional
no habilitd un proceso creativo sino que se limitd a la narracion de lo que

efectivamente sucedio.
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De los estudiantes que si reconocieron realizar una construccion ficcional,
ya sea generada por su imaginacion o por sus suefios, todos refieren a un proceso
dindmico de creacion hasta alcanzar el final (Tabla 29). La experiencia de
creacion ficcional exige reconocer los elementos ficcionales de un texto literario.
Luego de reconocerlos y experimentarlos en la creacién seguramente serd mas
facil para los estudiantes sordos reconocerlos en los textos ficcionales escritos en
su segunda lengua. Entiendo que esta experiencia ademas, promueve la reflexion

metalinguistica en torno a las lenguas de su repertorio.
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111.3.Cambios pedagogicos en la ensefianza de literatura a estudiantes sordos
(2004-2011)

“El riesgo latente es confundirnos entre aceptar y promover la diversidad y aceptar y promover
— creyendo que estamos avalando la diversidad — la injusticia y la desigualdad”
(Freire1992:44)

La educacion de los sordos sigue siendo una encrucijada dificil de resolver.
Actualmente, en Uruguay, pese a que se han establecido lineamientos teéricos al
respecto (ANEP: 2008), las dificultades en las précticas cotidianas de los docentes
parecen no encontrar una salida comin y se vuelve incansablemente sobre los
mismos cuestionamientos. El ingreso de las Tics al ambito educativo ha generado
nuevas herramientas pero no ha logrado resolver cémo aprenden los estudiantes
sordos y por lo tanto como ensefiar a estos estudiantes sigue siendo un proceso
solitario de decisiones pedagogicas que cada profesor realiza en su préctica diaria.

Los que estamos involucrados con la educacién de las personas sordas
sabemos que ésta es un desafio complejo. Las experiencias de inclusion social-
educativa de estudiantes sordos en los liceos N° 32 y N° 35 de Montevideo, con
mas de diez afios de implementacién, requieren en la actualidad apoyarse en
pilares tedricos fuertes que guien la reflexion docente. Es tiempo de profundizar
en préacticas de aula que no contradigan la mirada hacia la sordera que implica una
propuesta bilingie y bicutural para los estudiantes sordos.

La peculiaridad pedagogica que implica ensefiar a estudiantes sordos
requiere de una nueva mirada sobre los contenidos programaticos y la
metodologia de ensefianza. En estos afios he tenido que replantearme para qué la
literatura en Ciclo Basico de estudiantes sordos. Intentando responder a esta
pregunta he ido realizando una seleccion programatica (que no es una reduccion)
e implementando nuevas formas de evaluar que me permitieran valorar una poco
mas claramente como se habia comprendido lo trabajado durante semanas o
meses. Entiendo que es un proceso que todo docente debe transitar al integrar este
tipo de experiencias, pero que requiere de apoyos institucionales, del intercambio
de experiencias con otros docentes y de un marco tedrico claro que reconozca la

sordera como un asunto linguistico.
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La presente investigacion surge desde el aula con estudiantes sordos y es
en ese espacio que pretende intervenir. El abordaje de este capitulo consiste en el
analisis de una trayectoria pedagogica individual acerca de los cambios
implementados en la ensefianza de literatura a estudiantes sordos del liceo N° 32
de Montevideo. Para realizarlo seleccioné las planificaciones y propuestas
pedagogicas que considero han establecido un quiebre conceptual relevante en
este proceso de ensefiar literatura. Tomo como fuentes de datos, las
planificaciones de los afios 2004, 2008, y 2011 asi como también el registro de
mis observaciones durante estos afios.

Las tres planificaciones seleccionadas son identificadas como pilares de un
proceso individual:

1- La planificacion del afio 2004 constituye mi primera experiencia como
profesora de literatura con estudiantes sordos.

2- La planificacion del afio 2008 marca un quiebre conceptual relevante
(comienzo a dar un espacio significativo a la LSU en los contenidos
programaticos y modifico practicas metodoldgicas que descarto en base a la
experiencia).

3- La planificacion del afio 2011 se vincula con la intervencion en el
contexto de esta investigacion y con el problema o asunto que he decido abordar:
el vinculo con la ficcion.

Evidenciar una ausencia de experiencia hacia la ficcion escrita fue una de
mis primeras impresiones registradas al comenzar mi trabajo en el afio 2004.
Orientar mi préactica pedagdgica considerando esta particularidad de los
estudiantes sordos me ha llevado a la busqueda de nuevas estrategias que
analizareé en esta Ultima parte de la investigacion que presento.

En este capitulo presento inicialmente los datos agrupados en dos grandes
dimensiones: contenidos - adaptaciones programaticas y aspectos metodolégicos.
Cada una de estas dimensiones se presenta diferenciada de acuerdo al afio que
corresponde a las planificaciones seleccionadas. Las tablas son acompafadas de
una breve descripcion que procura guiar su lectura.

En una segunda instancia presento el analisis de las planificaciones antes
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descriptas. El andlisis que propongo se organiza en relacion a los criterios con que
éstas fueron presentadas pero fusiona los contenidos con los aspectos
metodologicos atendiendo a las siguientes categorias:

1) Organizacion programatica

2) Abordaje de los textos literarios

3) Textualidad en LSU

4) Lugar de la segunda lengua

5) Evaluacion.

Estas categorias de andlisis son abordadas junto con el registro de las
reflexiones realizadas desde mi observacion participante. En particular, considero
relevante el registro diario realizado durante el afio 2004. Pese a que los datos que
se analizarén surgen de una reflexion individual; estan atravesados por la historia

del colectivo de los liceos N° 32 y N° 35 de Montevideo.
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I11.3.a. Presentacion de los datos: descripcion de las planificaciones.

De la observacion del registro de las planificaciones seleccionadas es
posible identificar un lento y largo proceso. Este se inicia en el afio 2004 con un
planteo que jerarquiza el espafiol (vinculado a una representacion de los sordos, de
su lengua y de la lengua mayoritaria) y que comienza a modificarse en el afio
2008 con la decision pedagogica de incluir narraciones en LSU vinculadas a sus
historias de vida. En el afio 2011 propongo una propuesta pedagdgica que
deliberadamente busca establecer practicas de ensefianza de literatura
diferenciadas en las dos lenguas que estan presentes en clase. Este proceso se
refleja en los contenidos y en la metodologia por lo que los datos presentados en

las siguientes tablas son agrupados de acuerdo a estas dos dimensiones.

Tabla 31: Contenidos y adaptaciones programaticas

CONTENIDOS Y ADAPTACIONES PROGRAMATICAS

2004

2008

2011

Busqueda de brevedad en los textos
seleccionados del programa oficial

Textos menos breves pero sencillos
en su estructura

Mayor cantidad de textos
trabajados

No hay modificacién en contenidos

Primeras narraciones en LSU:
biografias

Integro la produccién creativa en
ambas lenguas

El orden programatico del programa
oficial no es modificado

Alteracion del orden programatico
jerarquizando el género dramatico

Organizacion programatica
centrada en la repeticién de
conceptos literarios a través de
diversos textos y figuras del
lenguaje

Intercalacién de textos de
diversos géneros literarios

Enfasis en la lectura y produccién en
espafiol

Menor tiempo dedicado a la
produccion escrita en espafiol

Enfasis en la traduccién a la LSU de
los textos copiados del pizarrén en
espafiol

Necesidad de diferenciar el
discurso escrito en espafiol del
discurso narrado en LSU a través
de propuestas de trabajo
diferentes en cada lengua

Mayor trabajo en la traduccién de
sus propias elaboraciones

La planificacion del afio 2004 no propone cambios a nivel del contenido ni

de la organizacién programética del programa oficial de literatura para Ciclo
Bésico de Ensefianza Secundaria. Se caracteriza por un énfasis en la lectura y

produccién del espafiol asi como una preferencia en la seleccién programatica de
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textos breves. En el afio 2008 la brevedad de los textos es sustituida por textos
sencillos en su estructura. Se observan los primeros cambios en los contenidos
programaticos, integrando las primeras narraciones en LSU. Hay una alteracion
del orden programatico oficial por el cual priorizo el abordaje de textos teatrales y
dedico un tiempo menor a la produccién escrita de espafiol proponiendo un
especial énfasis en la traduccion. En el afio 2011, vinculado con la reorganizacion
programatica centrada en conceptos literarios, trabajo mayor cantidad de textos
que en los afios anteriores. La divisién en géneros propuesta por el programa
oficial se cambia por una intercalacion de textos de diversos géneros. Se integra la
produccion creativa y ficcional en ambas lenguas como un contenido
programatico relevante. Se promueve la diferenciacion de las lenguas que
participan en el aula y se continda el trabajo de auto traduccion por parte de los
estudiantes.

Tabla 32: Aspectos metodol6gicos

ASPECTOS METODOLOGICOS

2004 2008 2011
Clase en LSU Clase en LSU Clase en LSU
Uso del retro-proyector con el texto a Uso del retro-proyector. Eliminacién del uso del
estudiar retro proyector con el
texto en clase: necesidad
Enfasis en la vinculacién de palabras de de diferenciar el discurso
espafiol y su sefia en LSU escrito en espafiol del

discurso narrado en LSU

Buisqueda de formulaciones sencillas en Consignas en espafiol mas elaboradas | Explicitacién de consignas
la redaccién de consignas y registro en el
pizarrén La repeticion de un registro como
estrategia
Lectura global Introduccién al texto en LSU Narraci6n en LSU de los
textos escritos
Implementacién de evaluacién Evaluacién en LSU y
Evaluaciones en espafiol de forma complementaria en LSU Evaluacién en espafiol:
exclusiva Correcciones enfocadas en la dos instancias bien
Correcciones enfocadas en la expresion expresion escrita diferenciadas.
escrita. Elimino la evaluacién

complementaria.

Respecto a la metodologia usada en el afio 2004 el uso del retroproyector
funcionaba como un texto visible a todos los estudiantes que intentaba vincular las

lenguas presentes en la clase. Las consignas y la forma de registro escrito en el
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pizarron buscaban ser sencillas en su formulacion. Los textos literarios eran
abordados desde una inicial lectura global de los estudiantes. La evaluacion era
solamente escrita en espafiol y las correcciones enfocada en aspectos gramaticales
y sintécticos de esta lengua. En el afio 2008, continto usando el retroproyector,
pero los registros escritos atienden a una elaboracion basada en la repeticion de
términos relevantes y no a la sencillez como recurso de formulacion. Los textos
literarios son abordados desde una introduccién al texto en LSU vy la evaluacion
escrita en espafiol se complementa con los aportes en LSU en la instancia de
correccion. En el afio 2011 descarto el uso del retroproyector como metodologia
de trabajo. Los textos literarios son leidos en LSU y las consignas presentan una
formulacién y un Iéxico especifico literario que siempre es traducido a su lengua
natural. La evaluacién complementaria es eliminada incorporando una evaluacion

diferenciada en cada lengua del repertorio linglistico de los estudiantes sordos.
Precisiones acerca del registro diario de clase del afio 2004

Cuando comenceé a ensefiar literatura en LSU a estudiantes sordos en el
liceo N°32 de Montevideo, decidi realizar un registro cotidiano, una narracion de
mis clases, registrando mis impresiones, las dificultades y los aciertos. En su
momento, consideré necesario realizar un registro escrito ya que era la primera
vez que un docente hablante de LSU ensefiaba sin intermediacidn de intérprete de
aula. Ademas, el profesor anterior, a quién acompafié durante un afio como
observadora, estaba convencido de la imposibilidad de ensefar literatura mientras
no aprendieran primero espafiol. Asumi mi practica como un desafio pedagogico
que exigiria una reflexién permanente que debia registrar. A mitad de afio, me
integré como informante a la investigacion de Peluso y Torres (2007), con quienes
encontré un espacio de intercambio y discusion sobre mis clases. Entiendo
significativos los apuntes realizados en esta primera experiencia, ya que
analizarlos me han ayudado a visualizar el proceso por el que he transitado en
estos afios de ensefiar literatura a estudiantes sordos.

Es relevante explicitar que mi particular condicion de hablante e intérprete

de LSU me permite estar en clase sin intérprete, comunicAdndome directamente en
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LSU con el grupo de estudiantes sordos de tercer afio. En estos afios de trabajo he
ido modificando mis préacticas en funcion de la experiencia en el aula, de los
aportes tedricos, de las experiencias de mis compafieros de trabajo, de las
sugeridas cada afio por los distintos grupos que he tenido. Desde que comencé
esta experiencia he indagado sobre las posibles contradicciones y dificultades que
implicaban ensefiar en una segunda lengua. Soy hablante cotidiana de esta lengua
y transito cotidianamente por instituciones relacionadas con la comunidad sorda
de Montevideo. Desde que inicié esta experiencia, mi particular condicion de
docente hablante de LSU, ha sido motivo de reflexion y de discusion con
linguistas, docentes e intérpretes.

Entiendo que pedagdgicamente son indiscutibles las fortalezas de esta
practica. Compartir la lengua que usan los estudiantes garantiza una comunicacion
fluida y natural que repercute positivamente en el vinculo pedag6gico dentro del
aula. Ensefiar en la lengua natural de los estudiantes sordos no soluciona las
dificultades que esta peculiar educacion bilinglie genera en los docentes. Es
necesario ademas, implementar cambios pedagdgicos que contemplen nuestra
visién de los sordos. El analisis de las planificaciones que propongo a
continuacién evidencia que los cambios requieren de un tiempo y de un proceso
profundo de los docentes para poder implementar cambios significativos en las

practicas de aula con los estudiantes sordos.

111.3.b. Analisis y discusion de los datos

Para analizar las planificaciones crei necesario reunir el corte
metodologico entre contenidos y metodologia propuesto para la presentacion de
los datos. En la practica docente dentro del aula estos aspectos se conjugan por lo
que consideré que mantener esta separacion no aportaba al andlisis de los datos.
Desde esta mirada prioricé cinco categorias de analisis: la organizacion
programatica, el abordaje de los textos literarios, la textualidad en LSU, el lugar

de la segunda lengua y la evaluacion.
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111.3.b.1. Organizacion programatica

El programa de literatura de Ciclo Basico de Ensefianza Secundaria esta
organizado en géneros literarios. Los autores previstos por el programa oficial son
uruguayos aunque en algunas de las unidades hay autores latinoamericanos que
pueden ser elegidos por el docente. Al ser textos literarios, no presentan ninguna
adaptacion especifica para los estudiantes sordos por lo que la seleccion de los
autores y textos a estudiar debe tener en cuenta las caracteristicas de estos
estudiantes. Los textos trabajados en clase de literatura del Liceo N°32 son
seleccionados entre los textos propuestos por el programa oficial del CES.

Dada la dificultad en la comprension del espafiol escrito para los
estudiantes sordos la brevedad fue una cualidad buscada en los textos a trabajar
con estos grupos. Sin embargo, la dificultad en la comprension de los textos
escritos en espafiol, no menguaba ante textos méas breves. Los textos breves
resultaban mas complejos por su intensidad y estructura por lo que resultaron mas
dificiles de abordar. Es asi que la seleccion programatica de los textos trabajados
jerarquizé la estructura narrativa: linealidad y circularidad han sido las estructuras
mas sencillas de comprender aunque requieran textos extensos. La informacion
explicitada y no sugerida resulta ser la mas comprensible para estudiantes sordos
que se acercan a la literatura sin haber transitado por una experiencia de lectura
ficcional previa (Tabla 15). Este criterio de seleccion programético repercutio en
un mayor cantidad de textos trabajados ya que a pesar de ser necesario un tiempo
especial para el abordaje del texto escrito, la comprension de lo narrado no
presentaba ninguna dificultad habilitando un agil analisis literario del texto
seleccionado. La brevedad como cualidad de los textos a abordar dejo de ser un

asunto prioritario, como se observa en la tabla 33.
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Tabla 33: Organizacion programatica
2004 2008 2011

Mayor cantidad de textos

Busqueda de brevedad | Textos menos breves trabajados

en los textos pero sencillos en su
seleccionados del estructura

Organizacion
programa oficial

programatica centrada en

A la repeticion de
ORGANIZACION El orden programatico | Alteracion del orden conc?eptos literarios a

PROGRAMATICA | del programa oficial programatico través de diversos textos
no es modificado jerarquizando el género

.- y figuras del lenguaje
dramatico.

Intercalacién de textos de
diversos géneros
literarios

La organizacion programatica determinada en géneros literarios otorga un
alto grado de recursividad al programa de literatura. Este resulta esclarecedor con
los estudiantes oyentes para relacionar categorias ficcionales comunes a todos los
géneros. En una primera instancia se aborda el género narrativo, luego el género
lirico y por ultimo el género dramético. La comprension de cada género en su
especificidad contribuye a establecer similitudes y diferencias entres los textos
ficcionales. Sin embargo este proceso resultaba un obstaculo para los estudiantes
sordos. Luego de trabajar con los textos narrativos en el abordaje de textos de
otros géneros observaba grandes dificultades para trasladar categorias ficcionales
que habian sido comprendidas como una caso especifico de un texto concreto.
Desde el afio 2004 percibo cierta dificultad en la comprension del concepto de
ficcion, aunque solo la registro en relacion al concepto de narrador. Durante ese
afno registro que una estudiante plantea que pensaba que el autor significaba
siempre Horacio Quiroga. (Anexo VI1.3.4.:141). Si esta era la dificultad que se
expresaba acerca del autor, seguramente categorias como narradores 0 personajes
también habian sido comprendidas desde un caso especifico. Entiendo que esta
dificultad no sélo surge en clase de literatura sino que sucede en todas las
asignaturas y configura un relacién especifica con el conocimiento en el proceso
de aprendizaje de los estudiantes sordos. Para ejercitar el reconocimiento de las
mismas categorias conceptuales en diversos casos especificos fue necesario
proponer una organizacion programatica diferente.

Un primer intento en la blsqueda de una nueva organizacion programatica
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fue realizado en el afio 2008 al priorizar el abordaje de textos teatrales. En el afio
2008 opto por modificar el orden programético para brindar un tiempo mayor al
estudio de genero dramatico intuyendo que podria ser mas disfrutable y de menor
dificultad para los estudiantes sordos. Sin embargo los estudiantes sordos
manifiestan su malestar frente al texto escrito o guidn. Refieren a su redundancia,
a la explicitacion de lo ya sabido, a la imposibilidad de improvisacion. Es posible
que la falta de experiencia como espectadores seguramente afecte su valoracién
sobre el teatro. Sin embargo las representaciones son una practica habitual dentro
de la comunidad sorda y en ella, no se asocia a ningln tipo de registro sino a la
improvisacion en base a acuerdos generales. El caracter dialdgico de la LSU no
encuentra su correlato en un texto dramatico como construccion de un mundo
ficcional. Para las personas sordas la experiencia de creacion de teatro constituye
siempre una novedad. No es posible realizar un guién fijo dado que su riqueza
radica en la improvisacién. La jerarquizacién del género draméatico no fue un
cambio relevante ni contribuyd a una mejor comprension de las categorias
ficcionales. Solo la alternancia de textos de diferentes géneros literarios habilité la
comprension de conceptos literarios relevantes y pertenecientes a todos los textos
ficcionales.

El programa de literatura para Ciclo Basico de estudiantes sordos previsto
en la planificacion de 2011 rompe con la division establecida en bloques por
géneros literarios, intercalando textos de distintos géneros de forma alternada. La
alternancia de textos de diferentes géneros disminuye la tendencia a quedarse en
un ejemplo concreto, permite aplicar categorias ficcionales iguales en géneros y
textos diversos. La necesidad de incorporar los conceptos en marcos situacionales
refleja una relacion con el conocimiento por parte de los estudiantes sordos que
los acerca a una tradicion oral. La posibilidad de alternar el contacto con
diferentes narraciones ficcionales de diversos géneros literarios como
construccién de mundos posibles los aleja del caso especifico y colabora en la
comprension de categorias conceptuales presentes en todos los textos ficcionales.
En este sentido la recursividad del programa de literatura se convierte en un

elemento positivo que requiere de una planificacion previa que la vuelva
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significativa.

La reiteracion de ciertos conceptos como estrategia para que se
comprendan es una practica comun en todos los docentes que han trabajado con
estudiantes sordos. Sin embargo, la repeticion como recurso, solo es significativa
si se planifica de forma que no sea simplemente el repaso de lo dado sino la
aplicacion de un mismo concepto en una situacion nueva o similar. En este
sentido, la ensefianza de la literatura presenta sus ventajas. Cada texto literario es
diferente y Gnico mientras que las categorias ficcionales se reiteran. Es asi que la
incorporacion de los conceptos literarios constituye un proceso gradual y ciclico.
Se vuelve a la misma categoria ficcional pero se manifiesta diferente, se reconoce
la similitud pero también la diferencia. Algunos estudiantes que no logran
comprender el concepto de narrador en los primeros cuentos si lo logran en los
siguientes. Planificar los contenidos programaticos buscando la generalizacion de
los casos concretos ha contribuido a menguar la comprension de un concepto
fusionado a un ejemplo concreto que es particularmente necesitado por los
estudiantes sordos. Atendiendo a la relevancia de la memoria y a la diferenciacion
en los usos de la escritura de los estudiantes sordos que se observaron en la
segunda parte de esta investigacion, resulta necesario organizar contenidos
programaticos promoviendo una recursividad significativa dado que la repeticion

y la redundancia contribuyen al registro mnemotécnico.

111.3.b.2 Abordaje de los textos literarios

Un texto literario escrito de tres o cinco hojas es, para los estudiantes
sordos al llegar a tercer afio en el liceo N°32 de Montevideo, una situacion nueva
y problematica dado su precario conocimiento de su segunda lengua y la ausencia
de una experiencia ficcional observada y analizada en la segunda parte de esta
investigacion. Enfrentarlos directamente a la lectura en una lengua que manejan
con dificultad no contribuye a una experiencia de disfrute sino que refuerza el
rechazo a la lectura que ellos siempre manifiestan. Desde el abordaje de la

Literatura propuesto por el programa oficial, la lectura directa del texto literario es
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imprescindible. En mi primera experiencia en el afio 2004 me aferré a la
concepcion de que la ensefianza de la literatura exigia leer el texto en espafiol por
lo cual, la interpretacion a la LSU de un texto literario escrito era un error
metodoldgico. Por lo tanto debia dejar que los estudiantes sordos intentaran
realizar una lectura global para ir descifrando el tema y acceder asi a una primera
comprension general del texto.

Este abordaje de la ensefianza de la literatura convertia a la clase en un
tedioso trabajo de definiciones de palabras aisladas que desesperadamente
intentaba reunir en un contexto discursivo al que los estudiantes dificilmente
accedian. El cansancio que producia esta actividad en los estudiantes no lograba
ser compensado con el placer de la comprension de la historia, a la que luego de
este agotador camino, s6lo algunos accedian. El uso del retroproyector presentaba
al texto literario posibilitando una lectura colectiva y un seguimiento del texto que
efectivamente no sucedia. Al reconocer las dificultades de esta metodologia de
trabajo, me propuse realizar un primer acercamiento al texto en LSU. En el afio
2008 decido dar un espacio previo a la lectura del texto literario que funcionara
como referente para la lectura individual posterior. Este marco dado al texto
literario anunciaba a grandes rasgos sobre lo que iban a leer, ubicaba a los
personajes, el tema, las determinaciones espaciales y temporales que se
encontraban en el texto, etc. Los estudiantes sordos disfrutaban estas instancias de
narracion en LSU pero ésta no funcionaba como apoyo de una lectura del texto
escrito, sino que mi version en LSU la sustituia. Era necesario explicitar y aclarar
tantos elementos en torno a la narracion que ésta se perdia en las extensiones que
se realizaban. Respecto a las extensiones Vitacolonna (1991) plantea que "deben
ser buscadas dentro del mundo del texto. Esta claro que la produccion y la
interpretacion de un texto se realizan en un contexto y que nadie nos prohibe
buscar posibles extensiones fuera del texto: el punto crucial es que una vez
halladas es necesario reorganizarlas dentro de los parametros del texto literario."
(1991:205). Este proceso de regreso al texto era dificil de lograr. Era necesario
explicitar las diferencias de lo que pertenece al texto ficcional de la informacion

que tenemos para comprenderlo. Muchas veces, las extensiones eran
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comprendidas como existentes en el mundo ficcional. Al igual que la propuesta
del dibujo de las estrofas de un poema (Desarrollada en Anexo V1.3.4:152), esta
propuesta metodologica no lograba acercarlos a la lectura sino que los alejaba.
Para la comprension de un texto literario es relevante el conocimiento que el
lector posee acerca del estado de cosas manifestados y construidos en el texto. En
este sentido, las extensiones siguen siendo validas y necesarias pero éstas deben
brindarse después de una primera lectura en LSU del texto literario. Es esta
primera experiencia de lectura, vinculada al disfrute de los ficcional que los
estudiantes sordos no podian realizar.

A partir del afio 2010, en el marco de esta investigacion, decido apostar a
la lectura en LSU. Esta propuesta metodoldgica era considerada equivocada por el
colectivo docente que participaba en ese momento en la inclusién social y
educativa de los estudiantes sordos. En instancias de coordinacion docente y de
formacion se habia explicitado la relevancia de la practica de la lectura de los
textos escritos en espafiol. Se insistia en la idea de la imposibilidad de una
traduccion adecuada a la LSU y que ésta practica alejaba a los estudiantes sordos
de la lectura individual. La conviccion respecto a la posibilidad de traduccion
literaria a la LSU me llevé a revisar la idea de lectura del espafiol de los textos
ficcionales para apostar a una lectura en LSU. Entiendo que este cambio
metodoldgico constituye una ruptura epistemologica profunda en mi forma de
abordar la ensefianza de la literatura a los estudiantes sordos.

Comienzo a leer en LSU el texto literario que luego analizaremos. El
disfrute, la curiosidad, la atencion y el interés que los estudiantes sordos
manifestaban frente a los textos literarios era similar al disfrute que los estudiantes
oyentes expresaban en las instancias de lectura ficcional. La diferencia del disfrute
hacia la lectura ficcional que caracterizaba a los estudiantes sordos era la novedad
de esta experiencia. Los estudiantes sordos, motivados por la lectura en su lengua,
querian leer los cuentos en espafiol escrito. La lectura inicial se basaba en la
busqueda de pasajes que recordaban de la lectura en LSU comenzando asi a

cotejar las lenguas de su repertorio.
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La posterior lectura individual se apoya en dos experiencias previas: una
primera lectura en LSU y un marco de extensiones significativos para el texto y
para el perfil especifico de los estudiantes sordos. En la primera lectura del
espanol escrito del texto literario, los estudiantes buscan reconocer lo
comprendido en su primera lengua, logrando acercarse a una lectura global del
texto. Pese a que, desde una mirada tradicional, que limita la literatura a los textos
escritos, podria considerarse que éste acercamiento al texto es alejarlos de
literatura, considero que como practica pedagogica instaura el placer hacia lo
ficcional escrito y constituye para los estudiantes sordos una experiencia novedosa
y positiva hacia los textos literarios. Entiendo que la obra literaria es generadora
de una experiencia especifica (Shaeffer: 2013) que permite valorarla y solo a
través de la traduccion a la lengua de los estudiantes sordos, esta experiencia
puede ser posible. Desde mi practica como docente de Literatura me propongo la
reconstruccion de ese vinculo a través de la lectura en LSU de narraciones
ficcionales escritas intentando generar la curiosidad hacia la construccién de lo
ficcional.

Leer en LSU un texto escrito exige un profundo conocimiento del texto, de
las imagenes, de su estructura, de las técnicas usadas por el narrador para generar
expectativa asi como de los recursos de estilo que lo caracterizan. No es una
lectura bimodal (uso de la sefias de la LSU manteniendo la estructura del espafiol),
tampoco es una interpretacion libre de mi lectura. Es un acto de traduccion de una
lengua a otra. Leo en LSU a los estudiantes sordos los textos escritos por
narradores uruguayos que ellos en una segunda instancia leeran. El texto escrito
en clase a través del retroproyector promovia una lectura bimodal por parte de los
estudiantes que intentaban asociar las palabras escritas a sus sefias. Actualmente
el abordaje de los textos literarios consiste en la traduccion literaria a su lengua
natural, exactamente lo opuesto al primer abordaje metodoldgico registrado en el
afno 2004 (Tabla 34).
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Tabla 34: Abordaje de textos literarios

2004 2008 2011
Uso del retro-proyector Uso del retro- Eliminaci6n del uso del
con el texto a estudiar proyector retro proyector con el

texto en clase: necesidad
ABORDAIJE DE LOS Enfasis en la vinculacién Introduccién al texto | de diferenciar el discurso
de palabras de espafiol y en LSU escritoen E

TEXTOS LITERARIOS su sefia en LSU espaiiol del discurso
narrado en LSU

Lectura global
Lectura en LSU de los
textos escritos

Los estudiantes sordos, se acercan a la lectura ficcional desde una tradicion
oral dado que su lengua natural no tiene escritura. Por este motivo muchas de las
caracteristicas inherentes a los textos escritos no son conocidas por los estudiantes
sordos y requieren ser explicitadas como conocimiento literario. ElI programa
oficial de literatura, previsto para estudiantes oyentes, no atiende a esta
particularidad de los estudiantes sordos. La estabilidad y permanencia de la
escritura no debe ser considerada como un rasgo conocido por los estudiantes
sordos sino que requiere ser explicitada. Para los estudiantes oyentes, la reflexion
acerca de la escritura constituye una referencia a una tecnologia conocida y
experimentada con anterioridad.

La lectura en LSU de textos ficcionales es, ademas de una instancia de
disfrute de lo ficcional literario, una forma de transmitir la estabilidad que instaura
la escritura. En la medida en que las sefias del lector refieran a lo que esté escrito,
los futuros lectores pueden visualizar la funcion de registro de la escritura. La
comprension de esta permanencia como rasgo distintivo de la escritura, solo es
posible desde la experiencia: releer la misma historia para disfrutarla y
profundizarla, para compartirla con otros que también la han leido, para regresar a
los tramos mas interesantes y construir sentidos cada vez mas profundos a partir
de la conversacién con otros. Al mismo tiempo, el contacto con el texto escrito
siempre es un rastreo de informacion pero también de iméagenes visuales,
olfativas, tactiles y auditivas que fueron traducidas a su lengua natural; de
metaforas y comparaciones que son descubiertas como estilizaciones del lenguaje.

El reconocimiento de figuras del lenguaje se traslada asi a la busqueda de figuras
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similares en su lengua natural y a la reflexion metalinguistica en su lengua natural.
Esta primer instancia habilita una segunda lectura del texto en el sentido que la
propone lIser (1976) como un proceso de andlisis y descubrimiento de los
componentes textuales, como una interpretacion condicionada por varios factores
(competencia del lector, expectativas, contextos de produccién y recepcion, entre
otros). Luego de la lectura en LSU, las extensiones que el texto requiere para su
comprension nunca se confunden con el texto ficcional y son convocadas por los

estudiantes dentro del texto literario.

111.3.b.3. Textualidad en LSU: biografias y creaciones ficcionales.

La textualidad en LSU no fue tenida en cuenta durante mis primeros afos
de ensefianza de literatura a los estudiantes sordos. En una primera instancia ésta
surge limitada a la narracién de sus biografias. En una segunda instancia,
estrechamente relacionado con una nueva forma de abordaje de los textos
literarios que promueve la reflexion metalingiistica en su lengua natural, integro

la produccion creativa en ambas lenguas. Este proceso se observa en la tabla 35.

Tabla 35: Textualidad en LSU

2004 2008 2011
No hay modificacién Primeras narraciones Integro la produccién
en contenidos en LSU: biografias. creativa en ambas
TEXTUALIDAD EN LSU programéticos lenguas

Lectura en LSU de los
textos escritos

El afio 2008 refiere a un cambio profundo generado por el ingreso de la
textualidad en LSU. Las biografias y las creaciones ficcionales fueron las
primeras experiencias realizadas y su practica contribuyé a priorizar la lectura en

LSU de los textos ficcionales escritos en espafiol.
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111.3.b.3.1.Biografias

En los primeros afios de trabajo con los estudiantes sordos observé una
atraccion particular hacia las biografias de los autores de los textos estudiados.
Generalmente, en el trabajo con estudiantes de Ciclo Baésico, los docentes de
literatura no profundizamos en aspectos biograficos de los autores. Hacemos una
breve referencia para ubicar el autor en un contexto histérico y social pero no
profundizamos en aspectos vinculados con la historia de vida. Sin embargo, los
estudiantes sordos requerian saber mas del contexto familiar del autor, de su
infancia, de las decisiones que tomd, de su historia amorosa y de su muerte. El
interés y la empatia que las historias de vida de los autores les producian
promovian un interés hacia la obra del autor y funcionaba como un elemento
motivador para la lectura del texto ficcional. Es asi que las biografias pasaron a
ser un contenido programatico especifico del programa de literatura de tercer afio
para los estudiantes sordos. Los estudiantes oyentes no reflejaban un interés
particular, por el contrario les resultaba aburrido e irrelevante. Entiendo que este
interés de los estudiantes sordos hacia el autor es un rasgo caracteristico de las
culturas orales, la necesidad de conocer informacion sobre el autor refleja una
fuerte marca de oralidad que caracteriza a estos estudiantes.

Evidenciado este interés particular en el afio 2008 instauro por primera vez
como propuesta programatica las autobiografias en LSU y su posterior traduccion
a la escritura. Esta practica entusiasmo a los estudiantes sordos que disfrutan de
narrar su historia y de saber la historia de los demas. Por un lado observé la
ausencia de informacion sobre acontecimientos importantes de su vida. La
necesidad de contar su historia hizo que muchos de ellos preguntaran a sus
familias sobre aspectos de su infancia que desconocian incluyendo, en la mayoria
de los casos, el origen de su sordera. Simultdneamente me permitio observar las
diferencias en el uso de sus lenguas: narraciones de vida que en LSU eran
detalladas, emotivas, cronoldgicamente organizadas y con una cohesion textual
que reflejaba una seguridad en lo que se contaba, cuando eran pasadas a la

escritura en espariol se convertian en breves referencias aisladas que no lograban
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expresar una continuidad ni comunicaban lo que ellos querian decir. Las
dificultades y carencias que tiene los sordos para expresarse en espafiol como
segunda lengua resulta tan abrumadora, que integrar la creacion ficcional en su

lengua fue una prioridad programatica desde el afio 2008.

111.3.b.3.2.Creaciones ficcionales en LSU.

Desde el afio 2008 comienzo a generar propuestas en el aula de creacion
ficcional en LSU. Al comienzo éstas consistian en una invitacion a la creacion,
como producto de la imaginacion, sin consignas estructuradas y sin relacion
explicita con los textos literarios trabajados en clase. Eran instancias de taller,
instancias ludicas y creativas. Las observaciones que detallo a continuacion
fueron registradas en estas instancias de creacion y reflejan claramente un estrecha
relacion con las dinamicas de la oralidad:

- El nombre construye al personaje

- La mayoria de los nombres dados a los personajes coinciden con nombres
de comparieros de clase.

- La mayoria enumera acciones pero no las narra.

- El narrador protagonista es identificado en primera persona

- El vinculo con la realidad no intenta ser disimulado, por el contrario al
explicitarlo informan a los demas sobre qué trata y los lectores leen
buscando identificar el hecho real al que alude la narracion.

- Quizas no sea necesario describir al personaje porque por el nombre ya
saben quién es. Los personajes son sordos, para ellos es obvio por el
nombre.

- Las narraciones son vinculadas a la amistad y al amor en su mayoria

- No hay descripciones

- Uso de narrador personaje

- Personajes que son reales

- Hecho reales, pasados, no modificados

- Dificultad hacia la ficcion
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- Los personajes son sordos, luego me lo explican pero no se infiere del
texto

- Hay una construccion de nombre y sefia que es explicada y luego aplicada.

- Refieren explicitamente al final " Fin"

- Son interrumpidos en su narracion o ellos se detienen para asegurar la
comprension de todos

La mayoria de las observaciones realizadas sugieren la ausencia de una
construccién ficcional. Los personajes se construyen en torno a un nombre y una
sefia lo que los identifica como sordos o como recurso econémico de la LSU ya
que no serd necesario deletrear el nombre nuevamente. El caracter dialogico de la
LSU se observa claramente: aparecen marcas de oralidad e interpelaciones al
posible interlocutor, los destinatarios comparten informacion que no es necesario
explicitar. No hay una caracterizacion de los personajes ni una creacion de un
espacio ficcional donde suceden los hechos. Aparecen breves referencias que
esbozan lugares, tiempos y personajes pero no son construidos a través del
lenguaje sino simplemente insinuados. Todos estos rasgos constituyen marcas de
oralidad en la construccion ficcional que seguramente intervienen en la forma en
que los estudiantes sordos se vinculan con la escritura ficcional.

Es interesante observar que no aparecen pasajes descriptivos. La ausencia
de pasajes descriptivos, asi de los lugares como de los personajes, parece no ser
exclusivamente una marca de oralidad ya que, no constituye una informacion
redundante, o referida a un contexto compartido. La descripcion supone un
distanciamiento de lo narrado, una pausa en la accion para referir a lo tangencial y
relevante, y su uso (ya sea simultaneo a la narracion o a través de pasajes
exclusivamente descriptivos), refleja una conocimiento retérico (Bruner, 1991) de
la lengua. En la reflexion grupal sobre la creacion ficcional de estos textos los
estudiantes explican esta ausencia de contexto ficcional por su obviedad: refieren
a que ya lo saben ya que el personaje es un compafero de clase. El narrador
protagonista es elegido de forma unanime por todos los estudiantes lo que refleja
una fuerte identificacion con lo narrado. Sin embargo, luego de una practica

sostenida de creacion ficcional durante el afio en clase de literatura y a través de
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consignas mas estructuradas y si vinculadas con los conceptos literarios
estudiados en los textos ficcionales escritos, algunos optan por un narrador
externo (lo que los distancia de la narracion) y comienzan a esbozar distintos tipos
de construcciones ficcionales (Ver apartado 111.2.b.2.2. Creacion ficcional en clase
de literatura de la segunda parte de esta investigacion). Se observa una migracion
de la oralidad a la escritura. Los estudiantes sordos importan practicas letradas a
su lengua natural y las incorporan como estrategias de creacion ficcional en su

lengua natural.

111.3.b.4. El lugar de la segunda lengua

El espafol es la segunda lengua para los estudiantes sordos y su lugar
dentro de una clase bilinglie debe ser definido con claridad. Una de las grandes
dificultades de los docentes que trabajan con estudiantes sordos es encontrar un
espacio de trabajo dedicado a esta lengua vinculado a los contenidos trabajados.
En la tabla 36 se observa un proceso de cambios en relacion al uso de la segunda
lengua en clase.

Tabla 36: El lugar del espafiol

2004

2008

2011

LUGAR DE LA
SEGUNDA LENGUA

Enfasis en la lectura y
produccién en espafiol

Busqueda de
formulaciones
sencillas en la
redaccién de
consignas y registro en
el pizarréon

Menor tiempo dedicado
a la produccién escrita
en espafiol

Enfasis en la traduccién
ala LSU de los textos
copiados del pizarréon
en espafiol.

Consignas en espafiol
mas elaboradas

La repeticién de un
registro como
estrategia

Necesidad de diferenciar
el discurso escrito en
espariol del discurso
narrado en LSU a través
de propuestas de trabajo
diferentes para cada
lengua

Mayor trabajo en la
traduccién de sus propias

elaboraciones

Explicitar consignas

Este proceso inicia con una fuerte decision docente que jerarquiza esta
lengua en su lectura y en su produccion por encima de la LSU (2004), para ir
transitando hacia un uso mayor de su lengua natural (2008), hasta procurar
establecer un equilibrio establecido por usos diferenciados de las dos lenguas que

participan en el aula (2011).
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Las dificultades que se observaban en el uso del espafol requieren tomar
decisiones pedagogicas respecto al uso de esta lengua. En una primera etapa,
decidi producir textos sencillos en vocabulario y sintaxis para facilitar la
comprension de lo registrado en clase, Sin embargo, esto no resultd un aporte
dado que los textos escritos mas simples presentan una gran complejidad para los
estudiantes sordos. Frente a esta dificultad muchos docentes deciden ignorar el
uso del espafiol mientras los conceptos puedan ser comprendidos en su lengua
natural. Sin embargo, entiendo que es un asunto prioritario en clase con
estudiantes sordos, definir claramente el lugar de cada lengua.

En clase de literatura el espafiol esta presente en el texto escrito ficcional y
en todo el registro que en relacion a éste se realice (pizarron, cuadernos,
materiales de apoyo). He observado desde la practica, que la sencillez en las
formulaciones en espafiol (consignas de trabajo, registro de lo trabajado) no
contribuye a una mejor comprension por parte de los estudiantes sordos. Sin
embargo, el ejercicio de la traduccion a su lengua, es una practica que requiere un
tiempo especial, pero que debe hacerse en clase y con el docente. La recursividad
resulta una estrategia también a nivel de formulaciones y de registro de lo
trabajado en su segunda lengua. Incorporar vocabulario especifico, para retomarlo
en el registro de otros temas resulta ser una estrategia que considero positiva. La
traduccion sistematica de lo registrado y producido en espafiol, contribuye a
incorporar un registro de vocabulario especifico dentro de cada asignatura, que
lentamente empieza a ser reconocido como un vocabulario familiar. Es asi que, la
terminologia mas compleja va incorporandose al discurso escrito de la asignatura,
sin necesidad de realizar adaptaciones semanticas apelando a una sencillez no
funcional para los estudiantes sordos. Sin embargo ampliar el registro en su
segunda lengua, requiere atender especialmente al proceso de incorporacion de
nuevos términos, usandolos y reiterandolos en diversos textos. Los docentes
debemos ser consientes del proceso de acomodacién y asimilacién dialégica que
requiere el aprendizaje de una lengua. Es necesario tener presente que los
estudiantes sordos, aprenden su segunda lengua al mismo tiempo que los

contenidos programaticos.
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Entiendo relevante prever un tiempo especifico a la auto traduccion de sus
propias elaboraciones, intentado promover una conciencia bilingiie en los
estudiantes sordos. Este tipo de préacticas favorece la reflexion metalingistica de
las lenguas usadas en clase y requiere de una diferenciacion clara de las lenguas
implicadas por parte del docente. El espafiol como segunda lengua, es asunto de
andlisis y reflexion en clase de literatura siempre desde los procesos de inter
comprension que se producen a partir de la LSU. Desde esta perspectiva, las
lenguas usadas en la evaluacion de los contenidos trabajados deben también

diferenciar las lenguas usada en el aula.

111.3.b.5.La evaluacion

La evaluacion (cuando evaluar cémo evaluar, qué evaluar, cbmo valorar y
re planificar) resulta la instancia en que visualizamos concretamente nuestras
contradicciones, nuestros errores y aciertos, y configura en si misma un espacio de
encuentro entre nuestras adhesiones tedricas y nuestras practicas cotidianas. Si es
asi en nuestras clases con estudiantes oyentes, con nuestros estudiantes sordos, el
asunto de la evaluacion adquiere, ademas, otras dimensiones.

La evaluacion a estudiantes sordos deberia suponer una reflexion respecto
a las lenguas implicadas en el aula. La préctica de evaluacion siempre refleja y
evidencia claramente los supuestos pedagdgicos que el docente asume. El tipo de
propuestas que realizamos refleja la vision que tenemos acerca del otro: en este
caso: estudiante, adolescente y sordo.

Desde el afio 2004 hasta el afio 2008 las evaluaciones realizadas
jerarquizaban la segunda lengua de los estudiantes sordos. Registro una especial
atencion a la produccion escrita de sus conocimientos y las correcciones estaban
enfocadas a la correcta expresion de sus saberes en su segunda lengua. A partir del
afio 2008, integro de forma sistematica en las instancias de correccion la
explicacion en su lengua natural de lo producido en la escritura. Esta metodologia
permitia a los estudiantes complementar una evaluacion escrita en espafol a traves

de preguntas, referencias o profundizaciones en su lengua natural. La evaluacion
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complementaria supone una mirada centrada en el docente-oyente ya que su fin
principal es corroborar la comprension que los docentes tuvimos del texto escrito
por los estudiantes. Generalmente, ésta se realiza el dia de la entrega de las
evaluaciones. En caso que la produccion escrita en espafiol generara dudas para la
correccion, los docentes preguntamos en LSU a los estudiantes respecto al
contenido de su produccion escrita. De esta manera la LSU sirve para aclarar la
comprension de los docentes de los textos escritos en espafiol de sus estudiantes
sordos. En raras ocasiones, éstos logran enriquecer sus respuestas ya que no
recuerdan lo que escribieron. Esta practica constituye una evaluacion
complementaria pero no significa evaluar en LSU, sino que forma parte de la
evaluacion en su segunda lengua. Evaluar en LSU es hacerlo desde una consigna
que no implique el uso de la escritura en esparfiol. La tabla 37 explicita el proceso

de cambios que he transitado respecto a la forma de evaluar en clase de literatura.

Tabla 37: La evaluacion

2004

2008

2011

Evaluaciones en
espafiol de forma
exclusiva

Correcciones
enfocadas en la
expresion escrita de su

Implementacién de
evaluacion
complementaria en LSU

Correcciones enfocadas
en la expresion escrita

Evaluacién en LSU y
evaluacion en espafol:
dos instancias bien
diferenciadas.

Elimino la evaluacion
complementaria.

segunda lengua.
Enfasis en las
correcciones en espafiol
en la evaluaciones
escritas

EVALUACION

Tiempo mayor dedicado
ala correccién en LSU.

Enfasis en la textualidad
en LSU

Desde una propuesta pedagogica bilinglie deberia existir un espacio
curricular fundamentado que integre la evaluacion en LSU. Entiendo que los
estudiantes sordos deben ser evaluados en LSU, ademas de la evaluacién escrita
en su segunda lengua. Es asi, que en el marco de esta investigacion, estableci una

serie de instancias de evaluacion en su lengua natural, ademas de las evaluaciones
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escritas. En mi caso particular, las diferentes instancias de evaluacion me han
guiado en la busqueda de nuevas propuestas de trabajo, de seleccion de nuevos
textos y autores y de modificaciones en los tiempos destinados a cada género.

La propuesta de evaluacion en LSU requiere una preparacion previa. En
general, consiste en la elaboracion personal de textos en LSU que contengan
determinados contenidos vistos en clase. Es necesario que lo preparen en sus
casas para ser presentado clase donde sera filmado para registrarlo. Las consignas
planteadas buscan promover un discurso reflexivo sobre los conceptos literarios
trabajados: el desarrollo de un tema, simbolismos en un texto, relacion antitética
entre personajes, diferencias entre argumento y tema, etc. Los estudiantes que han
preparado su trabajo estan nerviosos y revisan permanentemente esquemas que
ellos han formulado. No se les pidié que usaran la escritura, sin embargo parecen
necesitarla para registrar un discurso que deben mantener. Observo que en estas
instancias los estudiantes sordos usan la escritura por primera vez en clase de
forma auténoma y significativa.

Asimismo, evaluar en LSU, contribuy6 a visualizar que el conocimiento
no sélo puede ser expresado en espafiol. Este no es un asunto menor para los
estudiantes sordos quienes no estan acostumbrados a ser evaluados en su lengua.
He observado que la mayor preocupacion por parte de los estudiantes sordos
frente a las instancias de evaluacion no es en relacion a los conceptos o contenidos
que tienen que estudiar, sino a la lengua en que deben expresarlos (espafiol
escrito). En las primeras propuestas realizadas, varios estudiantes sordos no
estudiaron (como si lo hacian para las evaluaciones escritas), por pensar que al ser
evaluados en su lengua natural no era necesario prepararse. Los estudiantes sordos
que generalmente justifican sus malos rendimientos por su dificultad con el
espanol experimentaron que la ausencia de estudio se evidencia también cuando
hablan en LSU.

La instancia de correccion forma parte de la evaluacion y requiere un
tiempo especial y planificado. De forma colectiva se observan las filmaciones una
a una realizando los comentarios que correspondan. Estos surgen naturalmente y

constituye la construccién de un metalenguaje oral respecto al texto en LSU:
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corrigen con exactitud y rigor, evidencian la falta de estudio, explican errores y
aprenden dialogando sobre lo producido. Mi funcion docente en estas instancias
consiste en hacer precisiones generales, en resaltar los errores y los aciertos
relevantes y en explicitar el significado de un sin fin de frases hechas que tenemos
lo docentes para corregir: "falta desarrollar”, "incompleta”, "muy confuso”, "no
respondes la pregunta”. Este tipo de referencias se volvieron significativas en las
siguientes evaluaciones en su segunda lengua ya que ahora si comprendian qué
querian decir esas correcciones. Todos los que han tenido que corregir un trabajo
escrito de un estudiante sordo saben que no es nada fécil decidir como indicar una
correccion para que sea comprendida por los estudiantes. Ademas, en las
siguientes instancias de correccién en LSU, los estudiantes referian en su
valoracion del trabajo de sus compafieros conceptos como "incompleto”, "falta
desarrollar", etc. Esta préctica de correccidn los acerca a una préactica letrada que
caracteriza a las culturas escritas. La escritura, al permitir la posibilidad de
archivar y releer textos, habilita la construccion de un metalenguaje oral en torno
a éstos. De la misma forma, las videograbaciones en LSU de sus evaluaciones,
permite discutir, analizar y reflexionar sobre lo registrado, sin necesidad de apelar
a la memoria. Siguiendo a Olson (1998) estas caracteristicas estan en la base de la
conformacién de los sujetos letrados y de la existencia de las culturas escritas. La
posibilidad de volver sobre lo producido en su lengua, observar los discursos que
ellos han producido y discutir sobre los significados que comunican o que se
sugieren sin ser explicitados, constituyen instancias de reflexion metalingistica
sobre su lengua natural. Por su parte, las evaluaciones escritas, son corregidas
desde la escritura, haciendo énfasis en las construcciones del espafiol y

reformulando con los estudiantes los textos escritos producidos.
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IV. CONCLUSIONES

El objetivo general propuesto en esta investigacion fue analizar las
relaciones que los estudiantes sordos mantienen con la escritura, atendiendo
especialmente a su experiencia con lo ficcional literario en clase de literatura de
tercer afio de liceo en el marco de una propuesta educativa que se plantea como
educacion bilinglie y bicultural. Este objetivo general fue organizado en tres
objetivos especificos: indagar las representaciones que los estudiantes sordos tiene
acerca del uso y funcion de la escritura, en tanto sistema y en tanto préctica;
analizar la forma que tiene los estudiantes sordos de contactar con lo ficcional
escrito; y generar propuestas didacticas especificas para el abordaje de la ficcidn
(escrita y en otros soportes de registro) con estudiantes sordos en clase de
literatura en el marco de una propuesta bilingie y bicultural.

Los datos obtenidos a través de las entrevistas, la bibliografia relevada y la
observacién participante, fueron analizados desde una mirada interdisciplinaria
previamente definida pero intentando visualizar nuevas relaciones que los datos
recabados reflejaran. Es asi que en el proceso de analisis de los datos las
reflexiones que presento fueron confluyendo dentro de las relaciones entre la
oralidad y la escritura. Las dicotomias que esta relacion implica (cultura oral -
cultura escrita; tradicion no literaria - tradicion literaria, lengua agrafa — escritura)
fueron surgiendo de los propios datos guiando el analisis y la interpretacion que
de ellos presento. Las reflexiones finales que desarrollo en este capitulo refieren a
las conclusiones que se desprenden del analisis de los datos recabados en esta
investigacion. Las preguntas de investigacion formuladas en relacion a cada

objetivo especifico guian su presentacion.

IV. 1. Vinculo con la escritura: contextos de uso y experiencia de lectura

La escritura, en tanto tecnologia de las culturas escritas, es usada por los
estudiantes sordos en contextos orales (el chat y el mail) y en contextos
institucionales (en relacion al estudio y al registro de informacién). La diferencia

sustancial en el uso de la escritura por los estudiantes sordos, que muestran los
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datos recabados por esta investigacion, se vincula a la funcion nemotécnica. Los
estudiantes sordos entrevistados no usan la escritura como registro ni leen para
recordar. Entiendo que esta diferencia marca una relacion particular con la
escritura pautada por un distanciamiento pero ademas por funciones y contextos
de uso distintos. En este sentido, el caracter agrafo de su lengua natural, influye en
los usos que incorporan de la escritura como segunda lengua.

La escritura como practica letrada aparece en contextos institucionales
pero no como préactica reflexiva y privada. Leen para registrar informacion y la
recuerdan a través de la memoria, estrategia cognitiva que usan con su primera
lengua. Usan la escritura en contextos especificos pero no han incorporado una de
las funciones mas utilitarias de esta tecnologia, asi como tampoco aquellas
vinculadas a un uso mas expresivo, reflexivo y creativo. El espafiol en su
modalidad escrita es, para los estudiantes sordos, una segunda lengua que usan
con dificultad (ya que no manejan el cédigo con fluidez) y que no los identifica
como lengua de expresion de su subjetividad. Es la lengua de las instituciones
educativas y del conocimiento registrado de las culturas escritas que de ellas
aprenden en el espacio institucional.

La extension de los textos escritos surge como un factor influyente
vinculado a la posibilidad de su lectura. La brevedad aparece como un rasgo
positivo que habilita una lectura individual y es también un rasgo que los
estudiantes sordos adjudican a su lengua natural, la LSU. Refieren a la oposicion:
LSU-Breve y Espafiol-Largo, manifestando una valoracion positiva y prestigiosa
hacia la extension del espafiol y una valoracion negativa hacia la brevedad de su
lengua natural. La practica de traduccion literaria en clase de literatura, de los
textos ficcionales contribuy6 a visualizar las posibilidades de su lengua, y a
modificar este pre concepto de brevedad que los estudiantes sordos adjudicaban a
su lengua.

Los contextos de uso de la escritura se diferencian ya sea en la lectura o en
la produccién. Mientras que las entrevistas realizadas a los estudiantes oyentes
también reflejan variantes en las modalidades de uso de la escritura, para el caso

de los estudiantes sordos se observan diferencias realmente significativas. Los
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sordos leen la escritura mucho mas de lo que la producen. La lectura, en tanto
préactica solitaria y autonoma, habilita un tiempo personal para la comprension
acerca de los significados producidos por otros. Es asi que los sordos leen mas
chat que los que producen, leen mas mail que los que escriben. También dentro de
contextos orales de uso de la escritura, los estudiantes sordos leen mas textos
escritos que los que ellos emiten. De forma general se observa que los estudiantes
sordos:
- producen y leen mas textos escritos en contextos publicos que privados
- leen més textos escritos que los que producen
- laescritura es usada casi exclusivamente en el plano de la interaccion
- no parecen ser usos significativos de la escritura los vinculados al ambito
privado de disfrute y reflexion individual
- la lectura de textos escritos estd fuertemente vinculada a la necesidad de
informacion.

Todos estos rasgos configuran para los estudiantes sordos una relacién
particular hacia la escritura pautada por contextos de uso y funciones
diferenciadas a las de las culturas letradas.

Las representaciones que los estudiantes sordos tienen respecto a la lectura
como préactica letrada responde a una experiencia que forma parte de las
identidades sordas y que se vincula con el hecho de tener una lengua, como
primera lengua, que no cuenta por el momento con un sistema de escritura. En
este sentido, los sordos manifiestan un especial distanciamiento de la escritura que
acerca su experiencia a la de las personas que viven en culturas agrafas. La
jerarquizacion de la memoria como estrategia cognitiva, el uso de la escritura en
contextos orales y la ausencia de la funcidn registro a nivel representacional asi
como la necesidad de la escritura vinculada casi exclusivamente con la
informacidn son los indicadores mas significativos en este sentido. La relacién de
los sujetos sordos con la escritura parece vincularse con el concepto de oralidad
secundaria (Ong, 1987). Es decir, aquellas culturas orales con conocimiento de la
cultura escrita. Los sordos usan la escritura y cotidianamente estan en contacto

con ella, pero su lengua natural al carecer de un sistema de escritura, influye en
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los procesos de inter comprension entre lenguas privilegiando contextos de uso y
funciones similares a las de las culturas orales. A pesar de que sélo se requiere
cierto grado de conocimiento de la escritura para obrar una asombrosa diferencia
en los procesos de pensamiento, los estudiantes sordos mantienen rasgos de las
culturas orales. La forma de vincularse con la escritura de los estudiantes sordos,
hablantes de una lengua &grafa y minoritaria, parece ser una caracteristica de su
identidad. El uso de la escritura en contextos orales asi como su relacion con lo
ficcional literario pareciera ser un indicador de las diferencias culturales entre

sordos y oyentes.
IV. 2. Experiencias de lo ficcional en ambas lenguas

Los estudiantes sordos que cursan literatura por primera vez en tercer afio,
no han tenido una experiencia de lectura ficcional autdbnoma. No se han acercado
a los textos escritos mas que en &mbitos institucionales lo que, a nivel
representacional, ubica a la lectura como una practica letrada vinculada casi
exclusivamente con textos informativos y relacionados con el estudio. No han
experimentado la lectura compartida en la infancia, no han sido leidos por adultos
en su entorno familiar y la lectura no surge como una préctica vinculada al
disfrute y a lo placentero como si aparece a nivel representacional en los
estudiantes oyentes de la misma edad. Es asi, que desde la ausencia de una
experiencia de lectura ficcional en su infancia, las funciones de la escritura
vinculadas a la creacion ficcional (la posibilidad de imaginar y crear a traves de
las palabras escritas) no son asociadas a la escritura por parte de los estudiantes
sordos.

Los estudiantes sordos mantienen una relacién distanciada con la lectura
que podria vincularse con la ausencia de narraciones en su infancia y en su
adolescencia. De todos los estudiantes sordos entrevistados solo uno expresa
haber tenido una experiencia compartida en su familia de lectura ficcional. Es
relevante explicitar que este estudiante sordo es el Unico que pertenece a una
familia sorda hablante de LSU. Esto permite visualizar que la ausencia de una

lengua compartida en el ambito familiar, fundamentalmente en la primera
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infancia, instaura un distanciamiento hacia la lectura ficcional que no se relaciona
exclusivamente con las caracteristicas de la LSU. Este distanciamiento inicial se
vincula con un entorno cultural que no promueva la narracion como préactica de
construccidn y organizacion de las experiencias vividas porque no hay una lengua
compartida en el &mbito familiar.

La mayoria de los estudiantes sordos entrevistados no vinculan la lectura
con el entretenimiento, porque nunca han tenido esta experiencia e incluso porque
desconocen la existencia de relatos ficcionales diferentes de los clasicos infantiles.
Vinculan lo ficcional escrito exclusivamente con los titulos de los cuentos clésicos
infantiles pero no conocen con claridad la trama de éstos porque nunca se los
contaron en su infancia. La lectura ficcional es una experiencia novedosa en el
ambito institucional para los estudiantes sordos que cursan literatura por primera
vez.

Los sujetos sordos, en tanto integrantes de una cultura agrafa, manifiestan
una especial dificultad en su experiencia con lo ficcional propio de lo literario.
Esto se vincula con factores tanto linglisticos (la LSU al carecer de escritura no
ha especializado aln algunas estructuras sintacticas y campos léxicos que
promuevan la construccion de mundos posibles) como experienciales (por su
situacion familiar no han vivido la experiencia infantil de ser leidos ) y culturales
(una comunidad agrafa tiende a un estilo de pensamiento en que lo ficcional juega
un escaso rol, lo que se refleja en la actualidad en la ausencia de literatura en LSU
y escasa accesibilidad a la literatura sorda internacional).

La experiencia de creacién ficcional en su lengua promovida desde la clase
de literatura permitié observar el desconocimiento respecto a los acuerdos tacitos
entre el lector y un texto ficcional escrito. La actitud de los estudiantes sordos
hacia los textos ficcionales los vincula también con los rasgos de las
caracteristicas de las culturas orales que propone Ong (1987). La necesidad de
referir al autor como una referencia textual, la ingenuidad hacia la construccion
ficcional ( producto del desconocimiento del pacto ficcional que requiere un texto
literario), la ausencia de experiencias de creacion ficcional en ambas lenguas de su

repertorio asi como la percepcion "novedosa" frente a la practica letrada de
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creacion imaginaria a través de las palabras escritas constituyen rasgos relevantes
vinculados a la tradicion oral.

El contacto con lo ficcional literario pareciera ser también un indicador de
las diferencias culturales entre sordos y oyentes. Manifiestan un desconocimiento
de narraciones ficcionales en LSU y no han experimentado instancias de creacion
ficcional en su lengua natural. La lengua de sefias en tanto lengua agrafa mantiene
una fuerte tradicion oral y la creacion ficcional surge asociada a los chistes y a las
anécdotas comicas. Estas son construcciones parcialmente ficcionales, en tanto
versiones, dado que surgen de una experiencia real y son transmitidas como un
hecho que de verdad ha sucedido.

En la actualidad no existen narraciones ficcionales registradas en LSU que
sean mantenidas y transmitidas por los hablantes de la comunidad sorda. El
caracter dialogico de esta lengua no ha promovido el registro de narraciones
ficcionales. La narracion, en tanto construccion de un mundo posible, se observa
en la narracion de chistes vinculados al ser sordo y a su vinculo con los oyentes.
Sin embargo, los sordos manifiestan un fuerte interés y gusto por la narracion que
podria también caracterizarlos como una particularidad vinculada a su identidad
sorda. En relacion a este placer en la narracion ficcional Bruner (1991), refiere a
la existencia de un impulso humano para organizar la experiencia de un modo
narrativo que es posteriormente equipado por nuestras experiencias culturales. Las
narraciones ficcionales en LSU parecerian indicar que éstas se construyen a través
de recursos diferentes de los usados en los textos ficcionales escritos. Los
personajes tipo, la variabilidad, la relevancia del contexto, la improvisacién como
atributo del enunciador asi como la necesidad de preguntar y buscar la verdad en
la figura del autor como enunciador del discurso sugieren experiencias culturales

de la oralidad en el desarrollo de ese impulso humano que es narrar.
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IV. 3. Aportes para un modelo de abordaje de lo literario para un contexto
educativo bilingte y bicultural.

La metodologia de ensefianza de literatura a alumnos sordos en el marco
de una educacion bilingle y bicultural requiere cambios profundos en relacion al
perfil especifico de los sordos. Estos cambios, como consecuencia de un
reconocimiento de una identidad sorda dada por las caracteristicas de su lengua
natural, y su vinculo con la lengua y la comunidad mayoritaria y oyente, afectan
tanto a los contenidos (fendmenos literarios en construcciones orales, creacion
ficcional en su lengua, los textos literarios escritos) como a la evaluacion
(evaluacion en ambas lenguas). A lo largo de la cuarta parte de esta investigacion
he intentado establecer un proceso personal de busqueda de nuevas propuestas
pedagogicas en el abordaje de lo literario surgidas desde una lenta modificacion
de mi mirada hacia los estudiantes sordos. La sistematizacion y analisis de este
proceso refleja la gran complejidad que implica la ensefianza a estudiantes sordos
asi como también la distancia entre los discursos tedricos asumidos y las préacticas
que se proponen en el aula.

La ausencia de textualidad en LSU junto a una mirada centrada en la
jerarquizacion del espafiol han sido préacticas desacertadas en la ensefianza de la
literatura a estudiantes sordos. Asimismo la ausencia de una evaluacion en su
lengua natural asi como ignorar el alejamiento de los estudiantes sordos hacia la
escritura no permitio acercar a los estudiantes sordos a una experiencia positiva
hacia lo ficcional. Los sordos, integrantes de una comunidad sorda en tanto
comunidad linguistica organizada en torno a la lengua de sefias, se inscriben
dentro de la tradicion oral caracteristica de las lengua agrafas. Su vinculo con la
escritura no incorpora los mismos usos y funciones que tienen las lenguas insertas
en una tradicién escrita. Entiendo que esta forma de contactarse con la escritura
forma parte de una identidad linglistica que debe tener su espacio expresivo en
una educacion bilingiie y bicultural. La ensefianza de la literatura debe reconocer
el alejamiento de los estudiantes sordos de la escritura y plantearse como objetivo

la re- construccion de un vinculo con lo ficcional. El contacto con lo ficcional
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literario pareciera ser un indicador de las diferencias culturales entre sordos y
oyentes y exige repensar la ensefianza de la Literatura atendiendo a esta
particularidad.

Entiendo que la ensefianza de la literatura a estudiantes sordos debe
promover la basqueda, identificacion y o creacion de estructuras de lengua en su
lengua primera. La introduccion de la reflexion metalinglistica en la lengua de
sefias influye en la experiencia con lo literario, asi sea en espafiol o en LSU. Una
amplificacion en la reflexién metalinguistica de su lengua permite profundizar en
su comprension de lo ficcional tal como se presenta en lo literario. La practica de
creacion ficcional en su lengua natural promovi6 estos procesos y acercéd la
comprension de categorias ficcionales no conocidas previamente por los
estudiantes sordos. Incursionar en las formas de construccion de lo ficcional en
LSU, asi como promover la busqueda, identificacion y creacion de estructuras de
lengua en su lengua primera debe ser asunto de una propuesta de ensefianza de
literatura en un proyecto bilinglie y bicultural. Esta practica se aleja de los
contenidos programaticos previstos en la ensefianza de la Literatura para
estudiantes oyentes pero se torna esencial para los estudiantes sordos si se
pretende acercar la literatura desde un sitio més significativo.

Reflexionar sobre el lugar de la literatura para los estudiantes sordos nos
acerca a la oposicion agrafo /escrito. La literatura como una practica letrada en
una cultura agrafa. Los contextos de uso de la escritura y la jerarquizacion de la
memoria como estrategia cognitiva de las personas sordas sugieren una
experiencia del mundo similar a la de las culturas orales en las que al decir de Ong
(1997:55) "Uno sabe lo que puede recordar". La repeticion y la redundancia
contribuyen al registro mnemotécnico. La organizacion de los contenidos
programaticos en funcion de una recursividad significativa es una estrategia
pedagdgica que valoro como positiva. Seguramente existan otros elementos,
ademas de la recursividad del programa, que puedan acompafiar este proceso y
fortalecerlo en tanto estrategia de conocimiento del mundo de la comunidad que

integran nuestros estudiantes sordos.
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El abordaje de los textos literarios inscribe a la clase de literatura en el
ambito de la traduccion literaria. La traduccion a la LSU de los textos ficcionales
requiere un conocimiento profundo del texto ficcional escrito asi como de la
lengua de llegada, lengua primera de los estudiantes sordos. Esta practica requiere
un trabajo previo de traduccidén que no es posible realizar en el imprevisto de la
interpretacion a la LSU de un texto escrito leido por el docente. Mi particular
condicion de ILSU y docente de literatura habilita la posibilidad de esta
traduccion literaria previa y planificada que requiere un texto ficcional escrito.
Concuerdo con Shaeffer (2013) en que promover la lectura y enriquecerla deberia
ser uno de los objetivos primoridales de un curso de literatura dirigido a
adolescentes (es decir a individuos que estan construyendo su identidad). La
lectura en LSU de los textos ficcionales y las extensiones significativas
enmarcadas dentro del texto, son dos instancias previas y necesarias para la
posterior lectura individual y autonoma del texto ficcional por parte de los
estudiantes sordos.

La evaluacion de los estudiantes sordos en un proyecto educativo que se
define como bilingtie y bicultural es un asunto de gran importancia y que
generalmente queda fuera de las discusiones pedagodgicas que involucran la
educacion de las personas sordas. La diversidad de criterios en las instancias de
evaluacion y la ausencia de acuerdos basicos entre los docentes, genera
contradicciones que se observan claramente en las reuniones de evaluacion asi
como en la percepcion que los estudiantes y sus familias tienen acerca de su
proceso de aprendizaje. Entiendo que este tema es un asunto estructural de las
experiencias bilinguies ya que involucra la concepcion que los docentes tenemos
de nuestros estudiantes, de su educacion y de su lengua. Como en cualquier
instancia de evaluacion, se evidencian en ella los preconceptos de los docentes y
la imagen que se tiene de la sordera y del sujeto sordo.

Desde una perspectiva estrictamente linglistica es necesario generar un
espacio de evaluacion significativa en la lengua natural de los estudiantes sordos.
Una propuesta educativa bilingtie y bicultural deberia garantizar la presencia de

ambas lenguas en las instancias de evaluacion. Ser evaluados en su lengua natural
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es un derecho de los estudiantes sordos, en tanto los reconocemos como hablantes
naturales de la Lengua de Sefias Uruguaya, y es una obligacion de los educadores
generar ese espacio. Instaurarlo es ser coherente en nuestros discursos de una
educacion bilinglie y de nuestro reconocimiento de su lengua. Es, ademas, una
forma de explicitar ese reconocimiento valorandola como lengua de evaluacion.

Entiendo que los estudiantes sordos deben ser evaluados también en su
segunda lengua, el espafiol en su modalidad escrita. Ignorar que es a través del
conocimiento de esta lengua que todos, sordos y oyentes, podemos acceder
autbnomamente a la informacién, es no reconocer las reglas de juego de la
sociedad que integramos. La lectura y la escritura son practicas sociales que
vehiculizan poder y conocimiento, por lo que su ensefianza a los sujetos sordos es
relevante en tanto herramienta de integracion a la comunidad mayoritaria. Las
experiencias de los liceos N° 32 y N° 35 que se denominan bilingues y
biculturales, deben introducir instancias significativas de evaluacion en ambas
lenguas. En mi caso particular, la implementacion de una evaluacion diferenciada
en ambas lenguas, permitio definir claramente el lugar de cada lengua en las
propuestas de trabajo en clase.

La educacion de los sordos exige un compromiso, una accion
comprometida y colectiva, requiere un minimo acuerdo de las concepciones
sustanciales sobre las cuales los diferentes proyectos, las distintas practicas y
metodologias didacticas, se apoyen en su variedad. Creo que instaurar la
evaluacion diferenciada de las lenguas del repertorio linglistico de nuestros
estudiantes sordos debe ser uno de los pilares de un proyecto que pretenda

Ilamarse bilingue y bicultural.

A modo de cierre, la presente investigacion, contribuye a visualizar las
relaciones de los estudiantes sordos con la escritura en el marco de una propuesta
pedagdgica bilingle y bicultural de la ensefianza de literatura, La descripcion de
las relaciones de los estudiantes sordos con la escritura en su lectura y en su

produccion, atendiendo especificamente el vinculo con lo ficcional en ambas
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lenguas, permitié proponer un modelo de abordaje de lo literario para un contexto
educativo bilingiie y bicultural. Entiendo que su aporte radica, mas que en la
novedad respecto a las relaciones encontradas, en el registro y la comprobacion de
apreciaciones e intuiciones surgidas de la experiencia cotidiana de mas de diez
afios de trabajo en la educacion de las personas sordas. EI relevamiento de los
datos, la interpretacion y el analisis de los mismos desde un soporte tedrico fuerte
vinculado a una concepcién psico socio linguistica y antropoldgica de la sordera
ha permitido profundizar, revisar y comprobar como la identidad linguistica de
nuestros estudiantes atraviesa su forma de vincularse con la escritura.

Las reflexiones que de esta investigacion se desprenden pretenden
conformar un conocimiento que constituya una base sélida desde donde construir
nuevas propuestas pedagogicas coherentes con esta concepcion de la sordera. Las
instituciones vinculadas a la educacion de las personas sordas no pueden oscilar
entre las diferentes miradas de entender la sordera sino que es necesario que
construyan un perfil especifico fundamentado en relacion a la propuesta
pedagdgica que ofrecen. La presente investigacion, explicita la complejidad de la
sordera, entendida como un asunto prioritariamente linglistico, donde se conjugan
dimensiones culturales, cognitivas y sociales que requieren de un abordaje multi

e interdisciplinario para acercarnos a su comprension.
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VI. ANEXOS

VI1.1. Formulario de entrevista |

1;En qué situaciones produces textos escritos?
Por estudio

Cartas

Mail

Diario intimo

Carta a amigos

Chat

Registro memoria

Otros (explicar)

2. En qué situaciones lees textos escritos
Por estudio

Novelas

Cuentos

Diarios

Chat

Mails

Registro memoria

Otros (explicar)

3. Crees que la lectura sirve para
Informar

Imaginar

Crear

Generar opinion

Divertir

Registrar informacion

Otros

4. ;Te gusta leer?

Si

No

5. ¢ Te leian historias de nifios? ¢Cudles recuerdas?

6. ¢En qué situaciones te las leian? ;Quién lo hacia?
7. ¢Has inventado una historia 0 un poema alguna vez?

8. ¢ Te consideras buen narrador?
De chistes

De anécdotas

De lo que te ha sucedido

De historias inventadas

9. ¢ Te gusta escuchar historias?

10 ¢Has leido algun libro? ¢ Cuél o cuales?
11.¢;Conoces otra lengua? ¢ Lees y escribes bien en esa lengua?
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V1.2. Formulario de entrevista Il

¢ Te gusto literatura?

¢ QUué te gusto?

¢ Descubriste algo nuevo? Te imaginabas algo parecido en segundo?
¢Conocias el tipo de historias que estudiaste este afio?

¢ Te gustaria que existieran libros en LSU?

¢Los mirarias?

¢ Qué texto te gustd mas?

Sobre la evaluacion ¢qué tipo de propuesta te resultd mejor?

¢COmo inventaste esta historia?

¢ Coémo fue el proceso?

¢;Pediste ayuda?; A quién? Para qué?

¢ QUuEé cosas tuviste que pensar para inventarlo?
¢ Te gustd inventar una historia en LSU?

¢La inventaste en una vez o fuiste cambiando la idea inicial?

¢Cuando eras nifio te contaron historias inventadas en LSU?

¢Le contarias historias inventadas en Isu a tus hijos si son sordos?

¢Para qué crees que le serviria?

¢ Crees que a los nifios sordos les gustaria que le cuenten historias en LSU?
¢Conoces historias de ficcion en LSU?

¢Por qué crees que no hay historias en LSU? Podria haber?

¢ Te gustaria participar en la creacion de un libro de historias en LSU?
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V1.3. Planificaciones 2004, 2008 y 2011 y registro diario de observaciones
2004

V1.3.1. Planificacion anual de literatura 2004
Objetivos

- El programa plantea como objetivo prioritario el “acendramiento del uso de la
lengua materna”. En el caso de los estudiantes sordos su lengua natural no
coincide con la lengua materna, siendo ésta generalmente el Idioma Espafiol.
Trasladando este objetivo a la situacion del aula con estudiantes sordos sera
necesario profundizar en el uso de la Lengua de Sefias. Sobre el entendido de que
es a partir de su propia lengua natural, sobre la cual estableceran estructuras y
estrategias para adquirir el espafiol escrito.

- Se estimulara la produccion escrita. Considero esencial el lograr que el lenguaje
escrito sirva como vehiculo de expresion y, sobre lo expresado se realizaran las
correcciones gramaticales que sean necesarias. Pero se estimulard a intentar
expresar sus ideas y su creatividad sin detenerse en las dificultades gramaticales
gue funcionan en los estudiantes sordos como limite infranqueable de la
expresion en ldioma Espafiol. Sobre las dudas y las dificultades que surjan se
trabajara sobre la gramatica de esta lengua.

- De la misma forma se estimularéd la comprension lectora. Sobre el texto presente
en clase a través del retroproyector, se realizaran primeras lecturas que busquen
el significado general, sin detenerse en aquellos articulos, preposiciones, y
palabras que desconozcan y que, generalmente, son la causa del abandono de la
lectura por desanimo ante la falta de comprensién. Al descubrir que determinadas
palabras o expresiones que no se conocian, pueden llegar a cambiar el significado
de lo que se creia comprendido, éstas se vuelven significativas y es ahi cuando
verdaderamente se aprenden.

- Promover una actitud de constante evaluacién y cambio posible, estimulando a
que ellos mismo reconozcan de qué forma sienten que aprenden mejor. Al
mismo tiempo incentivar la participacion permanente en la construccion del
curriculo.

- Lograr contagiar a los estudiantes el placer de la lectura estimulandolos a
realizarla y compartiendo periddicamente espacios grupales de lectura
comentada.

- Sintesis y desarrollo seran capacidades fundamentales que seran promovidas a
través de trabajos domiciliarios por escrito y de la participacion oral en clase.

- Estimular la produccion escrita como forma de manifestar sus opiniones y su
pensamiento.

Metodologia

- La clase se dictara en Lengua de Seflas Uruguaya de forma directa, sin
intermediacion de un intérprete. Dada la peculiaridad de esta situacion adlica, no
puedo menos que cuestionarme sobre la viabilidad de esta propuesta. Ser4 motivo
de reflexion el analisis de las posibilidades y limitaciones que esta situacion me
brinda.
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Serd imprescindible el uso de retroproyector en clase ya que seré de gran ayuda.
Al expresarme en Lengua de Sefias mis manos se encontraran ocupadas ; es claro
gue se puede hablar en esta lengua con una sola mano, pero esto es una marca de
informalidad que no considero adecuada al espacio del aula. A pesar de no ser
una hablante natural de la lengua, seré una referente linglistico inevitablemente.
El retroproyector permitira tener el texto siempre presente, visible para todos.

Al mismo tiempo el uso del retroproyector permitird identificar las palabras del
Idioma Espafiol con sus respectivas sefias en Lengua de Sefias. He observado que
muchas veces, al traducirse un texto a Lengua de Sefias, éste es claramente
comprendido, pero luego no se reconocen las palabras del espafiol que ya fueron
traducidas. Esto permitira un mayor conocimiento y desarrollo en ambas lenguas
ya que existiran muchas palabras que carecen de una traduccion posible. Al
mismo tiempo podran visualizarse aquellas compartidas por ambas lenguas.

El uso de material audiovisual sera de gran apoyo, usandolo siempre, luego de la
lectura y comprension del texto a analizar

No se realizard adaptacion alguna a los textos que se trabajardn ya que no
debemos olvidar que estudiaremos obras literarias. De todas formas la adaptacion
se realizara en la propia seleccion de los textos a analizar. Respetando los autores
propuestos por el programa oficial, seleccionaré textos que se adecuen a las
posibilidades y al perfil del grupo. Considero que todo texto tendrd sus
dificultades dado el escaso manejo por parte de los estudiantes del Idioma
Espariol.

Se dara un tiempo importante al estudio de obras del género dramatico. Sospecho
que este género puede resultar de gran interés para los estudiantes y quizas les sea
mas facil su comprension dada la necesaria representacion a la que estos textos
estan destinados.

Al ser un grupo pequerio, se trabajara de forma colectiva intentando generar entre
todos un espacio para el aprendizaje, estimulando la colaboracién entre los
estudiantes. Se realizaran actividades en grupos de dos integrantes asi como
individualmente , intentando atender a las dificultades y logros en cada uno de los
estudiantes.

Se realizaran trabajos semanales de produccién escrita de forma individual y
colectiva, realizando en cada clase un especie de resumen de lo trabajado.

Se trabajara en forma de taller, aprovechando la posibilidad que brinda el espacio
de nlcleo variable. El andlisis de propagandas: lenguaje sugestivos, grafitis que
vean a diario, temas de su interés y seleccion de un texto literario que sea afin a la
tematica propuesta.

Se intentard trabajar constantemente en ambas lenguas, en su cotejo para la
traduccion a la que se ven obligados al usar el lenguaje escrito, asi como en la
expresion fluida en su propia lengua.
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V1.3.2. Planificacion anual de literatura 2008.
Objetivos

- Profundizar lo mas posible y progresivamente en el uso de la Lengua de Sefas.
Sobre el entendido de que es a partir de su propia lengua natural y la reflexion
acerca de su estructura que establecerdn pardmetros y estrategias para
comprender y adquirir el espafiol escrito.

- Acercar la literatura a los estudiantes sordos a través una introduccion en LSU
que facilite la lectura del texto literario, promoviendo siempre un contacto directo
del estudiante con el texto escrito.

- Conocer diferentes referentes y diferentes géneros literarios

- Estimular la comprension lectora. Sobre el texto presente en clase a traves del
retroproyector realizar primeras lecturas que busquen el significado general, sin
detenerse en aquellos articulos, preposiciones, y palabras que desconozcan y gue,
generalmente, son la causa del abandono de la lectura por desanimo ante la falta
de comprension. Al descubrir que determinadas palabras o expresiones que no se
conocian, pueden llegar a cambiar el significado de lo que se creia comprendido,
éstas se vuelven significativas y es ahi cuando verdaderamente se aprenden.

- Trabajar en las estructuras del lenguaje escrito. Los estudiantes sordos tienen
grandes dificultades para comprender el Idioma Espafiol escrito por lo que sera
imprescindible reforzar el estudio de los elementos linguisticos que aparezcan en
los textos literarios asi como en el uso del Idioma Espafiol en la produccién de
textos.

- Incentivar la  produccion escrita. Trabajar  estrategias  especificas
(yuxtaposiciones, aposiciones, uso de expresiones, cuadros sindpticos,
descripciones originales, etc.). Es necesario lograr que la lengua escrita sirva
como vehiculo de expresion. Sobre lo expresado se realizaran las correcciones
gramaticales que sean necesarias. Pero se estimulara el intento de expresar sus
ideas y su creatividad sin detenerse en las dificultades gramaticales que funcionan
en los estudiantes sordos como limite infranqueable de la expresidon en Idioma
Espafiol. Sobre las dudas y las dificultades que surjan se trabajara sobre la
gramaética de esta lengua.

Metodologia

- La clase se dictara en Lengua de Seflas Uruguaya de forma directa, sin
intermediacion de un intérprete.

- Seré imprescindible el uso de retroproyector en clase ya que sera de gran ayuda.
Al expresarme en Lengua de Sefias mis manos se encontraran ocupadas; es claro
que se puede hablar en esta lengua con una sola mano, pero esto es una marca de
informalidad que no considero adecuada al espacio del aula. A pesar de no ser un
hablante natural de la lengua seré, inevitablemente, un referente linguistico. El
retroproyector permitird tener el texto siempre presente, visible para todos,
habilitando la lectura colectiva traducida a Lengua de Sefias. Esto como
adaptacion al curriculo ya que creo que los alumnos deben meterse en la lengua
escrita sin que medie facilmente la "traduccion en Is."

- Al mismo tiempo el uso del retroproyector permitira identificar las palabras del
Idioma Espafiol con sus respectivas sefias en Lengua de Sefias. He observado que
muchas veces, al traducirse un texto a Lengua de Sefias éste es claramente
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comprendido, pero luego no se reconocen las palabras del espafiol que ya fueron
traducidas. Esto permitira un mayor conocimiento y desarrollo en ambas lenguas
ya que existiran muchas palabras que carecen de una traduccion posible. Al
mismo tiempo podran visualizarse aquellas compartidas por ambas lenguas.

- No se realizara adaptaciéon alguna a los textos que se trabajaran ya que no
debemos olvidar que estudiaremos obras literarias. De todas formas la adaptacion
se realizara en la propia seleccion de los textos a analizar. Respetando los autores
propuestos por el programa oficial, seleccionaré textos que se adecuen a las
posibilidades y al perfil del grupo. Considero que todo texto tendrd sus
dificultades dado el escaso manejo por parte de los estudiantes del Idioma
Espafiol, pero intentaré seleccionar obras que en su estructura no presenten
grandes dificultades.

- Se dara un tiempo importante al estudio de obras del género dramético. Sospecho
que este género puede resultar de gran interés para los estudiantes y quizas les sea
mas facil su comprension dada la necesaria representacion a la que estos textos
estan destinados.

- Considero necesario realizar una reorganizacién programatica. EI programa de
tercer afio esta organizado en géneros literarios. Se argumenta la importancia de
comenzar por el género narrativo, pero se habilita la posibilidad de alternar el
orden propuesto: narrativo; lirico; lirico-narrativo y dramatico. Mi experiencia
como intérprete dentro del aula en cuarto afio, me ha permitido observar la
necesidad de estructuracion que manifiestan los estudiantes sordos, en mayor
grado que los alumnos oyentes, por la excesiva informacion recibida en una
lengua que no conocen en profundidad. Es por esto que considero relevante la
alternancia del estudio de obras literarias de diversos géneros, sin eliminar
ninguno de ellos. Esta alternancia podria permitir mayor flexibilidad en el manejo
de los elementos literarios de cada género, evitando cambios drasticos en
terminologias y formas de analisis.

- La evaluacion tendrd una instancia de complemento en LSU para que los
estudiantes puedan desarrollar y profundizar su trabajo escrito.

Contenidos

I. Género Narrativo

Taller de las historias: Narracion de historias personales en LSU, Biografias personales en
LSU, Biografias de autores.

Identificacion de elementos narrativos: personajes en un lugar y un tiempo, llevando a
cabo una accidn. Definir claramente estos conceptos: personaje, lugar, tiempo, accion.
Concepto de narrador, narrador protagonista, Narrador interno y externo, Argumento,
Historia, Relato.

Los autores seran los propuestos por el programa oficial para tercer afio.

Como minimo se trabajaran tres textos narrativos propuestos por el programa, ademas de
los textos de apoyo y de acercamiento al texto a analizar.

Horacio Quiroga

Francisco Espinola

Felisberto Hernandez

Lecturas de Mario Benedetti y Julio Cortazar

I1. Género Dramatico
Se brindaré un tiempo especial para el estudio de obras draméticas, por lo que considero
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importante alterar el orden de los géneros literarios propuesto por el programa oficial.
Estudio de los distintos discursos dramaticos asi como de la importancia de los cédigos
escénicos y su funcion. Se propondra la creacién de un guidn sencillo pero que integre
todos los elementos dramaticos estudiados.

Analisis de al menos una obra de teatro. “La isla desierta” de Roberto Arlt

I11. Género Lirico

Los textos serén seleccionados por los estudiantes luego de distintas instancia de lectura
de poesia en lengua de sefias. Al igual que en Género narrativo, los autores seran los
previstos por el programa pudiéndose agregar otros textos poéticos.

Anélisis de tres poemas como minimo.
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V1.3.3. Planificacion anual de literatura 2011
Fundamentacién

La necesidad de una nueva propuesta curricular de la asignatura literatura para los
estudiantes sordos se fundamenta sobre todo por la dificultad que ésta plantea para
estudiantes hablantes de una lengua agrafa como lo es la Lengua de Sefias Uruguaya.

La dificultad mayor de estos estudiantes es la lectura y escritura del espafiol,
lengua extranjera para ellos. No existe, en principio, ninguna imposibilidad para que una
persona sorda aprenda el espafiol escrito sino que, simplemente, no se les ha ensefiado.
Han recibido una ensefianza oralista que, lejos de ensefiar una lengua, dejé en ellos
articulaciones verbales sin significacion alguna. Los estudiantes que han ingresado al
liceo 32, desde que ha comenzado esta experiencia, no son usuarios competentes del
espafiol escrito.

Es asi que lo estudiantes al ingresar al liceo se enfrentan a una doble y ardua
tarea: aprender conocimientos nuevos en su lengua y al mismo tiempo deben aprender la
lengua escrita en que estos conocimientos se transmiten. Tarea que para muchos adultos
seria imposible de realizar.

Ahora bien, si ésta es la dificultad con la que se encuentran todos los docentes de
las diferentes asignaturas, en el caso especial de literatura nos enfrentamos a una
dificultad aun mayor: ¢como abordar el énfasis en la lengua por si misma, en el valor
estético de las palabras, en la funcién poética del lenguaje? ;Cémo llegar a despertar el
placer estético en estos estudiantes, si desconocen el significado literal de las palabras de
una lengua tan ajena a sus vivencias e intereses?

Se dira que en muchas clases con estudiantes oyentes tampoco se logra acceder a
este conocimiento, pero no por eso deja de ser un objetivo a lograr en la ensefianza de la
literatura. La distancia se hace aun mayor al tratarse de dos lenguas distintas que ademas
manejan codigos estéticos diferentes ¢Debemos renunciar a ensefiar la literatura a estos
estudiantes? Personalmente considero que no pero que es necesario ampliar la oferta y
redefinir los alcances de la tarea.

La literatura también nos muestra realidades, desarrolla nuestra imaginacion, nos
conmueve e identifica, nos muestra como otros han expresado sus pensamientos, nos
ensefia sobre como hacerlo, nos invita a la ficcidn, nos ensefia a contar nuestra propia
vida, nos revela la permanencia de las grandes pasiones a lo largo del tiempo. No serén
éstos otros valores de la ensefianza de la literatura en los que debemos poner énfasis para
acercar la asignatura a los estudiantes sordos? Cada vez que “leo” un cuento en Lengua
de Sefias he visto su interés, su curiosidad y su ingenuidad hacia la ficcién. No debemos
olvidar que a estos estudiantes no se les ha leido mucho en su vida. Enseguida comentan
la historia, preguntan informacion que el narrador no brindd, quieren saber mas. A veces
discrepan con el final y enseguida inventan uno posible. Se conmueven con la actitud de
los personajes, se enojan con algunos y entienden a otros. Todo esto sucede hasta
acercarse al cuento en espariol escrito. El abismo que sienten entre el cuento contado en L
SU y el texto escrito hace que pierdan todo interés. Sin embargo piden que les lea otro,
quieren conocer mas historias, de “ésas que estan escritas”, pero en su propia lengua.

La siguiente propuesta programatica intenta revalorizar la ensefianza de la
literatura para los estudiantes sordos. Quizas los objetivos de esta ensefianza deban
modificarse para que verdaderamente se pueda acercar a estos estudiantes a la belleza de
las palabras o, en su defecto a la fascinacion de la pintura de personajes, a la manera de
contar, a la atraccion de lo ficcional.
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Cabe sefialar que mi propuesta tiene como base mi posibilidad de trabajar
directamente con mis alumnos sordos dado mi caracter de hablante diplomada de Lengua
de Sefias Uruguaya. Desde el afio 2004 realizo esta peculiar tarea y por ahora ha sido
positiva. Los estudiantes se han mostrado entusiasmados y he recibido grandes apoyos y
aportes de linglistas, docentes y directores que me han acompafiado en esta propuesta.
Actualmente estoy realizando una maestria en sociolingiistica y mi tesis se vincula con
mi préctica cotidiana

Objetivos

El programa de literatura plantea como objetivo prioritario el “acendramiento del
uso de la lengua materna”. En el caso de los estudiantes sordos su lengua natural no
coincide con la lengua materna, aun si ésta es, en la mayoria de los casos, el espafiol.
Trasladando este objetivo a la situacion del aula con estudiantes sordos seré necesario:

- Profundizar lo méas posible y progresivamente en el uso de la Lengua de Sefias.
Sobre el entendido de que es a partir de su propia lengua natural y la reflexion
acerca de su estructura que estableceran parametros y estrategias para
comprender y adquirir el espafiol escrito.

- Acercar la literatura a los estudiantes sordos a través de la lectura en LSU de los
textos literarios..

- Estimular la creacion de historias, poesias y obras de teatro en su propia lengua
registrando en videos sus producciones.

- Contribuir a desarrollar una reflexion consiente acerca de las peculiaridades de su
lengua y fomentar una actitud bilinglie a través del estudio y uso de ambas
lenguas.

- Indagar respecto de las figuras de estilo de la Lengua de Sefias Uruguaya

- Conocer diferentes referentes y diferentes géneros literarios

- Promover una actitud de constante evaluacién y cambio posible, estimulandolos
para a que ellos mismos reconozcan de qué forma sienten que aprenden mejor.
Al mismo tiempo incentivar la participacion permanente en la construccion del
curriculo.

- Promover el aprendizaje de su segunda lengua a través de actividades
diferenciadas de escritura y lectura

- Lograr transmitir a los estudiantes el placer de la lectura estimulandolos a
realizarla y compartiendo periddicamente espacios grupales de lectura
comentada.

- Establecer que la sintesis y desarrollo seran capacidades fundamentales,
promovidas a través de trabajos domiciliarios por escrito y de la participacion
oral en clase.

Metodologia

- Laclase se dictara en Lengua de Sefias Uruguaya de forma directa, sin
intermediacion de un intérprete.

- El uso de material visual sera de gran apoyo usandolo siempre luego de la lectura
en LSU del texto a analizar. El registro visual realizado por los estudiantes de
textos en Lengua de Sefas serd también material de estudio

- No se realizara adaptacién alguna a los textos que se trabajaran ya que no
debemos olvidar que estudiaremos obras literarias. De todas formas la adaptacion
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se realizard en la propia seleccion de los textos a analizar. Respetando los autores
propuestos por el programa oficial, seleccionaré textos que se adecuen a las
posibilidades y al perfil del grupo. Considero que todo texto tendrd sus
dificultades dado el escaso manejo por parte de los estudiantes del espafiol, pero
intentaré seleccionar obras que en su estructura no presenten grandes dificultades.
Se alternard el estudio de textos de diferentes géneros literarios.

- Al ser grupos pequefios, se trabajara de forma colectiva intentando generar entre
todos un espacio para el aprendizaje, estimulando la colaboracion entre los
estudiantes. Se realizaran actividades en grupos de dos integrantes asi como
individualmente, intentando atender a las dificultades y logros en cada uno de los
estudiantes.

- Se intentara trabajar constantemente en ambas lenguas, en su cotejo para la
traduccion asi como en la expresion fluida en su propia lengua.

- Se trabajara en la creacion de textos en Lengua de Sefias. En una segunda
instancia se estimulara plasmarlo en espafiol escrito

- Laevaluacién sera en ambas lenguas y en instancias diferenciadas.

Contenidos

1. ;Qué es la Literatura?

Literatura oral y Literatura escrita. Literatura en LSU
Comunicacion visual gestual y Comunicacion Literaria
Caracteristicas de los géneros literarios

2. Género narrativo

Taller de las historias:

Narracion de historias personales en LSU

Biografias personales en LSU

Biografias de autores.

Registro visual y expresion por escrito de lo contado.

Identificacion de elementos narrativos: personajes en un lugar y un tiempo, llevando a
cabo una accion. Narrador protagonista

Narrador interno y externo, Argumento, Historia, Relato. Acercamiento a la narrativa
escrita: lectura de cuentos en Lengua de Sefias, lectura del texto escrito: dramatizaciones.
Los autores seran los propuestos por el programa oficial para tercer afio. Se intentara
seleccionar cuentos que se relacionen con los temas surgidos de sus narraciones en
Lengua de Sefias.

2. Género lirico

Los textos seran seleccionados por los estudiantes luego de distintas instancia de lectura
de poesia en lengua de sefias. Al igual que en Género narrativo, los autores seran los
previstos por el programa pudiéndose agregar otros textos poéticos. La poesia se trabajara
dejando de lado los aspectos musicales y ritmicos, se pondra énfasis en la sugestion y la
expresion de sentimientos. Se trabajara sobre todo en una lirica de caracter mas
descriptivo y narrativo

3. Género dramético

Se planteara al grupo la creacion de un guion primero en LSU y luego plasmarlo en
espariol sobre tematica a eleccion. Registro visual y escrito. Dramatizaciones. El cine y la
Literatura: A lo largo del afio se trabajard con adaptaciones cinematograficas de obras
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literarias coincidentes 0 no con las previstas por el programa como peliculas de Chaplin.
Se utilizara con distintas finalidades: reconocimiento de elementos narrativos, saltos en el
tiempo, evolucidn de personajes, importancia de la gestualidad, relaciones tematicas.

*Qbservaciones

La mayoria afirma no entender. Quieren parar, preguntar, asegurarse de lo que
entendieron. Ya habia observado esto en la preparacion de las pruebas. Les costdé no
interrumpir, les costd entender por qué no podian preguntar si querian saber, por qué
esperar. La relevancia de lo dialdgico en la LSU, la reiteracion como recurso nemotécnico
y de asegurar la inter comprensiéon en la narracion. Referencias, ejemplos, estructura
dial6gica del discurso atento a la atencion y comprension del receptor, la comicidad como
recurso que se reitera, generalmente apela a efectos comicos que los involucra. Sin
embargo, luego de pasar por la experiencia de ser el narrador y ser interrumpidos
entendian que molestaba y que los distraia. Les tranquiliza saber que les voy a dar el texto
por escrito para responder las preguntas. Tres estudiantes no miran el texto escrito para
responder las preguntas, lo hacen desde la comprensidon del texto en LSU.
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V1.3.4. Registro diario y observaciones 2004.
Lunes 10 /03 (1h)- Los estudiantes se fueron por cambios de horarios.

Miércoles 12/03 (1h)

Presentacion al grupo. Se muestran entusiasmados con que sepa LSU. Algunos me
recuerdan de cuando realicé préacticas en la escuela de sordos antes de recibirme. Se
presenta cada uno, basicamente, nombre, sefia, edad. Les propongo completar la ficha. No
la traducimos. Si tienen dudas preguntan. Presentan dificultad en las siguientes
preguntas:;Con quién vives? Todos entienden ;Donde vives?;Cuando y con quién
aprendiste la lengua de sefias? La dificultad surge en las dos interrogantes. Causa y tipo
de sordera: Plantean que causa es de historia solamente. Cambio la pregunta: ¢Por qué
eres sordo? La palabra tipo presenta dificultad: es necesario ejemplificar en sordera
profunda e hipoacusico. No saben como escribir ambas palabras. Frente a las demas
preguntas no fue necesaria ninguna explicacion. Al plantearles la importancia de la
traduccion a la que se ven obligados, todos, excepto Maria desconocian la sefia“traducir”.
También desconocian la sefia “privado”. Percibi mayor dificultad en la expresion escrita
que en la comprension lectora. Constantemente preguntaban cémo se escribia lo que ellos
guerian responder.

Sabado 15/03 (2hs)

Acordamos pautas de trabajo: la importancia de llegar en hora y respetar los recreos/
tener cuaderno y texto en clase /siempre preguntar si no se entiende / nunca copiar algo
gue no sepan explicarlo en Lengua de Sefias.

Habré tareas domiciliarias una vez a la semana de caracter obligatorio. Eligen el dia
sébado. En el lado derecho del pizarrén anotaremos todas las palabras del espafiol y todas
las nuevas sefias. En base a las respuestas de la ficha ;Qué es la Literatura? Intentamos
construir una respuesta. Todo lo que dicen en lengua de Sefias es escrito en el pizarron
relacionando sefias con palabras. La literatura como arte. Qué es el arte. Qué tipo de artes
conocen. Arte que trabaja con el lenguaje ejemplificando e materiales de otras artes.
Enfasis en el lenguaje escrito. No conocen la palabra gestual, al plantear que la LSU no es
una lengua escrita. T.D : Pensar en alguna anécdota o historia de su infancia para contar y
escribir en clase.

Lunes 17/ 03

Todos cumplieron con la tarea domiciliaria

Taller de las historias.

El tiempo de clase permitié que solo dos compafieros contaran una anécdota. Uno la
cuenta en Lengua de Sefias. Todos, incluso el narrador, escriben la Historia. Observo que
no se entienden entre si en LSU. Hay confusion respecto al lugar y a quiénes
desarrollaban la accién contada. Se preguntan en LSU y escriben Me entregan sus
producciones. Observo grandes dificultades en la expresion escrita: falta de
preposiciones, incoherencia de personas, concordancia y tiempos verbales. La
informacién rescatada es minima respecto a la riqueza de la narracion en LSU. Para
realizar la correccion me propongo simplemente marcar errores en palabras, e indicar
falta de preposiciones y conjunciones, sin escribir las palabras que faltan.

Miércoles 19/03
Les entrego las historias con la indicacion de errores. Ellos deben corregirse y si es
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necesario redactarlo nuevamente. Me sorprende la rapidez con que se corrigen y la
exactitud de sus preguntas. Lo hacen correctamente y me plantean que tranquilos escriben
mejor, son concientes de los errores que tuvieron.

Sabado 22/03

Trabajamos en el laboratorio con el retroproyector. Entrego fotocopias del cuento a cada
estudiante. Realizo la lectura en lengua de sefias desde el proyector, indicando cuando
cambio de parrafo y haciendo referencia a determinadas palabras. Se muestran intrigados
y motivados por la historia. Al finalizar la lectura una estudiante pregunta: Entonces,
Alicia tenia alucinaciones o era de verdad el animal? Esto refleja gran comprensién del
cuento.

T.D.1) Leer el cuento en sus casas hasta el final. Intentar completar la lectura,
anotando todas aquellas palabras que presenten dificultad. 2) Realizar la ficha del cuento
de la misma forma que lo hacian en Idioma Espafiol de segundo afio.

Lunes 24/03

Nos acercamos a la biografia de Horacio Quiroga. Datos sobre su vida, especialmente
sobre su vida en Misiones. Llevo fotos y les llama la atencion la tristeza de su cara.
Hablamos sobre su vida. Se muestran curiosos y participativos.

Algunos buscan informacion en el material que consiguieron.

Miércoles 26 /03
No asisto por eleccion de horas.

Sébado 30 /03

Trabajamos en el laboratorio.

En la primera hora realizamos la correccién de la ficha. La completamos y agregamos el
concepto de Narrador. Autor diferente de narrador. Concepto de narrador omnisciente.
Tienen dificultades para encontrar el tiempo interno del cuento. Los guio a la parte del
texto en que se indica.

Identificamos personajes primarios y secundarios del cuento. En la segunda hora,
trabajamos con la introduccion del cuento. Es una nueva sefia. Concepto de parrafo. Cada
estudiante lee un parrafo para los demas, mirando el retroproyector. Los demas ayudan en
la comprension. Anotamos en el pizarrén todas aquellas palabras que presentan dificultad
y las traducimos con su sefia correspondiente. Luego, releemos cada parrafo con las
palabras ya comprendidas y traducidas. Preguntan por las mismas palabras que en los
grupos de oyentes. Recuerdo algunas excepciones: timida, sin embargo, dicha. T.D.
Lectura en sus casas de la introduccion del cuento y responder con oraciones las
siguientes preguntas: ¢Como es Alicia? ;Coémo es Jordan? ;Coémo es la casa?

Lunes 31/03
Los alumnos ya se han retirado. Hubo una charla con el escritor A. Martinez.

Miércoles 2/04

Entrega de tarea domiciliaria al final de la clase ya que rebajaremos en base a ella.
Comenzamos analisis de la introduccion: presentacion de los personajes. Caracterizacion
de los personajes fisica y psicologica. Realizamos un cuadro con las caracteristicas de
Alicia y Jordan, ellos lo van completando segin sea un rasgo fisico o psicoldgico.
Anotamos las caracteristicas de la casa. Rapidamente asocian la casa a Jordan
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Sébado 5/04

Al comenzar la clase hay so6lo dos estudiantes, uno de ellos no habia venido la clase
anterior. Le pido a Pedro que , mirando sus apuntes le explique qué hicimos. Juan tenia la
tarea domiciliaria pero habia tenido grandes dificultades para responderlas. Pedro le
explica, qué es lo psicoldgico y qué es lo fisico. ; Cémo nos damos cuenta que algo esta
en pasado, presente o futuro.? Explicamos el concepto de descripcion. Su funcion.
Paralelismo entre la casa y Jordan. TD: Descripcidn del cuarto

Lunes 7/ 04

Retomamos la clase pasada para aquellos que no estuvieron. Nuevamente, la falta de
algunos comparieros hace que la clase se detenga. Analizamos la primera oracion del
cuento. “Su luna de miel fue un largo escalofrio” ;Qué informacion nos da?;Cual es su
funcién? Trabajan en un buen nivel de analisis. Toda la informacién que se desprende es
identificada correctamente. Concepto de antitesis. No hubo dificultades. Entregan la tarea
domiciliaria.

Miércoles 9/04

Devolucidn de tareas domiciliarias. No se ha entendido el concepto de descripcion. Nadie
sabe decirme la sefia que le corresponde. Les pido que le pregunten a Fernanda. En sus
“descripciones no usan adjetivos y cuentan acciones. Retomamos el concepto luego de
corregir cada tarea de forma individual. Llevo una foto a clase. De a uno pasan al
pizarron y realizan la descripcién de la foto. Se corrigen y preguntan entre ellos. Intento
no participar salvo en caso de que nadie sepa como escribir lo que se dice en Lengua de
sefias. Al final de la clase entrego una foto a cada estudiante de la ciudad de Oaxaca. Son
todas fotos diferentes pero similares. Como tarea domiciliaria deben hacer la descripcion
de esa foto, teniendo en cuenta que cuando uno vea la descripcion sepa a qué foto
corresponde. Usar adjetivos y describir detalles.

Sébado 12/04

Nuevamente hay solo dos estudiantes en clase. Decido avanzar de todas formas. Por
suerte de apoco llegan todos. Aclaro la importancia de no perder clase. Me entregan las
descripciones y las fotos. Solamente Maria no estuvo en clase el dia de las fotos.
Trabajamos con el retroproyector. Leemos el desarrollo del cuento.

Funciono como apoyo frente a dificultades concretas. En general lo leen solos con mucha
dificultad. Demoramos las dos horas en esta actividad. Como tarea domiciliaria les
planteo preguntas de comprension lectora que funcionaran de base para el andlisis del
texto:

¢Por qué Alicia se sentia mal?

¢Qué dicen los médicos de la enfermedad?

¢qué hace Jordan mientras Alicia esta en cama?

¢Qué ve Alicia en sus alucinaciones? ;Dénde lo ve?

¢Como era el ambiente de la casa mientras Alicia estuvo enferma?

Escribe cémo se da el proceso de la enfermedad de Alicia. Son preguntas que
seguramente presenten dificultades, pero en base a ello se trabajara.

Lunes 21/04.

Solo dos alumnas en clase. Trabajamos en el reconocimiento de las fotos a través de la
lectura de las descripciones hechas por ellos. Corrigen las descripciones de sus
compafieros. Hablamos sobre la importancia de escribir y sobre como es cuarto afio.
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Miércoles 23/04/03

Pregunto a los estudiantes por qué faltaron la clase pasada. Les repito la importancia de
asistir a clase. Les pido que el sdbado estén a las 12 en punto o no entran a clase.

No hicieron la tarea domiciliaria: la causa fue no poder escribir lo que pensaban. Explican
gue no saben cémo decirlo en espafiol, que en clase entendieron todo y me dicen las
preguntas para probar que han entendido. Sin embargo no saben como escribirlas.
Hablamos sobre la necesidad del espariol para cualquier ambito y como ellos deben ser
bilinglies. Demuestran preocupacion e interés. Les planteo que trabajaremos en tratar de
expresar nuestras ideas en otro idioma. Juntos responderemos las preguntas.

Anoto la primera pregunta en el pizarrén. Todos quieren decir la respuesta en L de S.
Maria pasa a escribir lo que dijo en Lengua de Sefias. Los demas la ayudan y lo hacen
rapido y correcto. Buscan y encuentran en el texto de donde sacaron la idea que
expresaron. Les sorprende que no tengan que escribir lo mismo del texto:";Puede ser més
natural? “ peguntan sorprendidos.

Como tarea les pido que intenten responder dos preguntas mas. Que prueben escribir, que
se animen y el sdbado las compartimos.

Marcamos escrito para sabado 3 de Mayo.

Sébado 26/04

Trabajamos en el salon de clase porque la profesora de Fisica necesita el laboratorio.
Asisten pocos alumnos por tener escrito de Geografia. Los veo desanimados y
desconfiados de sus propias capacidades. Lo plantearé en la reunién de coordinacion.
Respondemos a las preguntas planteadas para el desarrollo del cuento. Han podido
responderlas en su casa. Corregimos y organizamos una respuesta colectiva a cada
pregunta. Explico el concepto de estilo directo e indirecto. Ponemos ejemplo en Lengua
de Sefias.

Lunes 28/04/03

Trabajamos en el desenlace del cuento. Retomamos algunos conceptos planteados la clase
anterior para aquellos que no estaban. Explican ellos a sus comparfieros: Qué es un
sintoma y qué es estilo directo e indirecto. Comenzamos a analizar el desenlace del
cuento. ;Como comienza el desenlace? Esperaban esto? ¢ Qué nuevo personaje surge?
¢Como es? ;Cual es su funcion? Trabajan muy bien en Lengua de Sefias. Reflejan
comprension del cuento y buscan en el texto para responder.

Relacionan la muerte sorpresiva de Alicia a cuando en una pelicula muere el personaje
principal. Por eso es una sorpresa para el lector.

A Juan le cuesta el concepto de caracteristica fisica. Los demas le explican. ¢ Sabemos
coémo es la sirvienta? Juan dice que es flaca porque trabaja mucho. Le digo que busque
eso en el texto.

Es importante este personaje? Todos dicen que no que es un personaje secundario. Ana
dice que si que es importante porque es la que descubre el almohadon. A medida que cada
uno hacia sus buenos aportes escribia en el pizarron completando un esquema del
desenlace. Al final de la clase Juan lee el pizarrén y traduce a Lengua de Sefias. Reflejo
comprension. Trabajaron muy bien .Es la primera clase de la que me voy deseando
volver.

Miércoles 30/04

Continuamos con el desenlace del cuento: descubrimiento gradual del parésito; re
significacion del titulo; explicaciones para el escrito de la proxima clase. Esta clase no se
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dictd por la presencia del intendente de Montevideo. Cambiamos el escrito para el 10 de
Mayo

Sabado 3/05

Matias se integra al grupo. Aprovechando esta ocasion pido a los compafieros que le
cuenten en poca palabras qué dice el cuento. Asi vemos concepto de Argumento y de
Tema. Trabajamos en el laboratorio y leen del retroproyector el desenlace del cuento.

Lunes 5/05
No hay clase por ausencia de estudiantes.

Miércoles 7 /05

Trabajamos con el desenlace del cuento: el personaje oculto y sus caracteristicas. A Juan
le cuesta entender qué es eso de las caracteristicas fisicas. Me tranquiliza que los demas
se lo explican. Repasamos para el escrito, visualizando en el cuaderno todo lo que hemos
visto.

Sébado 9/ 05

Escrito:

Explica como son todos los personajes del cuento “El almohadon de pluma”.

¢Qué es una descripcion? Describe la casa en qué vivian Alicia y Jordan

Analiza la primera oracion del cuento “Su luna de miel fue un largo escalofrio”
¢Cémo es la estructura del cuento? Elige una parte del cuento y analizala.

¢Por qué decimos que hay un paralelismo entre la casa y Jordan?

Ya has tenido dos meses de clase: ;Qué es la Literatura?

Asisten sélo tres estudiantes, Luisa, Juan y Pedro. Dicen que han estudiado poco, pero
gue entendieron las preguntas y que pueden responderlas. Luisa y Pedro no realizan
preguntas. Juan constantemente.

Hubo dificultades en la comprensién de la propuesta:

Pregunta N#2 responden c6mo son Alicia y Jordan ya que sus nombres aparecen en la
propuesta. Se evidencian oraciones memorizadas del cuaderno. Observo que intentan
recordar la pregunta en Lengua de Sefias y no leen la propuesta nuevamente. Las
preguntas que planteaban una generalizacion no se respondieron. Ej: descripcion, tema.
Al explicar la primero pregunta y hacer referencia a las caracteristicas de los personajes ,
Pedro me pregunta ¢hay que contar las caracteristicas de todos los personajes? Si, le
respondo. Pedro: Pero ¢acé no dice caracteristicas?, no entiendo.

Me voy desanimada por la ausencia del resto del grupo y por la dificultad que presentd
una consigna de escrito que consideré sencilla y adecuada.

Lunes 12/05

Cuatro alumnos en clase: Juan, Pedro, Luisa y Matias. Me dice que no vino al escrito
porque no tuvo tiempo de estudiar. Le planteo que es importante asistir de todas formas
para no acumular faltas. Una de las reuniones de coordinacion se dedicé a hablar con el
grupo y plantear el problema de las inasistencias. No he percibido respuesta en este
punto.

Realizamos la correccion del escrito, a través de esquemas que explicaran qué elementos
habia que tener en cuenta para responder las preguntas. Pido que de a uno busquen las
respuestas en su cuaderno. Aceptan que no estudiaron. Rescato como positivo el que
hayan descubierto que con estudio hubieran podido responder acertadamente.
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Miércoles 14/05
No asisto por congreso de A.P.L.U.

Sabado 17/05

Comenzamos con dos textos de Eduardo Galeano: “El mundo” y “La piel de

Dios” Luego de las dificultades planteadas en el escrito decido trabajar con

textos mas cortos que sean funcionales a determinados conceptos. EI primer

texto sera trabajado con el fin de acercarnos al concepto de metéfora.

El segundo para acercarnos a la reflexién acerca de la palabra escrita; trabajo

gue se propondra por el dia del libro y que funcionard como nucleo variable.
Entrego los textos. Asisten tres estudiantes, Pedro, Matias y Ana llega tarde.
Comienzan a leer el texto, preguntando por las siguientes palabras:

Contemplado

Reveld

Sereno

Fueguito

Chispa

Alumbran

Arden

Sin parpadear

Montén

Ganas: no conocen la sefia en su lengua, confunden con el verbo ganar.

Ni

Tantas

Pueblo.

Luego de explicar todas estas palabras relacionandolas con el contexto les pido que
vuelvan a leer el texto pensando en qué dice, de qué habla.

Les paree muy dificil

Intentamos acercarnos a la comprensién del primer parrafo: ;Qué son los fueguitos?.
Comprenden que hace referencia a las personas pero no comprenden por qué dice mar, ya
que lo apaga.

¢Como hizo para subir al cielo? Retomamos la idea de imaginacion y ficcion

Pido como T.D. que identifiquen cuantos tipos de fuegos plantea el narrador.

Lunes 19/05

Cuatro estudiantes. Tres de ellos no estuvieron el sdbado. Les entrego el texto de Galeano,
con la propuesta de escrito para aquellos que no lo hicieron. Comienzan a leerlo y todas
aquellas palabras que no entiendan le preguntan a Ana, que estuvo la clase pasada. Ella se
sienta frente a todos. Explica y responde correctamente. Refleja comprension; recordaba
cada palabra y su sefia. Observo que los deméas buscan el sentido de las palabras en el
texto, a diferencia de los estudiantes que estaban la clase pasada. Cada nueva palabra que
explica Ana la incorporan a la oracién y buscan su sentido. Les pregunto de qué se trata,
de qué habla el texto. Logran ver la relacion gente - fueguitos cuando escribo la frase en
el pizarron: “un monton de gente, un mar de fueguitos” y les pregunto qué relacion hay
entre las palabras. Entienden la metafora como una forma de decir que no es verdad.
Maria explica que cuando una persona esta contenta tiene brillo y es un fuego fuerte.
Trabajan muy bien. La proxima clase sistematizaremos estas ideas en el pizarron.
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Miércoles 21/05

Trabajamos en el concepto de metéfora en relacion al concepto de comparacion. Estan
presentes lo siete!!! Para explicar la metafora trabajamos:

La idea de un significado escondido

Quiere decir otra cosa

Ellos dicen que te das cuenta porque es raro

Planteo los siguientes ejemplos y los trasladamos a una comparacion:

El mundo es un mar de fueguitos

No hay dificultad en este ejemplo ya que el mismo texto explica el significado.
Establecemos cuél es la relacién de semejanza entre fueguitos y personas para clarificar.
El cielo esté llorando

Entienden rapidamente que hace referencia a la lluvia.

Las perlas de tu boca

Les cuesta entender a relacion ya que desconocen el término perla. Luego de explicarlo,
anotamos sus caracteristicas: Blancas, pequefias, redondas para intentar establecer qué
cosas en la boca pueden parecérsele. Les parece dificil.

“Dios esta sacando fotos en la noche” Esta metéafora, que yo habia visto decir a un sordo
adulto, les resulté sumamente clarificadora. Algunos cuentan que de chicos, con los
reldmpagos, jugaban a posar como si dios les sacara una foto. Dicen que entienden claro
gué es una metéfora.

Sébado 24 /05
Repasamos concepto de metafora y comparacién de forma general, poniendo nuevos
ejemplos . Creo necesario trabajar de nuevos estos conceptos ya que sobre esto consistira
el trabajo escrito domiciliario.
Volvemos a leer el texto, planteando la estructura: Revelacién y explicacion
Nos detenemos en la segunda parte y ellos establecen las relaciones metaféricas entre
“fuegos de todos los colores” como las distintas razas, “Fuegos grande y chicos” como
adultos y nifios. Maria explica que a veces estas triste y un amigo te visita y te contagia,
te enciende.
Planteo tarea domiciliaria:

1) ¢Qué tipo de fuego eres tu? Explica por qué

2) Qué metéfora inventarias para explicar qué es el mundo?

3) Escribe cuatro metéforas y transférmalas en comparaciones.

Lunes 26 /05

Por ser el dia del libro crei conveniente reflexionar sobre su valor.

¢Qué es un libro? ;Para qué sirve?

Todos plantean que sirve para aprender palabras. Hay libros de todas las materias.

Les propongo la lectura del siguiente fragmento:

Un libro es un mensaje que alguien dejo para ti.

Un libro puede ser una representacion de la vida

Leer es crecer y ensefiarse. Un libro me hace pensar y sofiar.

Un libro es comunicacion

Un libro es imaginacion, libertad y fantasia. Leyendo puedo olvidarme de los problemas
porque un libro es también una posibilidad de evasion.

Un libro es diversion.

Para leer un libro solo se necesita curiosidad. A ti ;¢ Te gustaria poder leer un libro?
Preguntan por las siguientes palabras: Mensaje, representacion, leyendo, diversion,
evasion, curiosidad.
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Todos dicen que les gustaria leer un libro que no sea de estudiar.

Les pregunto los temas que les interesan. Les planteo tratar de leer un libro a lo largo del
afio y luego contar a sus compafieros de qué se trata. Debo pensar qué libro daré a cada
uno.

Matias y Pedro: Terror

Juan: Algo de gimnasia

Maria Luisa: de amor

Ana, poesias de amor o “de tristeza.”

Miércoles 28/ 05

Trabajamos con el texto “Piel de Dios”. Discuten en grupos de a dos : para qué mas sirve
el papel, la escritura?

Todas las respuestas giran en torno al estudio y aprender palabras. No se habla de disfrute
ni de aprendizaje, mas alla de las nuevas palabras.

¢COmo hacer para que relacionen la escritura con algo positivo? A veces siento que
responden como autématas sobre la importancia del lenguaje escrito.

Mas adelante volveremos a reflexionar sobre esto.

Sébado 31/05

Comenzamos con “El Hombre Palido” de Fco Espinola.

Lectura desde el retroproyector. Pocos estudiantes como siempre.
T.D. Realizar la ficha del cuento

Lunes 2/06

Correccion de la ficha. Tienen dudas con el concepto de narrador. Trabajaremos en eso la
proxima clase.

Completamos: Autor: Maria me dice que ahora entendi6 que ella pensaba que era siempre
Horacio Quiroga.

Concepto de obra: lo entienden como trabajo; ¢(Qué trabajo hace el autor? Escribe,
entonces las obras de un autor son los textos que ha escrito.

Surgen dudas con la palabra género: tipo o grupo

Sélo tres estudiantes

Miércoles 4/06
Trabajamos sobre el concepto de narrador y autor. Realizamos una cuadro en el pizarron
definiendo cada concepto. Lectura de ejemplos. Reconocimiento del narrador.

NARRADOR- AUTOR

1) “Tengo quince afios y soy sorda. Mi nombre es Sofia. Vivo con mis padres y mi
hermano menor. El se llama Santiago. Me gusta estudiar y mi materia preferida es
Literatura.....”

Autora: Cecilia Pérez

Narrador:

2) “Siempre soiié con ser jugador de fithol. De chico iba con mi padre al estadio y me
hice hincha de Nacional. Ahora no puedo jugar al fatbol porque las practicas me
coinciden con el liceo. Es una lastima, pero el préximo afio voy a organizarme mejor los
horarios.”

Autora: Cecilia Pérez.

Narrador:
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3) “Cuando ladro de noche mis duefios se ponen nerviosos porque piensan que alguien
extrafio estd en la casa. Yo ladro para que se despierten , me hagan un mimo, y se
olviden de cerrar la puerta, asi puedo dormir debajo de su cama.”

Autora: Cecilia Pérez
Narrador:

4) “En el rancho de Tiburcio estaban solas, Carmen, su mujer y Elvira, su hija............. El
hombre colgo su poncho negro en un gran clavo cerca del fuego y sacudio el sombrero.
Después se sento en un banco.”
Autor: Francisco Espinola
Narrador:
5) “Su luna de miel fue un largo escalofrio. Rubia, angelical y timida , el caracter duro
de su marido helo sus sofiadas nifierias de novia”
Autor: Horacio Quiroga
Narrador:

Realizamos hasta el tercer ejemplo. Les resulta complicado. Dice que no entienden
porgue yo no soy sorda. Estoy hablando yo? Me doy cuenta que les cuesta muchisimo el
concepto de ficcion. Ana dice gue habla Sofia.

En primera instancia completan la hoja con el nombre del narrador, luego veremos a qué
tipo de voz narrativa corresponde.

Les resulta comico que un perro hable. A través de este ejemplo pareciera que empezaran
a comprender el concepto de ficcion.

Sébado 7/ 06

Sélo un estudiante, Pedro. Me muestra cdmo completd los ejemplos cinco y seis; en el
primero puso el hombre pélido y en el segundo Alicia.

Volvemos a los anteriores y le pregunto como se da cuenta que habla Sofia. Me sefala
“Mi” “Me” “tengo”. Le pregunto qué persona es. Me responde rapidamente primera
persona. Le pido que busque en los ejemplos 5 y 6 alguna referencia a la primera persona.
No las encuentra. Le pido que busque os verbos. Los marca y reconoce. Quién hace esas
acciones, quiénes estaban en el rancho de Tiburcio? Y ellos hablan? Reconoce la tercera
persona.

Llega Juan, quien habia puesto exactamente lo mismo que é, y le pido a Pedro que se lo
explique. Refleja claridad y va directo a que él busque en los verbos. Juan comprende
rapidamente: “Ellos, tercera persona”.

Explicamos el concepto de narrador interno y externo. Lo comprenden rapidamente luego
del repaso de la primera y tercera persona.

Llega Ana faltando quince minutos para finalizar. Le pido a Juan que explique a Ana 'y la
corrija. Habia escrito lo mismo que ellos: Buscaron el nombre de una persona para
anotarlo como narrador siguiendo los primeros ejemplos. Pedro cuenta a los comparieros
el argumento del cuento. Les pido que lo lean en sus casas y completen la ficha.

Lunes 9/06

Hay seis estudiantes. Faltd Maria. Entrego la hoja autor- narrador a aquellos que no han
asistido a clase. Se muestran desconcertados. No se volvera a explicar. Deberan preguntar
a sus comparieros.
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Trabajamos con la ficha. Identificamos el tiempo narrativo. Buscan en los verbos. Con el
tiempo interior presentan dificultades. No conocen la palabra “atardecer”. Buscan en el
texto cuénto tiempo dura la accion. Alana que no ha venido hace dos semanas se muestra
perdida. Matias le cuenta el argumento del cuento con dificultad. Ana es la Unica que
refleja haberlo leido en su casa nuevamente y corrige los errores.

Como Tarea domiciliaria pido que escriban el argumento y el tema del cuento.

Miércoles 11/06

Hay seis estudiantes. Falt6 Matias. Los Unicos que hicieron a tarea domiciliaria fueron
Anay Luisa. Maria pidié el cuaderno y escribi6 temas del cuento pero se habia olvidado
de la sefia de argumento y no entendia lo que habia que hacer. Pedro me dice que él
entiende pero que no supo escribirlo. Juan y Alana se olvidaron.

Pido a Ana que escriba el argumento en el pizarrén. Pedro comienza a leerlo en L de S
para todos. Sigue Juan. A medida que van leyendo corrigen errores ortograficos y de
sintaxis. ¢Ddnde estan las mujeres? ¢Quién era el negro? Faltaban explicar estos puntos.
Maria los agrega en el pizarrén. No dio el tiempo para hablar sobre el o los temas del
cuento.

Sébado 14 /06

En la primera hora trabajamos sobre la identificacion de los temas: “Soledad” Actitudes
negativas” “Amor” “Robos” “Asesinatos”. Explican y fundamentan porqué creer que es
un tema. Lo hacen correctamente. Algunos todavia no han leido el cuento por si solos.
Solamente Ana, evidencia una lectura personal.

En la segunda hora nos visitan Carmen Torres y Leonardo Peluso. Realizamos un cuadro
para clasificar los tipos y las caracteristicas de los personajes del cuento. Para algunos es
necesario que otros comparieros le recuerden qué era psicolégico y qué era fisico. Lo
hacen correctamente, de a uno en el pizarrén y preguntando como escribir aquellas
palabras que dudan, a sus compafieros. A muchos adn les cuesta buscar la informacién en
el texto.

Como TD deben completar aquellos personajes que faltan por escaso tiempo.

Aportes: Mas énfasis en la lectura. Dar un tiempo por clase para la redaccion mas
organizada de ideas. ¢Las dificultades estan en el espafiol o en la misma Lengua de
Sefias? Probar con narraciones en L de S y comparar. Pensar en secuenciaciéon y
globalidad

Lunes 16 /06
No hay clase por paro de émnibus

Miércoles 18 /06

Puesta en comun de las tareas domiciliarias. Todos la hicieron, entre ellos se
complementan Fijamos escrito para el sdbado y explico como seréa: escribir una narracion
gue concuerde a una ficha.

Sébado 21 /06
No hay estudiantes

Lunes 23/06
Realizamos el escrito que se continuara la proxima clase. Entrega de la primera ficha
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Miércoles 25 /06
No hay clase por paseo de los estudiantes con la profesora de Ciencias Sociales.

Sabado 28 /06
Continuamos con el escrito. Realizacion de la segunda ficha
Vacaciones de julio de 2003

Lunes 21/07

Realizamos la correccion de los escritos. Para esto entregaré a cada estudiante un escrito
de otro compafiero para que corrija los errores de sintaxis, uso de preposiciones, tiempos
verbales y ortogréficos, debiendo redactar en la misma hoja el texto corregido. El escrito
entregado a cada estudiante tiene indicaciones que funcionan como guia de correccién.
Respecto a los conceptos de narrador, tema, espacio, y tiempo no hubo errores para la
aplicacion de los mismos. Las dificultades sobre todo estan a nivel de lengua escrita.

Me sorprende la exactitud de sus correcciones. Estan presentes Pedro, Maria y Luisa.
Reconocen rapidamente los errores, y los corrigen acertadamente. Creo que al releer sus
producciones escritas, asi como la de sus compafieros se sorprenden de los errores que
cometieron. Trabajan con entusiasmo y se muestran interesados en corregir, les gusta.
Pedro dice que le gusta corregir porque lo hace bien.

Miércoles 23 /07

Estan en clase Ana, Pedro, Luisa y Juan. Les entrego los escritos y las correcciones.
Comenzamos con la sistematizacién de las caracteristicas de los géneros literarios, sobre
todo en su nivel formal. Realizamos un cuadro comparativo de los tres géneros. De la
biblioteca selecciono textos al azar y los entrego: ¢A qué género pertenece? Todos lo
identifican claramente.

Sébado 26 /07
No asisto por licencia médica

Lunes 28/07

Presentes Pedro, Maria y Ana. Les pido que lean su cuaderno de la clase anterior. Maria
habia copiado los apuntes de sus compafieros con errores en las palabras. Le pido a Maria
que lo lea y lo cuente en Lengua de Sefias. No entiende qué es un género. Ana le explica
acertadamente. Tienen dificultades para leer lo que copiaron pero luego de unos minutos
logran comprenderlo y traducirlo en su lengua. Planteo que no son solamente diferencias
de forma, también hay diferencias en su contenido. Las anotamos . les cuesta mucho
generalizar: por ejemplo la palabra accién en narrativa: Los personajes hablan, lloran,
discuten , caminan .... Y qué es todo eso? También sucede con los sentimientos en género
lirico: amor, tristeza alegria, extrafiar ;Qué son?. Recordamos el concepto de narrador
como diferente de autor establecemos su correspondencia con el “Yo lirico” en poesia.
La préxima clase comenzaremos con Marti y el poema “La nifia de Guatemala”.

Miércoles 30/07

Presentacion de Marti. Les cuento sobres su vida y sus obras. Se muestran muy
interesados por la historia que hace referencia a la relacion de Marti y Maria Garcia
Granados. Entrego el poema y lo leo e Lengua de Sefias. Se puede morir de amor?
Pregunta Juan preocupado. Hablamos sobre esto y todos participan. Retomaremos este
tema en el analisis

T.D. Buscar en el diccionario todas las palabras que no comprendan
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Sébado 2 /08

Dos estudiantes: Juan y Pedro. No realizaron la T.D. Decido realizarla en clase. Buscan
en el diccionario las siguientes palabras:

Lirios

Ramos (Juan dice que es un apellido)

Orlas

Reseda

Seda

Desmemoriado

Cargéandola

Andas

Obispos embajadores

Tandas

Cargado

Mirador

Bronce

Candente

Despedida

Frente (Ninguno de ellos incluidos los otros alumnos sabian que se le dice frente a dicha
parte del cuerpo)

Boveda

Helada

Afilada (relacionan con fila)

Oscurecer (conocian atardecer)

Enterrador

Dedicamos las dos horas de clase. Les cuesta buscar en el diccionario y luego tienen
dificultades en la comprension de la definicion. Apelo a que se ayuden y expliquen entre
ellos, yo participo ejemplificando.

Lunes 4/08

Presentes Maria, Luisa Juan y Pedro.

Comenzamos la lectura comprensiva del texto en Lengua de Sefias por turno. Cada uno
lee una estrofa. Los demas colaboran en la comprensién y traduccion a sefias, sobre todo
Juan y Pedro quienes tenian las definiciones anotadas. El tiempo de clase permite la
lectura de las cuatro primeras estrofas. Surge la dificultad en la comprensién temporal, ya
que el poema alterna diferentes tipos de pasados: el pasado del entierro de la nifia de
Guatemala y el pasado mas lejano cuando adn vivia.

Miércoles 6/08

Continuamos con la lectura. Juan, Pedro y Luisa. Nuevamente es necesario explicar las
palabras, volver a las definiciones. Observo que recuerdan sobre todos los ejemplos.
Terminamos la lectura del poema. TD: Realizar un dibujo que corresponda a cada estrofa.

Sébado 9/08

Ninguno ha realizado la TD. Rezongo general. Sucede en todas las materias. Siempre
tienen excusas. Pensaba comenzar con el andlisis pero decido que realicen la tarea en
clase. Creo necesario descartar dificultades en el vocabulario y la comprension de la
historia que narra el poema. Sus dibujos reflejan comprension detallada del poema.
Maria, que no habia estado en clases anteriores, necesita preguntar palabras para poder
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aplicarlas al dibujo; incluso sus primeros dibujos reflejan falta de comprension que sus
compafieros corrigen.

Creo que fue enriquecedora la aplicacion en el dibujo de los conceptos e informacion
recibida a través de la lectura. Espero que dicha actividad haya garantizado la
comprension del poema para poder comenzar a analizarlo en sus recursos y figuras.

Lunes 11 /08

Entregan los dibujos. Se reintegra Ana luego de varias clases. Comenzamos el anlisis de
la estructura externa, de la forma del poema, su organizacion en estrofas y en versos. Es
necesario explicar cada uno de estos conceptos.

Comenzamos con el concepto de métrica: medida del verso. Para explicar las reglas de la
métrica debo explicar qué es una vocal y una consonante ya que ninguno conocia estas
palabras. Trabajamos con el abecedario que se encuentra en el saldn. Explicamos el
concepto de sinalefa y parece no haber dudas.

Miércoles 13/08

Realizamos la métrica del poema en clase. Se ha comprendido y les divierte. Pedro es el
Gnico que tiene dudas en reconocer las vocales. Observamos que todos los versos tienen
la misma medida, la misma métrica. Aclaro que no es una caracteristica de la poesia sino
gue se da en este caso en particular. Me sorprende con la rapidez y exactitud con la que
separan en silabas. Pensé que era absurdo este concepto en estudiantes sordos, ya que se
basa, creo, en una intuicion auditiva. Sin embargo lo entienden como en cuéantos tiempos
tiene cada palabra, en cuantas partes se divide. Recuerdan que en la escuela les hacian
aplaudir con las manos para cada silaba.

Sabado 16 /08
No asisto por reunion de proyecto institucional en liceo “Los Molinos”

Lunes 18/08

Trabajamos con la nocién de rima. Pido que le pregunten a Fernanda una sefia ya que la
que se ha creado en cuarto afio tiene una configuracion muy compleja. Hablamos de
coincidencia y nos referimos s6lo a la rima consonante ya que es la de este poema.
Ponemos ejemplos en el pizarrén; Juan escribe muchas palabras que tienen rima y explica
a los demés. Les pido que miren en el texto y enseguida reconocen la rima en todos los
Versos.

Miércoles 20 /08
No tenemos clase por actividad a nivel liceal sobre como se sienten en el liceo. Me
integro al taller en que se encuentra tercer afio.

Sabado 23 /08
No asisto a clase.

Lunes 25 /08
Feriado

Miércoles 27/08
Los estudiantes no estan en clase por salida al planetario con la prof de Biologia.
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Sébado 30 /08

Dos estudiantes en clase. Trabajamos en el repaso del concepto de rima. Comenzamos a
realizar un andlisis de la primera y segunda estrofa. Hubiera sido necesario retomar el
concepto de metéafora. Para realizar el analisis escribo preguntas guias en el pizarrén en
relacién a los tiempos verbales, al tema de la estrofa y pregunto: Encuentran alguna
metafora: responden “caja de seda” pero no logran interpretar la metafora. No parece
haber un reconocimiento de la metafora. Hubiera sido necesario no formular la pregunta
de forma tan explicita sino que intentar ver qué significados se interpretaban desde su
comprension.

Dos de ellos no tenian el texto. Juan no buscaba en el texto y junto a los demas
recordaban los dibujos. Cuando les pedia que fueran al texto encintraban grandes
dificultades y respondian desde su memoria del dibujo.

Me cuestiono el haber realizado el dibujo como forma de aclaracion del vocabulario ya
que esto llevd a que se alejaran del texto, del lenguaje literario. Les fue imposible volver
a leer. Creo que podria ser enriquecedor realizar un dibujo como etapa final del analisis
pero no como herramienta de comprension lectora.

Lunes 1/ 09
La profesora de Inglés me pide la hora para realizar escrito.

Miércoles 3 /09

Al faltar un docente recuperamos la hora perdida el lunes y tenemos un médulo.

Dos estudiantes. Trabajamos con el analisis de las primeras cuatro estrofas. Escribo cada
una de ellas en el pizarrén lo que les exigio la lectura de las estrofas.

Organizamos los temas del escrito a realizarse la proxima clase.

Sabado 6/09
Realizamos escrito:
Realiza la métrica de la siguiente estrofa:
“Si la vida es amor, bendita sea!
Quiero mas vida para amar! Hoy siento
Que no valen mil afios de la idea
Lo que un minuto azul del sentimiento”
2) Analiza las dos primeras estrofas del poema “La nifia de Guatemala” de Marti
3) Selecciona dos de los tres géneros literarios y explica sus caracteristicas
4) Cuenta con tus palabras la historia de amor que cuenta el poema de José Marti
Dos estudiantes en clase...

Lunes 8/09
Entrega de escritos. Dos estudiantes en clase. Realizamos la correccién escrita en el
pizarrén. Vuelvo a explicar a Pedro cdmo hacer la métrica y parece haber comprendido.

Miércoles 10/09

el pizarron. Cada uno lee una estrofa y nos detenemos en las palabras que desconocen o
que no se identifica con su sefia. Los demas apoyan, si reconocen la palabra. Solamente
es necesario explicar: “Bendita sea”

“ Melancolia”

“ Febea”
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Sabado 13/09

Dos estudiantes, en la segunda hora llega Juan. Realizan la métrica del poema sin
inconvenientes. Pedro, que habia tenido inconvenientes en el poema “La nifa de
Guatemala”, ahora lo hace con seguridad y correcto. Comenzamos el analisis de la
estructura externa, repasamos este concepto e identificamos en ella tres elementos:
organizacion estrofica, métrica y rima. Vamos anotando en el pizarron lo correspondiente
a cada item del analisis. Repasamos el concepto de rima y explicamos la rima encadenada
y su forma de indicarla en el poema segin el abecedario. Vemos concepto de
endecasilabo. Siempre el poema estuvo escrito en el pizarrén. Definimos qué es un
Soneto.

Lunes 15/09

Pido que lean del libro verde de Literatura la informacion que encuentren sobre Delmira.
La relacionamos con Horacio Quiroga.

Escribo la primera estrofa en el pizarron

Quién habla?
De qué habla? Pedro lee los dos primeros versos pero no entiende
“Si la vida es amor....” Les pregunto como entienden este”si”, para todos es una

afirmacién; pongo como ejemplo que “si ellos salvaran el examen de historia
organizarian una fiesta”. Juan lo entiende como un deseo. Lo explicamos como duda,
como algo que no se sabe si es o sucedera. Y entonces? Si la vida es amor qué???? Pedro
dice que entonces quiere mas tiempo, mas vida para tener mas amor. Bien! Qué significan
estos signosj! Estan en todo el poema. Vemos como cambia la forma de decir; el tono es
distinto.

“Hoy siento que no valen mil afios de la idea lo que un minuto azul del sentimiento”

Qué entienden? Les llama la atencion minuto azul. Anotamos en el pizarrén por una lado
“Minuto azul del sentimiento” Encuentran otra palabra que tenga que ver con el tiempo?
Juan dice “Mil afios” Lo escribimos del otro lado del pizarrén .Qué es una idea? Cuando
tenemos ideas? Establecemos la relacion entre idea y pensamiento. Luisa propone que es
contraria a sentimiento. Volvemos al texto: Qué dice el yo lirico: no valen lo entienden
como no sirven. Intento llegar a que descubran que hay una comparacion. Toca el timbre
y les pido que lean el poema en sus casas para ver bien qué dice. Me voy contenta; se
muestran entusiasmados.

Miércoles 17/09

Repasamos la clase pasada para encontrar la comparacion. Estd Maria en clase y los
otros le explican lo dado. Les cuesta ver y leer en el cuaderno. Hablan desde la memoria.
Yo les pido que lean, que lo tiene anotado; para eso sirve la escritura. Pedro dice que
prefiere la memoria porque de las palabras se olvida. (Me planteo lo dificil que debe ser
aprender una lengua que tiene otro codigo. Pienso que yo lo hice al aprender Lengua de
Sefias. COmo? Usandola, usandola, practicando y sobre todo recordando.

Les cuesta entender una comparacion si no esta el nexo “como”. Les pregunto: qué hago
yo cuando digo que una cosa no vale lo mismo que otra??? Comparo dice Luisa. Es de
esta forma que llegan a reconocer la comparacion. Nos detenemos en el color azul. Les
gusta la idea del simbolismo de los colores. Me preguntan por el rojo, el verde, y
recuerdan “El hombre palido”. Como puede ser un minuto azul: profundo, sincero. ¢ Todo
los minutos los vivimos de a misma forma?

Ponemos situaciones en que el tiempo pareciera no pasar y viceversa.
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Sabado 20/09
Vacaciones de Primavera.

Lunes 22/ 09

Fijamos escrito para el primer sabado de octubre

Trabajamos con el segundo cuarteto luego de un breve repaso

Reconocen los tiempos verbales Como se sentia antes, como se siente ahora y su causa.
Entienden que se muri6 el corazén y no comprenden como vive. Cuando sentimos que el
corazdn muere? Nunca. Responden. Les digo que es una metafora, cuando sentimos dolor
por algo. Piensa que le vino un paro cardiaco bien lento y después se abrid. Les cuesta
mucho. Me voy super desanimada por las dificultades para entender el lenguaje literario.

Miércoles 24/ 09
ATD

Sébado 27 /09

Tres estudiantes y en la segunda hora llega Juan; estan todos.

Luisa y Pedro le explican a Maria lo analizado del segundo cuarteto, el tiempo verbal, la
antitesis y lo que significa Febeo. Estudiamos la comparacion y repasamos el significado
de recursos literarios. No hay dificultades y trabajan muy bien en Lengua de Sefias. Todo
lo que dicen, lo escribo en el pizarrén.

“Donde la mano del amor golpea” Golpea lo entienden como pelea, golpe, explicamos el
significado de golpear una puerta, avisar la llegada de alguien. Les pregunto si el amor
tiene mano: me miran extrafiados. Lo entienden como el pulso que golpea en la mano de
la persona que esta enamorada. Pero en el texto dice “La mano del amor” Qué es el
amor??? Quiénes tienen mano? Es un sentimiento dice Luisa. Aclaramos que los
sentimientos no se ven ni se tocan solamente se sienten. Termina la clase en este tema; les
pregunto qué recurso literario sera? Que reflexionen y pregunten para la préxima clase.
Acordamos escrito para la semana siguiente a “Guayabarte” a realizarse el proximo
sébado en el Liceo.

Lunes 29/09
Trabajamos con la personificacion del amor. Explicamos lo que es una personificacion. El
pone el ejemplo de los dibujos del sol o la luna con caras; eso es una personificacion. Si
porque se le da caracteristicas humanas que no tienen y eso también se puede hacer con el
lenguaje: la sonrisa del sol, la mirada de la luna...
Juan dice que a él le queda més claro el ejemplo que el puso. Esta bien?
Me dan ganas de llorar...Maria me rescata diciendo que es o mismo, lo Gnico que con
palabras, no con dibujos.
Ponemos como ejemplo: “El cielo llora”

“El viento esta furioso”

“la mano del amor golpea“
Les pido que ellos traten de explicarlo con sus palabras. Suena el timbre. Por lo que
estuve mirando estaba bastante bien , claro que con errores de sintaxis pero los conceptos
eran correctos. Me voy mas tranquila.

Miércoles 1/10

Repasamos el concepto de Personificacion para Luisa. Ponemos en comun las
explicaciones que ellos debian escribir.

Explicamos el concepto de paralelismo en los dos Gltimos versos del poema.
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Proxima clase: escrito.

Sabado 4/10
Guayaboarte

Lunes 6/ 10
Escrito: Cuatro estudiantes. Pueden ver el poema.
a) ¢Qué tipo de poema es “Explosion”? Analiza todos los elementos de la estructura
externa del poema.
b) Lee la primera estrofa; explicala con tus propias palabras analizando los recursos
literarios que encuentres.
Todos pueden responder solamente la primera pregunta en los cuarenta minutos de clase.
Les propongo que la segunda pregunta se las volveré a preguntar el miércoles

Miércoles 8/10

Continuamos con el escrito. Dos estudiantes en clase. Les entrego los escritos, si quieren
pueden completar la primera pregunta, y agrego la siguiente:

c) Explica qué es una comparacion. Pon un ejemplo del poemay explicalo.

Sabado 11/10
Entrega y correccion de escritos. Realizamos la métrica del poema de Luisa (estudiante).
Visualizamos su rima y trabajamos con el concepto de estribillo en relacion al titulo.

Lunes 13/10
Trabajo de a dos en clase; dos estudiantes presentes:

a) Lee el poema en Lengua de Sefias con tu compafiero. Organizalo en nucleos

semanticos, segun los sentimientos del Yo Lirico.

b) Busca cuatro recursos literarios y explicalos.
La primera propuesta fue realizada con acierto. Debi ayudarles en el concepto de nucleos
semanticos y los identificaron segin estados de animos del Yo Lirico.
De la segunda propuesta sélo indicaron una antitesis entre los distintos momentos. Falta
indicar otros que prometen hacerlo de tareas domiciliarias.

Miércoles 15 /10
No asisto por consulta médica.

Sabado 18 /10

Sélo Pedro en clase. Le entrego el Poema 20 de pablo Neruda. Le pido que lo
Lea y anote todas aquellas palabras que no conoce, no recuerda, en definitiva todas
aquellas que no pueda traducir.

Estrellada

Tiritan

Astros

Gira

Infinita

Inmenso

Rocio

Acercarla

Blanquear

Aungue
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Cierto

Causa.

Le explico cada una de ellas y le pido que la lea en la oracion. Anoto Sinénimos que
Conoce.

Lunes 20 /10 Miércoles 22/10 Sabado 25 /10: Licencia médica

Lunes 27 /10

Me reintegro luego de tantos dias. Dos estudiantes, Pedro y Luisa. Le entrego a
Luisa el poema y le pido que lo lea en Lengua de Sefias, ahora es Pedro quien debe
explicar las palabras. Las tiene anotadas y las reconoce!!!! Le sorprende que Luisa
sepa la palabra “Blanquear” Cierto” , pero debe explicarle: infinito, astros, tiritan y
rocio. De a dos intentan responder a las siguientes preguntas: Encuentras algln
estribillo? Cudl es su funcion? Cuél es el tema o los temas del poema? Realiza una
descripcion de la noche de la que habla el yo lirico.

Miércoles 29 /10

Se integra Maria al grupo. Hace un mes y medio que no asiste a clase. Le entrego el
poema, lo lee en Lengua de Sefias, encuentra mas dificultades de vocabulario que los
demas. Sus compafieros le explican las palabras.

Nadie hizo las tareas domiciliarias y me enojo. S6lo Pedro hizo la métrica del poema.
Respondemos las dos primeras preguntas, debiendo explicar a Maria el concepto de
estribillo y que significa la pregunta: ¢Cudl es su funcién? Pedro responde la primera
pregunta en el pizarrdn y Maria la segunda. Tiene grandes dificultades en la escritura.
Discutimos sobre la sefia correcta de “quiero” y “querer a alguien”. No conocen la sefia
de “extrafar”. Proxima clase, intentaremos ir lentamente en el poema, identificando
recursos literarios y visualizando la imagen de la mujer que describe el Yo Lirico. Falta la
descripcion de la noche.

Sébado 1/11

Presentes Maria y Pedro. En base a preguntas guia en el pizarron identificamos recursos
literarios y respondemos colectivamente en el pizarron

¢Como es la noche? Describela

¢Como es la mujer?

¢Cudles son los sentimientos concretos que expresa el Yo Lirico?

Reconocemos la personificacion de la naturaleza y el caracter universal de la mujer.

Lunes 3/11
Pedro solamente: antitesis. Reconocimiento en el texto de paralelismos antitéticos.
Trabajamos en la sala de profesores.

Miércoles 5/11

Repaso para el escrito.

Lectura de “Jacinto Vera” de Liber Falco.
Realizan la métrica y rima.

Sabado 8 /11
Escrito de Literatura.
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8/11/2003

1)

2)

3)

Selecciona del poema los siguientes recursos literarios y explicalos:
» Dos personificaciones
» Una antitesis
Describe la noche de la que habla el yo Lirico. Cita los versos que consideres
Importantes.
Analiza los siguientes versos:
“Aunque este sea el ultimo dolor que ella me cause
y estos sean los Gltimos versos que yo le escribo”

Lunes 10 /11
Los estudiantes realizan un paseo con la profesora de Inglés.

Miércoles 12/11

Presente solamente Luisa. Le entrego el escrito y realizamos la correccion.

Liber Falco: “Jacinto Vera”

Lectura en lengua de Sefias. Concepto de Biografia. Tema de la Infancia. Ubicacién a
través del plano de la guia del Barrio Jacinto Vera

Sabado 15/11
So6lo Pedro en clase. Realizo o mismo que la clase con Luisa.

Lunes 17/11
Temaética de la infancia. Juego con la luna. Recursos literarios. Relacion con la vida de
Liber Falco

>

Una estrategia que decidi realizar para asegurar la comprensién lectora fue la
lectura en Lengua de Sefias en clase y la realizacién de un dibujo que
correspondiera a cada estrofa. EI poema con el que trabajamos fue “La nifia de
Guatemala" de Marti. La seleccion de este poema se debi6 a su aparente sencillez
en vocabulario y fundamentalmente por la presencia de una historia dentro del
poema que le otorga una linealidad especial y de facil acceso para comenzar con
el género lirico. La lectura se realizaba primero de forma individual anotando
todas las palabras que desconocia o que no sabian decir en lengua de sefias pero
les resultaba familiar. Luego de a uno, se traducia la lectura de la estrofa en
Lengua de sefias y al surgir alguna palabra desconocida se preguntaba al grupo; si
nadie la sabia buscdbamos en el diccionario de sinénimos y yo funcionaba como
guia o apoyo proponiendo que luego de entendida la palabra se re significara en
el contexto de la oracion. Los dibujos fueron un éxito y pensé que habia sido
fructifero realizar este trabajo que me llevo tres horas de clase para todo el
poema. Pensé que ahora, sin el limite de la incomprension de las palabras,
podrias analizar el poema. Sin embargo este trabajo, en vez de acercarme a la
escritura me alejé del texto. Recordaron tanto los dibujos, sabian de memoria el
poema, que no pudieron volver al texto y reconocer las palabras que habian sido
explicadas para ser dibujadas. Fue casi imposible que volvieran a leer cada
estrofa. A todas mis preguntas respondian desde la memoria del dibujo; es asi que
les fue imposible reconocer metaforas, comparaciones e incluso palabras que
habian sido traducidas al dibujo.
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Propuestas:

Organizar el programa en funcion de conceptos trabajados a lo largo de
distintos tipos de textos.

Facilidad de la lirica por su brevedad.

Trabajar en teatro.

Trabajar desde la escritura que el texto escrito sea el que pregunta, el que
responde y genera respuestas y opiniones personales. El texto escrito
como aquel que propone, explica y pregunta.
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