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PRESENTACION

Los trabajos aqui reunidos forman parte del proyecto
"lLa Lengua de Seflas Argentina para la Educacidén del Nifio
Sordo' dirigido por Maria Ignacia Massone del drea de Lingiiisti-
ca y FEducacién del Instituto de C(Ciencias de la Educacién.
Los objetivos del proyecto son los siguientes:

1) Analizar 1los aspectos gramaticales de la Lengua de Sefias
Argentina (LSA) asi como su lexicén dividido en dreas
funcionales, a fin de proveer a la comunidad sorda del
primer instrumento de andlisis lingliistico de su lengua
natural;

2) describir las actitudes y opiniones que desde la educaciodn
y la sociedad hacen a las representaciones sociales del
sordo con el fin de poder proponer una vision socio-antropo-
légica alternativay

?) fundamentar un modelo de FEducacidén Bilingiie-Bicultural
adaptado a las necesidades y requerimientos de los sordos
argentinos y a sus particulares caracteristicas socio-
culturales.

La visién del sordo que subyace a todos los trabajos
aqui  presentados no corresponde con la consideracidn que
en nuestro pais se ha tenido y se tiene de esta comunidad,
sino que representa una perspectiva alternativa de desarrollo
mds reciente y que se deriva del aporte de los cientificos
‘sociales: lingiiistas, antropélogos y sociolégos. Dentro de
esta perspectiva socio-antropoldgica del sordo no se lo conside-
ra como un discapacitado sino como un miembro real o potencial
de wuna comunidad lingiifstica «con wuna lengua y una cultura
propias.: ‘

Massone analiza en el primer trabajo los supuestos
lingitifsticos, psico y sociolingiifsticos que sustentan ambas
visiones de las personas sordas a fin de esclarecer cudl
es su problemdtica y justificar el 1importante aporte de la
lingiifstica a este campo de estudio. Se incluye en este primer
articulo la resolucién sobre el reconocimiento de las Ienguas
de seflas nacionales de los sordos que fuera aprobado por
la Confederacién Argentina de Sordos, entidad que nuclea
a casi todas las asociaciones de sordos del pails, ya que
resulta de interés mostrar hasta qué punto los sordos argentinos
estdn en la vereda de enfrente del sistema educativo que
impera en las escuelas especiales.

Famularo, quien trabaja en el proyecto ad-honorem,
analiza su experiencia como hija oyente de padres sordos.



Este articulo presenta evidencia gque muestra : hasta que
punto se instaura la crisis bicultural y cémo la comunidad
sorda estd constituida sdlo por sordos,

El trabajo de Behares, Massone y Curiel fue escri
to durante la pasantia que realizé el profesor Behares en
el ICE en el mes de octubre de 1989, responde al objetivo
(2) del proyecto de investigacidén y no puede entenderse 51
no se tiene una perspectiva de la problemdtica del sordo
como lIa presentada en los primeros trabajos. Luis Ernesto
Behares profesor titular full time del Departamento de Lingiiis-
tica y del [Instituto de Psicologia de la Universidad de la
Republica de Montevideo fue colaborador ¥ asesor del proyecto.
Si bien el Uruguay tuvo una historia educativa ¥ una realidad
socio-cultural diferente a la argentina, a partir del andlisis
del discurso pedagégico de la educacidn del sordo se evidencia
cémo los supuestos y actitudes hacia los sordos y su educaciédn
parecen trascender las fronteras.

Finalmente, Machado presenta su experiencia de
vida como sorda. FEmilia Machado es la asesora lingiiistica
del proyecto, su dominio Yy conciencia de la LSA asi como
su militancia hacen de ella una colaboradora insustituible,

. En sintesis, la presente coleccidén de trabajos
pretende tener un orden Iégico para el lector y tiene como
mensaje implicito, mostrar cémo la tendencia manifiesta en

nuestro sistema educativo no sélo no coincide con los intereses
Y necesidades de la comunidad sorda argentina sino que responde
a una clara ideologia asimilacionista gque niega el derecho
a la diferencia cultural.

Maria Teresa SIRVENT
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EL NINO SORDO COMO INDIVIDUO BILINGUE Y BICULTURAL

Marfia Ignacia MASSONE*

",..déjame elegir si yo quiero ser
diferente de los otros... Enséfame
y édmame como a un objeto de arte .
No trates de poseerme, de formarme
en un modelo que no es el mio..."
(Palabras de un joven sordo)

 EL SORDO NO OYE!:

Los lingﬁistas han considerado bastante recientemente como posibles
dreas de investigacidn ciertas problemiaticas en las que no se habian interesa-
do anteriormente. Dicha preocupacién se ha dado, por ejemplo, en el Area
de la sordera; &4rea que habia sido, hasta el momento, transitada por pedagogos
y ‘terapeutas ya que el nifio sordo era considerado sdlo como un discapacitado
posible de ser educado; y por psicdlogos, desde siglo XVIII, puesto que
en los debates filos6ficos y psicoldgicos sobre la relacién pensamiento
¥ lenguajes se consideraba el caso de los nifios que padecian de sordera.
Sin embargo, trataremos de fundamentar la problemidtica del sordo desde
la perspectiva de la lingliistica y sus diferentes disciplinas y de demostrar
hasta qué punto las metodologias utilizadas en su educacién han obedecido
giempre a los modelos tedricos lingliisticos imperantes.

En primer lugar, debemos definir el déficit de la sordera y lo haremos
de un modo gue para muchos resultard obvio, pero que cuando analizamos
el discurso pedagbgico y terapéutico observamos que no parece tan obvio
para todos (Behares, Massone y Curiel, 1990). El1 sordo es un individuo
que no oye, sordera implica no oir. No oye porgue tiene un déficit fisiolégico
que involucra la via auditiva. Pero la sordera es mucho mis que un diagndstico
médico. Al no oir evidentemente carece de habla- es mudo porque es sordo.
El efecto principal de la sordera es, pues, la interferencia con la comunica-
cién por medio del habla. Dicha deficiencia priva al nifioc sordo de la posibi-
lidad de hacer uso en forma natural y esponténea, como lo hace el nifio
oyente, de uno de los instrumentos de comunicacién més importantes del
ser humano: la lengua hablada por la comunidad oyente. El habla es la forma
humana de comunicacién més frecuente en las comunidades sociales mayoritarias.
El hombre ha desarrollado estructuras morfolbdgicas y mecanismos fisioldgicos
adaptados para la comunicacidén a través del habla y de la audicidn. El

*¥ JInstituto de Ciencias de 1la Educacidn, Facultad de Filosofia y Letras
Universidad de Buenos Aires y Consejo Nacional de Investigaciones Cientifi-

cas y Técnicas.-



aparato fonatorio se ha convertido en un sistema bioldgico adaptado a la
funcidén que cumple: hablar Lenneberg, 1967). Es por ello, que el hombre
es un ser eminentemente logocéntrico. FEs éste, entonces, el nficleo de la
problemidtica de la persona sorda, .para quien la lengua oral se convierte
en lengua indispensable si pretende integrarse al mundo productivo del
trabajo pero estd incapacitada de adquirirla naturalmente, porque es sordo.
Pero el sordo desarrolla una lengua no—oral -lengua de sefias- que lo convierte
desde el adentro en una comunidad linglifstica . con una cultura propia, y
desde el afuera, debido a lo anteriormente expuesto, en un grupo estigmatizado
¥, por ende, marginal, poseedor de un déficit ¥, por ende, deficitario,
¥ que requiere de una educacibn especial que tiene la obligacidén de borrar
las diferencias con la comunidad oyente, es decir, transformarlos en oyentes
{recordemos que sordera implica no oir). Por estas caracteristicas resulta
valido analizar 1la problemdtica de la persona sorda desde la perspectiva
lingliistica y sus diferentes disciplinas.

DESDE LA LINGUISTICA: LA RESPUESTA ESTRUCTURALISTA

(Por  qué  la lingiifistica ha dado respuestas parciales a esta problematica
en forma independiente de otras ciencias?

Desde principiozs de siglo hasta 1la aparicién de N. Chomsky ha tenido
pleno auge tanto en Europa como en los Estados Unidos, aunque con desarrollos
diferentes, el modelo de la gramitica estructuralista. Tanto los estructura-
listas europeos como los estadounidenses han hecho ‘incuestionables aportes
para el estudio de 1las lenguas, pero hicieron sentir indirectamente, afin
hasta nuestros dias, su influencia en el &rea de la sordera, la que no
fue tan positiva, ya que este modelo ha servido como marco tedrico de las
metodologias oralistas.

El estructuralismo se fijé como tarea y fin esencial el estudio de
la "langue" en su modalidad oral. Es decir, que definian al lenguaje humano
como un sistema de sighos vocales por medio de los cuales el hombre puede
comunicarse y expresar su pensamiento. Consideraron, pues, el sistema fonol6-—
gico, al sonido, como la caracteristica definitoria del lenguaje y como
el medio de expresién del pensamiento (Bloomfield, 1933; Hockett, 1963;
Sapir, 1921; Hall, 1968; Martinet, 1962; etc.). Implicita o explicitamente
se excluia, entonces, como no lingiiistico cualquier gistema que no utilizara
signos orales, sonoros, gque no hubiera sido desarrollado en la modalidad
auditivo-vocal. Se asociaba el hablar y escuchar una lengua con lenguajes,
se ldentificaba 1la eficiencia oral con el desarrollo cognitivo ¥y la actividad
gestual con anti-lenguaje.

La lingiliistica deriva adem&s sus conclusiones del lenguaje de estudios
de las lenguas habladas. Precisamente, el mérito de Saussure fue considerar
que toda lengua hablada tenfa tanto prestigio y era tan digna de estudio
como cualquier lengua escrita, y aunque una comunidad linglifstica no poseyera
escritura su lengua no podia ser considerada inferior. Esta posicidén fue
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beneficiosa, por un lado, ya que, contrariamente a lo que se pensaba en
su su época, se revalorizan todas las lenguas orales. Pero, por otro lado,
ha sido negativa ya que se revalorizan demasiado las lenguas transmitidas
en dicha modalidad en desmedro de la modalidad gestual.

La palabra oral resulta asi ser el Gnico vehiculo del pensamiento y,
por lo tante, de la educacidén. BSe convierte en algo sagrado. El objetivo
principal de la educacidén resulta, a pesar de la evidencia, lograr que
el nific hable -aungue no oiga- y que escuche- aunque sea sordo. La tarea
es compieja y dificil y raramente tiene éxito, ya que la persona sorda
es aguel individuo "en el cual el sentide de la audicién no sirve a su
propdsito principal en la vida'.

La ciencia 1lingiliistica avala, pues, en un principio, este prestigio
por la palabra oral que desde la sociedad dominante se convierte en una
norma o expectativa social. Se supone asi que el lenguaje natural del hombre
es el oral. Toda persona, todo grupo humano que viole esta pauta social
se considera una "comunidad desviada" y, por ende, portadora de un comporta-
miento patoldgico que se estigmatiza.

Pero surge un contraejemplo: la persona sorda. En la persona sorda

hay otra dimensidén que deviene sagrada: las manos, porgue éstas '"son su
palabra" (Padden, 1980) y es, en este caso, "el espacio el gue habla" (Hall,
1959). Y, entonces, sus manos se convierten en el factor de mayor conflicto
cultural con 1la comunidad oyente. Durante afios, en nombre de la palabra
oral, del verbo, 1los educadores oralistas, y no sélo en sentido figurado,
ataron y golpearon las manos de los nifios sordos- se esforzaron en hacer
callar su palabra. Pofque es a través de sus manos ¥ Su cuerpo que la persona
sorda se comunica c¢on sus pares. Es decir, gue por no escuchar el hombre
es capaz de crear un sistema lingliistico alternativo que no depende del
sistema de representacidén aclistico. Es sorprendente como la mente humana
cuando estd privada de esta facultad perfecciona y sistematiza una forma
alternativa para permitir que la facultad lingiiistica mds profunda de expre-
sién explicita a las ideas. A través de generaciones y generaciones la
persona sorda ha desarrollado una lengua producida por las manos y el cuerpo,
més que por el tracto vocal y percibida por los ojos mAs que por los oidos.

La lingliistica posterior sentd las bases que legitiman la inclusidn
del estudio de las lenguas de sefias de los sordos dentro de su esfera de
estudio y es asi como comienza un estudio lingiiistico sistemético. Existe,
en el lenguaje una estructura subyacente independiente de la modalidad
de expresidén: auditivo-vocal, viso-grafica y viso-gestual. La lengua oral,
la lengua escrita y la lengua de sefias remiten a tres canales diferentes
pero igualmente eficaces de transmisién y recepcién del lenguaje. Es, enton-
ces, el habla sdlo un medio de expresidn y las seflas un cbédigo alternativo.
El1 lenguaje es, pues, independiente de la modalidad. Como dice Stokoe (1978)
la normalidad cognitiva puede desarrollarse a través de la comunicacidn
y la normalidad lingliistica es independiente de la modalidad de expresidn.
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UN DESAFIO: LAS LENGUAS DE SENAS

Los linglistas se encuentran. con un sistema de comunicacién totalmente
diferente del habla, un sistema que violaba ciertas caracteristicas postuladas
como universales para el lenguaje humano; es decir, que el lenguaje se
basaba en el habla y en el sistema fonolbégico y que los signos lingiiisticos
eran esencialmente arbitrarios (Frishberg, 1975). Surgen asi nuevos planteos
debido al descubrimiento de lenguas que son primariamente viso-gestuales,
totalmente desarrolladas, que se +transmiten de una generaci6n de sordos
a la ﬁréxima, es decir, que han tenido su propioc curso de desarrollo como
lenguajes autdnomos sin basarse ni derivarse de ninguna lengua hablada.
Por primera vez, entonces, los lingﬁistas comienzan a examinar las propiedades
del lenguaje y 1la estructuracién lingiiistica de sistemas de comunicacidén
que se transmiten en una modalidad diferente de la oral. Y la validacién
lingiiistica ofrecida actualmente por numerosisimas investigaciones se basa
en la observacién de que las lenguas de sefias presentan una estructuracién
gramatical +tan compleja como 1la de cualquier lengua hablada y sus mismas
propiedades (Stokoce, 1960; Stokoe y otros, 1965; Battison, 1974; Liddell,
1977; Klima y Bellugi, 1979; Bergman, 1980; Bellugi y Studdert-Kennedy,
1980; Volterra y otros, 1984; Liddell y Johnson, 1985; Massone, 1985/89;
Behares y otros, 1986; Harder y Schermer, 1986; Risannen, 1986; Johnson
y Massone, 1990, etc.).

No debemos olvidar que las lenguas de sefilas fueron y siguen siendo
a pesar de, la evidencia cientifica, desvalorizadas por lingiiistas, psicélogos,
educadores y otros especialistas. Se leia en la bibliografia y afin se piensa,
que la lengua de seflas es universal. Esta caracteristica que se le atribuyd
estaba relacionada con el hecho de considerarla pantomima, extremadamente
icénica y demasiado concreta. Se pensaba que las lenguas de sefias se caracte-
rizaban por - variabilidad en la expresién, covariacién de signos y referen—
tes, una unién generalmente mAs cercana entre unidades de expresidn y contexto
de la que se da en lenguas orales. Es debido a estas consideraciones que
se la consideraba agramatical, sistema 1ildégico y derivado y basado en la
lengua hablada.

El primer trabajo que estudia la Lengua de Sefias Americana (ASL) fue
el de Stokoe (1960), y que considero fue el manifiesto de reconocimiento
de las lenguas de seflas como . lenguas naturales. El éxito de Stokoe fue
el poder dividir a las sefias en una serie limitada de partes abstractas,
lo que constituyé suficiente evidencia lingiiistica para considerar que
la ASL era algo mas que un mero cddigo gestual. Estas partes son para Stokoe:
la configuracién de la mano (dez) en la produccidén de una sefia, la ubicacidn
(tab) con respecto al cuerpo y el movimiento (sig) de la/s mano/s en el
espacio seflante. Llama 'cheremas" a estas unidades que corresponden a los
fonemas de 1la lengua hablada. Considera tambidn que la ASL esta estructurada
en niveles: fonoldgico, que llama cherémico-denominacién que se ha dejado
de usar actualmente, morfoldgico, sintdctico, semdntico y pragmitico. Pero
serdn posteriormente los trabajos de Liddell (1984), y de Liddell y Johnson



(1985) quienes demuestren la estructura secuencial y contrastiva de las

sefias.

Asi como determinadas secuencias de vocales y consonantes conforman
la silaba y una o méds silabas las palabras;del mismo modo, estos elementos se
combinan de distintas formas y no de otras para conformar las seflas. Es
decir, que hay posturas de la mano y movimientos que son distintivos en
una lengua de sefias y no en otras. Existen ademés toda una serie de componen-—
tes no-manuales gque deben ser incluidos en su organizacidén estructu -
ral; movimientos de cabeza, tronco, expresiones faciales y postura, que
son significativos lingiiisticamente. Los rasgos descriptos hacen a toda sefia
y como vemos la estructura de la lengua de sefias es tan compleja y diferente
de toda lengua hablada que hace imposible considerar que tenga su misma
estructura o que sea posible igualar su organizacidén gramatical. Cada
lenpgua .de sefias organiza estos elementos en un sistema propio. Este hecho
sugiere que no son universales. ¢Por qué se insiste en atribuir a las
lenguas de sefias una propiedad que no tienen- ni nunca nadie se le ocurrid
adjudicarle- las lenguas orales?”. El1 Gestuno fracasd tantec como el Esperanto.

Por lo tanto, las 1lenguas de sefias no son representaciones manuales
de las lenguas habladas. Y, en nuestro caso, la Lengua de Sefias Argentina
(LSA), no es una representacidén manual del espafiol {(Johnson y Massone,
1990). Sino que, como dicen Johnson y Erting (1989) toda lengua de sefias
es un lenguaje polisintético, bien desarrollado y auténomo en su estructura.

Entre la inmensa variedad de lenguas humanas estudiadas los lingliistas
“han hallado propiedades comunes: productividad, arbitrariedad, discrecidn,
doble articulacién, posibilidad de expresar relaciones gramaticales, propie-
dades éstas presentes en toda lengua de seflas (Massone, 1985/1990).

Las lenguas de seflas, y en el caso que nos ocupa la LSA, tienen la
misma estructuracién lingliistica, los mismos principios de organizacién
-que las lenguas habladas y sus mismas propiedades, pero la forma superficial
en que dicha estructuracién se manifiesta estd influenciada por la modalidad
en que las lenguas de seflas se desarrollan.

EL GRUPO "ASOCIAL" DE LOS LINGUISTAS:

Come dijimos anteriormente, a los estructuralistas las interesa el
estudio de un concepto tan abstracto como es la lengua. Sin embargo, los
datogs que el 1lingiiista puede observar y recoger son siempre concretos,
es decir, hechos de habla. En +términos de Labov (1972) podemos explicar
mejor lo que el ha 1llamado la 'paradoja saussureana' y que, seglin este
autor, ha contribuido al éxito de este grupo de lingiiistas. '

Saussure (1916) nos dice que la lengua es un hecho social, un conocimien-

to que posee la totalidad de los miembros de una comunidad lingliistica.
Pero la lengua es estudiada a partir de un conjunto reducido de datos
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siguiendo 1las intuiciones del lingiiista o en la intimidad del propio despacho
con uno o dos informantes. Por el contrario, el habla indica las diferencias
individuales entre hablantes que pueden ser examinadas s&lo en el hecho
concreto de habla "mediante una especie de encuesta socioldgica". Asi,
pues, el aspecto sccial del lenguaje puede ser estudiado en la intimidad
del propio despacho mientras que el aspecto individual requeriria una investi-
gacidn social en el niicleo de la comunidad lingiiistica.

Chomseky, por otro lado, tampoco considera de su interés el estudio
de la actuacién, si bien reconoce su importancia. Recibe, en consecuencia,
muchisimas criticas que lo 1llevaron a distinguir en sus Gltimos trabajos
entre una competencia gramitica que seria el conocimiento de la forma ¥y
significado y wuna competencia pragmédtica, es decir, "el conocimiento de
las condiciones y maneras de uso apropiado..." "El lenguaje es un instrumento
que puede ser usado" (Chomsky, 1980). Pero su objetive sigue siendo dar
respuesta a la pregunta ";Qué se sabe cuando se sabe una lengua?'" (Chomsky,
1986).

Los lingliistas estructuralistas como los generativistas -el grupo "asocial'
como los 1llama Labov (1972)- aungue reconocen que la lengua es un hecho
social no todos ponen el mismo acento en este aspecto. Llegan a considerar
a los factores sociales como una interferencia disfuncional del desarrollo
normal (Bloomfield, 1933) o como acontecimientos raros y asistemiticos.
"Los lingliistas -escribe Hymes (1974)- han prescindido del contenido del
habla, los socib6logos de su forma ¥y ambos de la estructura del uso". Es
decir, que se centraron en la lengua como abstraccién y colocaron al uso
cotidiano del lenguaje, al habla, fuera de la lingliistica propiamente dicha.
Han considerado, entonces, a 1la lengua con independencia de la comunidad
y de la cultura. Pero la lingiiistica cambia de perspectiva,

— — . —

"Lo que concierne primariamente a la teoria lingliistica es un hablante-
oyente ideal en una comunidad lingliistica del todo homogénea", afirma Chomsky
en 1965. Y, como dice Fishman (1979) en parte irdénicamente, la Sociolingiiisti-
ca nace como reaccibn a dicha afirmacién, y serén los sociolingiiistas quienes
porigan el acento en la variacién -tanto inherente a la lengua misma como
interlingliistica~ y en la diversidad.

Chomsky considera que a pesar de la variacién que pueda existir en
los datos el conocimiento del lenguaje al que llega todo hablante-oyente
de la misma comunidad lingiiistica es el mismo. Por lo tanto, la comunidad
lingiiistica es para &1, desde esta perspectiva, homogénea: "Los integrantes
de una comunidad lingiiistica han adquirido una lengua que es esencialmente
idéntica" (Chomsky, 1975). Los nifios no adquieren la competencia en forma
incompleta, ni fracasan en su intento de adquirirla, ni siguen pistas falsas.
Como dice Hurtado (1982) el nifio nunca va a decir '"la dame pelocta'. Decide
también estudiar al hablante-oyente ideal dejando de 1lado 1la variacidn
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porque piensa que el lenguaje es tan complejo que es necesario idealizar,
abstraer para poder analizarlo en su totalidad. Chomsky ha buscado el acceso
a las regularidades de las estructuras lingliistica y cognitiva que subyacen
a toda irregularidad observada en el habla cotidiana.

Sin embargo, sabemos ya que en toda situacién comunicativa, en todo
hecho de habla cambian los factores de la comunicacién que hacen que el
hablante cambie su estilo, su dialecto o inclusive su lengua. No puede
el sociolingiiista dejar de lado estas divergencias y postular un objeto
irreal, simplificado y homogéneo. La variacidén es una caracteristica de
las lenguas naturales, una propiedad de éstas que es funcional. Al establecer
el estudio de 1la teoria 1lingiiistica se debe tomar, entonces, en cuenta
la diversidad de c¢6digos, la variedad dentro del repertorio, el problema
de norma de usos comunes, asi comc las normas compartidas por la comunidad
lingiiistica para la estructuracién del cddigo. Puesto que en toda comunidad
lingiiistica se revelan varios niveles de lengua funcionalmente diferenciables
unos de otros, ya que la lengua no es s0lo un contenido, un referente,
sino también un indicador de la posicidn social, de las relaciones personales
"un gran escenario impregnado de valores de interaccidén que tipifican a
toda comunidad lingiiistica'" (Fishman, 1979).

La lengua es una forma de comportamiento social, los hablantes la usan
en un contexto social que es variable. E1 hablante hard diferentes elecciones
lingiifsticas seglin normas o expectativas sociales. Es dificil pensar en
un aspecto social en particular gque no esté relacionado con una diferenciacidn
en el uso de la lengua. "Es posible que distintos grupos sociales necesiten
intercambiar distintos tipos de mensajes ¥y que, en consecuencia, expresan
diferentes significados por medio de la eleccidn de distintas formas" (Lavan-
dera, 1984). Esta consideracién de la variacidn se opone a la concepcidn
homogeneizadora de toda la lingiiistica anterior.

LA COMUNIDAD LINGUISTICA:

A fin de que los hablantes puedan codificar y decodificar el significado
social de los enunciados, todos los miembros de la comunidad deben compartir,
por lo menos, la misma lengua y las mismas reglas comunicativas. La prueba
de que un grupo de personas que interactiian diariamente constituye una
comunidad lingiifstica radica en el hecho de que comparten el conocimiento
acerca de la misma lengua y hechos de habla. La interaccidn basada en el
uso de la lengua construye comunidad.

"Quien habla se comunica, quien se comunica comulga. Es decir, que
establece vinculo comunitario, que forma comunidad, que realiza y vitaliza
la unién interhumana gracias a la cual surge la sociedad. De ahi que, referir-
se al lenguaje como vehiculo de comunicacidén equivalga a hacer referencia
de modo indirecto a la sociedad misma" (Uribe Villegas, 1970) que usa esa
lengua.
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Todo niflc posee desde que nace la facultad del lenguaje, sus necesidades
lo obligan a actualizarla por su desvalimiento, por su dependencia de otros
que viven en una misma sociedad y comparten una misma cultura.Esa capacidad,
esa potencia se ejercita y realiza de un modo particular no de cualquier
manera. Cuando hablamos podemos hablar para pedir, por ejemplo, pero lo
hacemos de determinada manera para que nos lo den. Es decir, qgue la comunica-
cién se le impone al nifio desde el mismo momento en que nace. Y, como dice
Hymes, aquel que desconoce las reglas pragmiticas de la comunicacifdn es
un "idiot savant" lingiiistico. Bruner (1978) comenta que con respecto a
la referencia, existe en el nifio, desde un principioc un fuerte deseo de
compartir rasgos del mundo sensorial con su madre ¥y un deseo igualmente
fuerte por parte de la madre de orientar al nifio en los rasgos del mundo
a los que estd atendiendo. Esta actividad referencial, al principio, depende
mucho de las necesidades del nifio, es decir, que atiende hacia lo que guiere
y muestra signos de que lo quiere. Las madres manifiestan esos signos como
actos comunicativos intencionales y responden apropiadamente. En la diada
madre-hijo hay sintonfa, hecho que no fuera desconocido ya para Wallon.
La madre ayuda al nific a desarrollar su lenguaje, ya que el nifio desea
aprender su lengua. Este deseo, es segiin Bruner, parte de la preparacidén
innata para el lenguaje.

Resulta importante destacar que como la sociologia 1la sociolingiiistica
se niega a otorgar privilegios a un grupo social frente a otro ya que no
existe un grupo portador por excelencia de los valores humanos.lsta disciplina
.maneja valores ¥y normas sostenidos por distintos miembros o grupos, los
estudia en su origen y efecto como realidades objetivas. Es decir, que
no sostiene un populismo lingiiistico frente a un aristocratismo, pero tampoco
sostiene que todas 1las formas lingiiisticas sean igualmente eficaces en
cuanto medios de comunicacién o que todas sean igualmente efectivas en
cuanto medios expresivos.

En una lengua coexisten diferentes normas, pero no se puede hablar
de "error'", ni de modos incorrectos, mAs buenos o mas malos, inferiores
0 superiores, sino sdélo diferentes. Es decir, que en una comunidad lihgﬁistica
comoc hemos dicho, coexisten diferentes variedades de lengua, las que pueden
tener diferentes niveles de prestigio para los distintos grupos sociales
(variedad alta, variedad baja, dialecto estédndart, dialecto verniculo)
0 diferenciacidén funcional (Ferguson, 1959). Pero desde ninguna disciplina
lingiliistica se fundamenta el hecho de que existan modos mas buenos o mas
malos, més lindos o mAs feos. No existe una lengua objetivamente me jor,
las lenguas carecen de connotaciones de valor o é&ticas.

Catalogar a un nifio por su modo de hablar o de comunicarse es el principio
de la segregacidén lingliistica y genera una grave situacién, ya que de la -
total aceptacién de ese nifio va a depender su posterior adquisicidn del
lenguaje, su socializacidén y conocimiento del mundo, su estabilidad emocional
¥, en consecuencia, su desarrollo cognitivo y futuros aprendizajes.



Han ‘tenido en la educacién una enorme y negativa influencia las teorias
del déficit, tanto ambientalistas como geneticistas. Dichas teorias considera-
pban que el nifio que poseia un habla diferente era ademis portador de un
déficit lingiiistico -cédigo restringido- ¥ congnitivo (Bernstein, 1964;
Deutsch, 1967; Engelmann, 1970; Jensen, 1969- citados en Hurtado, 1985).
Estas propuestas nos recuerdan aquella infructuosa blGsqueda de lenguas
primitivas que hicieran los estudiosos en el siglo XIX para descubrir final-
mente gue cualquier lengua resulta ser igualmente compleja y capaz del
mAs alto grado de abstraccidn.

La metodologia que utilizaron los mencionados trabajos ha sido ampliamente
criticada. No hay, por otro lado, datos que puedan avalar dichas propuestas.
Los generativistas nos han dicho que cualquier lengua humana es un sistema
de reglas lingiiisticas desarrollado, complejo ¥y completo y que a esta
complejidad pueden llegar todos los seres humanos. La actividad referencial
que todo hombre ejercita desde que nace demuestra la complejidad y abstraccidn
del 1lenguaje. Por lo tanto, nociones como vocabulario pobre, uso concreto
del 1lenguaje, mala organizacidén del discurso sugeridas por Bernstein y
otros sociélogos,psicdlogos y aln educadores aparecen como superficiales.

Lingiiistas como Labov (1970,1972) se ocuparon especialmente de estudiar
dialectos marginados del inglés -el inglés negro de Nueva York. Este autor
ha demostrado que esos dialectos son tan estructurados como cualgquier otro
dialecto de prestigio, y que sus hablantes manifiestan un manejo de la
abstraccidén 16gica tanto o més sutil que los dialectos considerados como
"capaces de un alto grado de abstraccién", son sdlo dialectos diferentes.
Es decir, que la idea de la existencia de dialectos inferiores o cédigos
restringidos -que ténto ha repercutido en la educacidén-, como dice Hurtado
(1985), es el preducto de una visién racista y clasista de las hablas gue
difieren del dialecto llamado "culto", "normal" o "verdaderao".

Ahora bien, a pesar de lo expuesto observamos que, en efecto, la escuela
ejerce este tipo de nrepresién sociolingiiistica". El aceptar que "hablamos
mal” o ‘'escribimos mal" es "un fatalismo que germina en la escuela"..."Esta
norma oscura se introduce, sin duda, en la escuela bajo la forma de un
juez invisible que esconde su arbitrariedad en el misterio" (Hurtado, 1985)
y, como se sabe, la lingiiistica no la Jjustifica ni la define. Pero los
padres y educadores procuran evitar todo lo que denota condicidén social
inferior. Desempeflan su parte en la perpetuacidén - de la creencia de que
tal o cual pronunciacidn denuncia cierta inferioridad social o educativa.
Iincluso llegan a juzgar como poco dotado a un nifio por el hecho de que
su dialecto o acento esté menos extendido que el de sus compafieros, y a
considerar que su lengua y cultura son el principal obstaculo para su rendi-
miento escolar. Asi lo obligan a aprender a hablar, escribir y leer en
"egpafiol correcto .Sabemos que estas ideas han sido reforzadas por la versidn
mas radical de la hipétesis Sapir-Whorf.Estas suposiciones falsas tienen se -
rias consecuencias en la educacidn de dichos nifios.Si no se acepta el habla
del nifio,el habla que trae de su hogar, el habla de su identidad cultural,el ha
bla con la que conocié el mundo y con la cual se siente cémodo,si se la desvalo
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riza y reprime, y se la considera incorrecta e inferior, si se considera
que el nific por el hecho de usarla tiene un déficit cognitiveo, ese nifio
fracasard en la escuela y en su vida ¥y no deseard comunicarse ni aprender.
Serd otro de esos nifios que deciden no hablar porque no pueden expresarse
en su propla lengua porque es desvalorizada en la escuela, ni en la lengua
de la escuela porque no es la suya ¥ no representa su cultura.

La Sociolingliistica nos ensefia a respetar a ese nifio diferente como
diferente, a valorizar su lengua y su cultura aunque sean diferentes. La
nocién de normalidad es relativa ¥y si pensamos que podemos constituir una
norma absoluta caemos en el racismo. ¢Hasta qué punto serd frustante para
el nifio desde toda perspectiva si su interlocutor no se comunica con &1
en la lengua que a &1 le resulta cémoda ¥ que logra desarrollar naturalmente?

COMUNIDAD SORDA : COMUNIDAD LINGUISTICA

La 1lingliistica ha ido cambiando 1la concepcién del lenguaje en general

y en sus aspectos mAs fundamentales, en la direccidn del enfoque sobre
las estructuras cognitivas subyacentes que generan todas y cada una de
las 1lenguas. La sociolingiiistica ha afiadido una dimensidn igualmente bésica
a nuestro entendimiento de la lengua y de la conducta lingiiistica, es decir,
'la funcién social ¥y los fundamentos para considerar la diversidad constituti-
va de todo grupo social humano. Nos provee ademis de los fundamentos para
considerar a las lenguas de sefias como variantes de distintos grupos sociales
(¢ Como poaria existir wuna lengua de seflas universal?). Las personas sordas
tienen wuna lengua que les es propia y constituyen una comunidad lingiiistica

minoritaria. i

Schlesinger y Meadow (1972) definieron a la comunidad sorda como un
grupo social que tiene una lengua y una cultura en comin, la lengua de
sefias y una cultura predominantemente visual. La eleccidn interactiva entre
personas sordas, se realiza sobre la base de la lengua que prefieren. La
comunidad sorda se origina en una actitud diferente frente al déficit auditivo
¥y no se define por el grade de sordera de sus miembros. Es decir, que el
dominio de 1la 1lengua de sefias y los sentimientos de identidad grupal y
aceptacidon de la diferencia como diferencia ¥ no como deficiencia son los
factores que determinan 1la pertenencia a dicha comunidad. El uso de la
lengua de seflas anula toda discapacidad y torna imposible toda discriminacién
en términos del grado de pérdida auditiva. Los sordos son, entonces, miembros
de una comunidad lingiiistica diferente ¥ su diferencia con la comunidad
oyente se debe & diferenciaciones culturales ¥ no a una desviacion de la
norma oyente. Su interaccién con la comunidad oyente es menos frecuente
que dentro de su grupo y tiende a realizarse en situaciones que tienen
que ver con el acceso a los beneficios de la comunidad mayoritaria.

Es interesante sefialar aqui que siempre se ha considerado gue la comunidad
sorda estd integrada por 1los sordos ¥y los familiares oyentes de dichos

sordos, en especial, por los hijos oyentes de padres sordos. Sélo algunos
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especialistas reconocen que la verdadera comunidad sorda estd integrada
Gnicamente por los sordos. Pero el haber compartido con ellos muchos momentos
durante varios afios distintas actividades me ha 1llevado a certificar la
existencia de dicha endo-comunidad sorda. Es entre ellos donde se genera
la lengua y la real cultura sorda, son ellos los que toman las decisiones
que los beneficiarédn como grupo humano, son ellos los que se sienten agredidos
y marginados por la sociedad oyente, son ellos los sordes. La crisis de
identidad que se instaura en los hijos oyentes de padres sordos puede tambien
dar cuenta de este hecho (Famularo, 1988). Por otro lade, no debemos olvidar
que ser sorde implica una vivencia muy particular que jamés se tendria si
se es oyente,- aunque se tape los oidos.

Muchos autores consideran que dentro de las comunidades sordas se desarro-
llan patrones de comportamiento e identidad que se definen como "etnicidad"
(Markowicz y Woodward, 1978; Erting, 1978; Padden, 1980; Johnson y Erting,
1989; Johnson, 1989). Los sordos tienen, entonces, un rasgo bioldgico comin
(paternidad), y patrones de comportamiento comunes y una serie de valores
compartidos (patrimonioc). Paternidad y patrimonio son los dos rasgos esencia-
les que definen la identidad &tnica. Otros autores (Behares, 1990) han
hablado de ‘'grupos de experiencia" teniendo en cuenta los mismos factores
expuestos, pero considerando que las comunidades sordas no poseen la capacidad
de transmitir la paternidad étnica.

APRENDIZAJE VERSUS ADQUISICION

La adquis%cién del 1lenguaje ha sido siempre, como dice Bruner (1983-
1984), semejante a un rompecabezas que los psicolingiiistas no han conseguido
armar debido, sin duda, a las complejidades de este proceso. Sin embargo,
numerosos trabajos experimentales han proporcionado suficiente ‘evidencia
sobre ciertas caracteristicas de este proceso. El interrogante es pues
;,Cémo los seres humanos pueden adquirir un sistema tan complejo de reglas
para comprender ¥y producir infinitos mensajes, con tanta velocidad, tan
bien, con tan poco esfuerzo consciente, con tal flexibilidad de uso, sin
cometer errores ni seguir pistas falsas, un sistema de reglas tan complejo
gque alin sigue presentando enigmas?

La adquisicién de la lengua se explicd, en un primer momento, segin
el modelo conductista del aprendizaje. La Peicolingiiistica nace en los
Estados Unidos en pleno auge del conductismo en Psicdlogia. La psicologia
no pudo contestar dicha pregunta porque buscd la respuesta en el marco
del paradigma conductista del aprendizaje que explicaba dicha conducta
en términos de asociacidn-imitacidn-refuerzo.

El conductismo considera que 1la mente humana es una caja negra, por
lo tanto, no le interesan los procesos cognitivos subyacentes, rechaza
la idea de que existe una competencia no observable y subyacente al lenguaje,
postula ademds la existencia de una teoria generalizadora de aprendizaje
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de tipo inductivo (asociacién, generalizacidn, clasificacidén) independiente
de todo tipo de facultades innatas y comfin a todos los organismos. El lenguaje
es definido, entonces, como un conjunto de habitos adquiridos por medio
de la imitacidén, la asociacién y el refuerzo. Es una conducta gue se desarrolla
enteramente como resultado del aprendizaje y que no requiere de una capacidad
especial més alla de la capacidad para el aprendizaje asociativo y 1a habilidad
de producir un gran nimeéro de sonidos.

El cambio de perspectiva se debe, en parte, a la propuesta de Noam
Chomsky quien de una vesz por todas descarta la concepcién asociacionista
del aprendizaje. La evidencia en contra de los postulados conductistas
es hasta el presente abrumadora. Afin aquellos investigadores que no comparten
totalmente los principios chomskyanos coinciden en las criticas gue desde
ese modelo comienzan a hacerse al rol determinante del refuerzo, imitacidn
e influencia del medio en la adquisicién de las comple jas reglas del lenguaje.

Miller afirmd: "Creo ahora que la mente es algo més que una palabra
prohibidé, la mente humana existe y es nuestra labor como psicdlogos el
estudiarla". "Muchos lingiiistas, comenta Fodor, desean -o més bien an -
sian- tirar por el inodoro a las ratas y a las palomas y quedarse sdélo con el
bebé". Estas frases nos muestran el cambio de perspectiva. Se postula, enton -
ces, estudiar la mente a través del lenguaje, y el nifio se convierte en
el objeto de mayor estudio y en el principal tema de la nueva psicolingliisti-
ca, la psicolingiiistica adulta.

El problema de la adquisicidén del lenguaje se formula mucho mas precisa—
mente que antes determinando sus prerrequisitos légicos. El lenguaje no
se adquiere de modo convericional y accidental. El1 nifio posee en forma innata
el conocimiento de los universales lingiiisticos, ¥y a partir de ellos reconoce
los principios wuniversales que se realizan en la lengua a gque estd expuesto.
El nifio va elaborando su propia gramitica en base a la internalizacién
de reglas y principios. Es decir, que estd equipado con algiin mecanismo
generador de hipdtesis sobre el lenguaje que no puede ser simplemente el
resultado del aprendizaje por asociacién o por refuerzo.El nifio esta preprogra
mado para cumplir con la adquisicién del lenguaje y el medio funciona sélo
como disparador de ese mecanismo que trae todo individuo. E1 nifio, como
es un procesador y un recreador activo, debe descubrir la gramitica compatible
con los datos que oye- un nific de Buenos Aires hablari espafiol, un nifio
de Roma hablard italiano, y un nifio sordo nacido en Buenos Aires va a hablar
la Lengua de Sefias Argentina. Ahora bien, este esquema que constituye la
Gramdtica Universal es altamente restrictivo a fin de que las bilsquedas
que el nifio hace de la gramética de su lengua no sean muy largas. E1 nific
sobre la base de un anflisis parcial de la lengua descubre las regularidades
abstractas, analiza niveles progresivamente mas complejos ¥y reproduce los
resultados de este andlisis en su propia lengua, construye la Gramdtica
Infantil Bésica.

Debemos tener en cuenta que toda la informacién acerca del lenguaje
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no estd en forma explicita en ninguna emisidén, si bien existen pistas situacio
nales. El1 nifioc tiene y desarrolla habilidades especificas lingiliisticas
para llegar a este conocimiento. La funcibén lingiiistica no depende de ningin
otro sistema o estructura mental. Las categorias gramaticales, las clases
fonolégicas no pueden equipararse con las de ningin otro sistema conocido
del mundo o de la mente. '

Existe méAs que abrumadora evidencia en numerosas investigaciones longitu-
dinales y transversales sobre el hecho de que el nifio lejos de imitar,
desarrolla sus propias reglas gramaticales y pragmiticas y responde segiin
estas reglas sin que su respuesta pueda explicarse por otras restricclones
gque no sean las del propio sistema infantil. La produccidén infantil no
es una copia de 1la adulta, es un proceso de construccidén espontanea de
emisiones que, en la mayoria de los casos, poseen reglas gramaticales que
no pertenecen a la lengua adulta a la que el nifio estd expuesto. Aunque los
nifios usen la imitacidn durante el desarrollo del lenguaje este proceso
supone resolver una serie compleja de problemas que la imitacidén por si
sola no puede explicar.

Por otro lado, el nifio es activo no sdlo en la construccidén de su propio
sistema lingiiistico, =sino también en hacer que ese sistema funcione para
él. Es decir, que el nific sabe cémo usar la lengua para transmitir informacidn
y para interactuar. El niflo selecciona el material efectivo y relevante,
es &l y no el adulto el principal mbévil en el proceso de adquisicidn. El
nifio, no es un grabador que toma exactamente la informacidn que se le ofrece
(Massone, 1990).

El nifio, todo nifio, es entonces, y ademlds, un comunicador habilidoso
gue maneja la pragmética necesaria para la regulacidén de la actividad conjunta
en el proceso comunicativo. Puesto gque la comunicacidén se le impone como
una necesidad, el nifio ya a los tres meses de edad es habil para regular
la interaccién social con comportamientos sociales organizados, mucho antes
de =er héabil para manejar objetos, siendo la regulacidén social mucho més
compleja que la interaccién con los objetos. Es decir, que el nifioc no es
86lo un gramitico por excelencia que usa su mecanismo generador de hipdtesis
para encontrar el sistema de la lengua, sino también un participante activo
de un proceso interactivo donde la comunidad linglifstica juega un papel
preponderante. Como dice Bruner (1983) el nifio goza de un acceso privilegiado
al lenguaje, ya que su entrada en &l esté sistemdticamente arreglada por
la comunidad lingiiistica de la que forma parte. Bruner llama a este sistema
de apoyo de la adquisicidén del lenguaje "formatos'", es decir, situaciones
pautadas que permiten al nifio y al adulto cooperar para "seguir adelante"
en el desarrollo del lenguaje. La comunidad, la madre o los agentes sociali-
zadores del nifio -los adultos- serédn los encargados de hacer que el nifio
entienda las intenciones del otro y pueda hacer claras sus propias intenciones
comunicativas. De esta manera, el nifio no s6lo adquiere el sistema de
la lengua sino también las complejas reglas de las interaccién a fin de
construir una realidad compartida.



Serd, entonces, toda la Psicolingiiistica posterior a Chomsky quien ponga
el acento en la importancia del proceso interactivo entre un nifio activo
que debe comunicarse y un adulto gue lo socializa. Explicar la adquisicién
del lenguaje como un proceso psicolingiiistico socio-interactivo permite
llegar a 1la comprensidén global de éste. Este proceso negociador contribuye
a que el nifio no =d6lo ponga en funcicnamiento sus capacidades lingiiistico-
comunicativas .sino que también vaya formando una identidad social propia
de una cultura determinada. El habla dirigida al nific no aparece descontextua-
lizada, sino que =8e da en situaciones donde existe un acuerdo técito entre
un destinador y un destinatario que considera una serie de informaciones
previas, de conocimientos compartidos por ambos interactuantes, de pistas
lingiliisticas y de imAgenes ¥y representaciones que los sujetos enunciados
construyen -sobre ellos mismos, sobre el otro, socbre su discurso, sobre
la lengua que utilizan, sobre la realidad fisica ¥ social (Hamon, 1974 -
citado en Kerbrat- Orecchioni, 1988). E1 nifio, entonces, no sdlo arriesga
hipétesis 1linglilsticas para construir 1la gramdtica de su lengua en base
a los datos del "input", sino que también sabe que si desea pedir debe pedir
de una determinada manera para que se lo den. "El nifio no sodlo llega a pensar
socialmente al interactuar, +también 1llega a ser socialmente mediante la
interaccién" (Behares, 1990).

EL NINO SORDO Y EL NINO OYENTE

Otro aspecto que interesd a los psicolingliistas en relacién con el cardcter
natural de la lengua de seflas es su proceso de adquisicién en nifios sordos
de padres sordos. En efecto, la relativa superioridad observada en estos
nifios ha tenido un gran _impacto contribuyende a la revalorizacidén de este
sistema visual como método de educacién alternativo. Se ha sefialado que
los nifios sordos de padres sordos alcanzan niveles académicos superiores,
adquieren mejores habilidades lingiiisticas -afin en el desarrollo de la lengua
oral-, se integran mejor a la sociedad en comparacidén con nifios sordos de
padres oyentes y, por otro lado, funcionan como agentes socializadores y
de aprendizajes de estos nifios (Meadow, 1964, Stuckless y Birsch, 1966; Steven-
son, 1964; Vernon y Koh, 1971; Moores, 1972; Fenn, 1976; Volterra y Taeschner,
1978; Johnson y Erting, 1989).

Por otro lado, también los resultados obtenidos del estudio longitudinal
del desarrollo lingliistico en nifios sordos mostraron que existe un considerable
paralelo con el proceso de adquisicién en el nifio oyente: siguen las mismas
etapas de desarrollo, van conformande una sintaxis cada vez mas compleja
¥ adquieren las mismas relaciones seménticas (Klima y Bellugi, 1972; Nash,
1973; Schlesinger y Meadow, 1972; Caselli y otros, 1984; Caselli y Massoni,
1985; Wilbur, 1987; etc.).

Schlesinger y Meadow (1972) realizaron un seguimiento longitudinal de
la adquisicién de 1la ASL en cuatro nifios sordos congénitos. Los autores
observaron que los estadios en la adquisicién eran los mismos que en los
nifios oyentes. Las primeras sefias eran holofrasticas, los nifios sobregenerali-
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zaban el aspecto referencial, producian emisiones de dos sefias con relaciones
de tipo locativo, genitivo, atributo, agente, objeto, como los nifios oyentes
descriptos por Bloom (1970); adquirieron la negacidén como los nifios oyentes.
Los autores también concluyen que el wuso de la ASL y del alfabeto manual
no interfirid con la capacidad de los nifios para la lectura labial sino
gque fue un facilitador de ésta, y que a medida que aumentaba su vocabulario
en ASL también aumentaba su vocabulario en lengua oral. Bellugi y Klima
(1972) también seflala que el desarrollo de 1la 1lengua de seflas en nifios
sordos sigue el desarrollc del correcto uso gramatical que anteriormente
habia observado en nifios oyentes. '

Se ha observado que los nifios oyentes utilizan diferentes estrategias
fonoldgicas para organizar el material fénico y reproducir la palabra adulta :
estrategias de simplificacibn y. tendencias a avanzar hacia formas més cercanas
a la adulta (Ingram, 1974; Macken, 1979; Menn, 1983; Manrique y Massone,
1985). También los nifios sordos utilizan estas estrategias (McIntire,1977).
Es decir, que ambos sistemas a pesar de estar estructurados en diferentes
modalidades parecen obedecer a reglas similares (Battison, 1974, Bellugi
y Studdert-Kennedy, 1980; Newkirk y otros, 1976). También se observaron
similares estrategias en la adquisicidn de la lengua oral por nifios hipoacisi-
cos (Oller y otros, 1978).

Los resultados obtenidos muestran un considerable paralelo en el proceso
de adquisicidén entre nifios sordos y oyentes. Es decir, que el patrén de
adquisicién del lenguaje parece no ser especifico de la modalidad sino
gue refleja una serie de habilidades que tTrascienden el modo de habla.

Se ha observado también que las primeras sefilas aparecen en los nifios
sordos al mismo tiempo que en el nific oyente se desarrclla el componente
gestual, aunque los nifios sordos répidamente adquieren un vocabulario mas
amplio (Schlesinger y Meadow, 1972; Bonvillian y otros, 1983; MciIntire,
1977, Volterra y otras, 1984). El desarrollo acelerado del vocabulario
puede deberse a diferencias de modalidad, a la maduracidn motora de las
manos, a la maduracidén de 1la corteza visual, al hecho de que las manos
tienen méAs grados de libertad que el sistema fonatorio y a la facilidad
con gque se pueden moldear las manos del nifio. También se piensa que el
componente icénico de la lengua de seiflas predice la facilidad de aprendizaje
{Brown, 1977). 8in embargo, se ha demostrado que 1la iconicidad también
estd representada en las primeras palabras del nifioc oyente ya que estas
tienen referentes concretos. Por otro lado, Bonvillian y otros (1983) encon-
traron que las primeras sefias que los nifios sordos adquieren no son icdénicas
sino abstractas y/o metonimicas. Estos autores consideran que la iconicidad
sdlo Tfavorece el aprendizaje. Ellenberger y Steyaert (1978) encontraron
que la iconicidad presente en la lengua de sefias de los padres no aparecia
en las primeras sefias de los nifios, sino s6lo tardiamente cuando el nifio
comenzaba a manejar la sintaxis de la lengua adulta. Sin embargo, el mismo
Brown considera que la iconicidad no es un obsticulo para considerar que
una forma de comunicacién sea una lengua.
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Como mencionamos anteriormente 1la mayoria de los nifios sordos no eatan
expuestos a una lengua de sefias hasta su ingreso a la escuela especial
ya que el 96% son hijos de ambos padres oyentes. Goldin-Meadow (1975),
Goldin-Meadow y Feldman (1977) y Goldin-Meadow y Morford (1985) realizaron
un  seguimiento longitudinal de seis nifios sordos de padres oyentes y observa-
ron que cada uno de ellos habia construido un sistema idiosinecrédtico de
seflas para comunicarse con sus padres. Los nifios produjeron dos tipos de
seflas: deicticas, gestos de sefialamiento ¥ sefias caracterizadoras que consis-
tian en representaciones icénicas de acciones, objetos o atributos, pudiendo
asi expresar sus necesidades y distintas relaciones semanticas. E1 hecho
de que aln en circunstancias dificiles se pueda estructurar un sistema
comunicative sin el beneficio de un modelo de lenguaje sugiere que ciertos
aspectos de la adquisicidén no son tan dependientes de la estimulacidén lingiiis—
tica y que el ser humano tiene la habilidad de construir su propio sistema
de comunicacién al interactuar con otros. Los trabajos de Pereira (1983)
¥y Lemos y Pereira (1987) sostienen tambiédn que el gesto del nifio tiene
un valor interactivo en si mismo., Las autoras estudiaron el desarrollo
de la gestualidad en 1la interaccién entre nifios sordos y madres oyentes
y concluyen que la comunicacién se establece en dicha diada a través de
la gestualidad.

La lengua de seflas, entonces, ha sido revalorizada desde tres angulos
de la lingliistica. Los estudios lingiiisticos han demostrado que tienen las
mismas propiedades y los mismos principios de organizacibén de toda lengua.
Los psicolingiiistas nos muestran de qué manera el procese de adquisicidn
de la lengua es un proceso natural en el nifio sordo y comparable al del
nifio oyente. La sociolingiiistica nos ha sefialado de qué manera esta lengua
responde a una variante de un grupo humano gque forma comunidad lingiiistica.

La evidencia aportada por estos estudios ha tenido, en otros paises cierta
repercusién en cuanto a un cambio de perspectiva a nivel educativo (Behares
¥ Massone, 1990}. No sdlo se tiene actualmente, entonces,un mejor conocimiento
de las propiedades estructurales de las lenguas de sefias y el conocimiento
de gque no se puede identificar el lenguaje con la modalidad, sino gue también,
como  veremos se ha reconocido el papel central gque toda lengua juega en
el procesamiento lingiiistico ¥ congnitivo-social del nifio y, en el caso
que nos ocupa, del nific sordo.

El nifio, como vimos, no sdlo posee y recibe los mecanismos y estrategias
para actualizar la capacidad 1lingiiistico-~comunicativa en un proceso socio-
interactivo, sino que también debe realizarla a través de una lengua natural,
Este proceso psicolingliistico se da en el nifio oyente en forma natural
y esponténea, es decir, sin que medie ningin tipo de intervencién. La impor-
tancia de este desarrollo radica en una serie de factores. A través de -
la adquisicién de 1a lengua natural el nifio es capaz de formar sus primeros
conceptos y, posteriormente, de asimilar la realidad que lo rodea, es decir,
socializarse y conocer el mundo. La lengua natural constituye un rasgo
cultural que ha heredado y actfia como un factor integrador a través.de
la cual el individuo asimila su cultura. No implica, de este modo, un divorcio
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radical entre su realidad familiar ¥ 1la realidad de la escuela. Desde el
punto de vista de la educacién, ya la UNESGCO (1954) declaraba "es un axioma
afirmar que la lengua materna -como lengua natural- constituye el primer
ideal para ensefiar a un nifio" puesto que el nifio estd en condiciones de
aprender més y mejor cuando se lo instruye en su lengua. E1 hecho de que
un nifio utilice su lengua como medio de instruccién no implica que pierda
la capacidad de adquirir una segunda lengua, sino que la introduccién de
esta segunda lengua a través de 1la lengua natural del nifio le asegura el
dominio de ambas. "Obligar a un grupo a utilizar una lengua diferente de
la propia, mis que asegurar la unidad nacional contribuye a que estos grupos,
victimas de una prohibicibn, se segreguen cada vez mas de la vida nacional"
(UNESCO, 1954) e implica dejar de lado una parte importante de su realidad.

LA PROPUESTA ORALISTA EN RELACION CON LOS PLANTEOS LINGUISTICOS:

Me referiré brevemente a ciertos supuestos subyacentes a la aplicacién
incondicional de cualquier método oral. Al hablar de método oral hago referen—
cia a cualquiera de sus variantes {oral puro, aural-oral, auditivo).

El oralismo se ha manejado con la concepcidn conductista del aprendizaje.
Este hecho 1lleva a que los maestros de nifios sordos piensen que "el lenguaje
se ensefia". Dentro de esta perspectiva, el nifio sordo constituye al nacer
una tabula rasa y el maestro debe, con gran esfuerzo, inscribir en su cerebro
el lenguaje y, por ende, el pensamiento. El oralismo ha considerado que
1la 'lengua de sefias no es una lengua sino sdlo pantomima ¥ agramatical,
¥y que también interfiere con el desarrollo de la lengua oral. Los sordos
noe tienen lengua, hay que ensefiarle una ¥,y por supuesto, se elige la oral.
Este hecho supone un déficit en el nific sordo; la falta de habla implica
falta de lenguaje y un desarrollo cognitivo muy deficiente. Ya hemos visto
hasta qué punto toda esta concepcidn resulta insostenible desde la Psicolin-
gliistica, y hasta perjudicial. El oralismo excluye explicitamente al nifio
gordo de la posibilidad de integrar un proceso psicolingiiistico natural
¥y normal y, si bien, reconoce la superioridad académica y socio-emocional
del nifio sordo de padres sordos (datos recabados en encuestas) no se permite,
ni siquiera, la transferencia de la realidad que viven estos nifics al sistema
educativo. El oralismo prohibe que el nifio sorde establezca una diada interac—
tiva y socializante con adultos significativos. El oralismo, como portavoz
de wuna ideologia mAs global, pretende homogeneizar y asimilar al sordo
al oyente, y esto es imposible.

Uno de los factores fundamentales que llevé al oralismo a plantear
la educacién en estos términos es el hecho de considerar al sordo como
portador de wuna patologia, un "enfermo" ¥ el objetivo educativo consiste
en pretender su asimilacién. La educacién oralista se restringe asi al
&mbito estrictamente clfnico. Los maestros son, entonces, terapeutas del
habla.

¢Como  bajo estas condiciones los oyentes podrian haber imaginado que
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los sordos eran capaces de elaborar una lengua por si mismos?

E1l hechc de que los supuestos de la educacidén oralista sean descalificados
por la investigacién psico-sociolingiiistica contemporénea no implica descartar
la integracién del sordo a la sociedad oyente. La comunidad sorda es una
comunidad minoritaria inserta en una comunidad mayoritaria que es oyente
¥y que usa una lengua oral. Por lo tanto, la educacién debe plantearse la
necesidad de ensefiarle al nifio sordo la lengua hablada por dicha comunidad,
pero siempre respetando su condicidén de sordo. Aprender 1la lengua oral
significa en nuestra sociedad occidental (1), poder integrarse al mundo
productivoe del +trabajo. La 1lengua oral resulta ser asi necesaria, aunque
no suficiente. Y es aqui donde el papel de los maestros oyentes como alfabeti-
zadores es esencial.

NUEVA PROPUESTA ALTERNATIVA: EDUCACION BILINGUE-BICULTURAL:

El nficleo de 1la divergencia entre las diversas propuestas pedagdgicas
es culndo, cdmo ¥y qué enseflarle al nifio sordo. A fin de poder dar respuesta
a dicho interroganté es necesario hacer referencia a ciertos desarrollos
de la ciencia linguistica.

Tanto la BSociolingiiistica como 1la Psicolingiiistica se ha ocupado del
estudio de comunidades bilingiies y del seguimiento del proceso de adquisicién
de las lenguas en nifios bilingiies comparando su desempefioc con nifios monolin-
giies (Lecpold, 1970; Ianco-Worrall, 1972; Skutnabb—Kansas y Toukomaa,l197
Lambert, 1977; McLaughlin, 1978; Volterra y Taeschner, 1978; Swain y Cummins,
1979; Haugen, 1979; Keller-Cohen, 1980; Grosjean, 1982; etc).

El hecho de mantener la lengua natural o materna (L1) parece beneficiar
cognitivamente al nifio, y el nivel de la segunda lengua (L2} a la que el
nifio 1llega serd funcidén del tipo de competencia que desarrolla en L1, El
alto nivel de competencia en L1 hace posible niveles semejantes de competencia
en L2. El acceso a la/s segunda/s lengua/s en la temprana infancia puede
acelerar los aspectos del crecimiento cognitivo. En cambio, si en un estadio
temprano de su desarrclle el nifio de comunidades minoritarias se encuentra
en un contexte de aprendizaje de L2 sin haber recipido el soporte requerido
en su L1, el desarrollo en L1 va a decrecer o aiin cesar, dejando al nifio
sin base alguna para aprender la L2. Estos fendmenos se han descripto como
casos de semilingiiismo o doble semilingliismo, donde el nifio no llega a
tener competencia ni en L1 ni en L2, es decir, tendrd la misma competencia
deficiente en ambas lenguas y, por lo tanto, los efectos cognitivos y sociales
de este desarrollo defectuoso serdn negativos. Estos casos se diferencian

(1) En ciertas etnias se ha observado que son los oyentes guienes se convier—
ten en verdaderos bilinglies a fin de poder comunicarse con los sordos
de su comunidad (Ferreira Brito, 1983, Johnson, 1989).-
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del bilinglie coordinado quien tiene semejante buen nivel de competencia en
ambas lenguas y del bilingiie dominante gquien tendré'mayor nivel de competencia
en L1 pero buen nivel en L2, en ambos casos los efectos cognitivos serén posi-
tivos.

Contrariamente a lo que se creia, entonces, los datos confirman que los
nifios bilingiies poseen una percepcidén metalingiiistica que influye positivamen—
te en el rendimiento escolar (Peal y Lambert, 1962; Bain y Yu, 1978). El argu-
mento consiste en que el bilingiliismo se traduce en un aumento de las capacida-
des metacognitivas y metalingliisticas que, a su vez, facilita todo aprendizaje
lingliistico y conduce a mejores logros escolares. Por aptitudes metacognitivas
se entiende la facultad habitual de captar los mecanismos de pensamiento y
manejarlos y por aptitudes metalingiiisticas la capacidad de captar las estruc-—
turas y funciones del lenguaje y manejarlas. El1 proceso que consiste en sepa-—
rar conceptualmente las dos lenguas en sistemas funcionalmente independientes
redunda en un aumento de la capacidad metacognitiva como en el fortalecimiento
de la percepcién metalingiiistica. La experiencia previa con una lengua contri-
buye a la adgquisicién de la segunda lengua dandole al nific las herramientas
heuristicas necesarias para la bisqueda y organizacidn de los datos linglisti-
cos y el conocimiento,  tanto general como especifico del lenguaje.

La concepcién de la sordera descripta que corresponde a una visibén socio-
antropoldgica considera, como vimos, al sordo como miembro real -nifios sordos
de padres sordos— y potencial -nifios sordos de padres oyentes— de una comunidad
lingliistica diferente, que aungue minoritaria y marginada, posee una lengua
gque le es propia y modos de funcionamiento socio-culturales y cognitivos tam-
bién propios. Pero ya que la mayoria de los nifios sordos tienen padres oyentes
¥. puesto que se ven forzados a interactuar con la comunidad mayoritaria oyen-—
te, el nifio sordo estd llamado a ser bicultural. Respetar a la persona sorda
¥y su condicidén sociolingiifstica implica, pues, tener en cuenta su pleno desa-
rrollo como ser bicultural a fin de que pueda darse en &l un proceso psicolin-
giiistico normal, como el que hemos descripto. De este modo, el nific sordo se
degarrollard como un verdadero bilingilie.

La educacibén debe, por lo tanto, proponer un sistema que respete la con-
dicidn de bicultural del nific sordo y ofrecer una situacidn lingliistica parti-
cular. La Educacidén Bilinglie~-Bicultural propone utilizar la lengua de seflas
de 1la comunidad sorda en la que el nifio estd inmerso ~hijo sordo de padres
sordos— o a la que tarde o tempranc tendrd acceso -hijo sordo de padres oyen-
tes- (a partir de su entrada en la escuela especial para sordos y a través
del contacto con sus pares sordos) y la lengua oral y escrita de la comunidad
oyente a la que también, en algln momento se integrara. Ya que, como vimos,
el nifio necesita del contacto con adultos seran los mismos miembros de su co-
munidad sorda los gue transmitan no sdle la lengua sino el modo de ser sordo.
Ez decir, que en un modelo bilingiie-bicultural los sordos serdn los maestros
de la lengua de sefias, de este modo, se garantiza también el acceso del nifio
al curriculum. A fin de lograr su integracibén a la comunidad oyente el nifio
debe primero alcanzar los modos de procesamiento propios de su cultura para
poder aproximarse a través de ~ella a la cultura oyente (Massone y Behares,
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1990). Serd, entonces, el maestro oyente quien ensefie la lengua oral y como
ésta es considerada su segunda lengua deberéd ser adquirida con metodologias
de enseflanza de segundas lenguas. De este modo, el sistema educativo garanti-
zard el desarrollo de la base conceptual necesaria para la plena competencia
en Ll (lengua de sefias, y , en nuestro caso, Lengua de Sefias Argentina-LSA)
¥y la posterior adquisicién con semejante nivel de competencia de la L2 (lengua
oral o, espafiol). '

A partir de la implementacidn de un sistema Bilingilie-Bicultural que supo-
ne todos los prerrequisitos que hemos mencionade anteriormente, el nifio sordo
adquirird con mucha mayor facilidad el espafiol. Existe abundante evidencia
que demuestra que ya el nifio a los cuatro afios de edad conoce la funcidn y
el valor econdmico de la L2 —liengua oral- (Johnson v Erting, 1989). Y no exis-
ten datos que demuestren lo contrario.

Come podemos deducir, entonces, la visién socio-antropoldgica de la sor-
dera propone la depatologizacidn de la persona sorda y, de este modo, conver-—
tir la educacién en pedagogia y no en terapéutica. La propuesta Bilingiie-Bi-
cultural propone, entonces, dar acceso al nifio sordo a las mismas posibilida-
des psico-sociolingiiisticas que tiene el nifio oyente. Serd s6lo de esta manera
que - el nific sordo pueda actualizar sus capacidades lingiliistico-comunicativas,
desarrollar su identidad cultural y aprender.

Resultza interesante mencionar que en dos paises de América Latina, Uru-
guay (Behares y colaboradores, 1987) y Venezuela, asi como en dos paises euro-
peos, Buecia y més recientemente Dinamarca, se ha implementado el sistema de
Educacién Bilinglie-Bicultural a nivel nacional, luego de un intenso trabajo
de investigacién, formaci®n y concientizacién y se estén logrando excelentes
resultados. El1 acercamiento entre los cientificos sociales y los pedagogos
ha hecho posible en estos paises la implementacién de este modelo educativo.
Es por ello que =se propone un trabajo en conjunto entre estos especialistas
a fin de no caer en propuestas deficientes que den como resultado nuevos fra-
casos escolares o visiones de los sordos ideoldgicamente negativas (Behares
y Massone, 1990)}. Otros paises, Estados Unidos (Johnson y otros, 1989}, Bra-
sil, Italia, Argentina, han comenzado a plantearse esta posibilidad aungue
a través de experiencias o propuestas alin incipientes.

Para terminar incluiré un documento que ha sido firmado por asociacicnes
de s=ordos del extranjero y por gran parte de la comunidad sorda argentina,
¥ que demuestra que son también, y muy especialmente, los mismos sordos quienes

desean este tipo de educacién para sus hijos.

RESOLUCION

gobre el conocimiento de las lenguas de sefias nacionales de los sordos

Prejuicios y actitudes hacia la lengua de sefias arraigados en la filoso-
fia educativa han influido profundamente en las condiciones de vida y las po-
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sibilidades para el desarrollo personal de las personas sordas. Debide a las
graves consecuencias que las percepciones negativas hacia la lengua de seflas
pueden tener en la vida de las personas sordas, consideramos que es nuestro
deber abandonar el discurso cientifico y con esta resolucidn acercar a la a-
tencidén piliblica las implicancias politicas y sociales de nuestra investiga-
cidn.

En la notoria resolucién aprobada por el Congreso Internacional de Educa-—
dores de Sordos desarrollado en Milén en el afic 1880, la lengua de sefias fue
oficialmente proscripta y virtualmente eliminada de la educacidén del sordo.
En el mejor de los casos, la lengua de sefias era considerada como un medio
para cumplir con las necesidades mis elementales de comunicacién. En lugar
de ser aceptada como una lengua en sentido pleno, la lengua de sefias era vista
como una mezcla de simple pantomima y gestos primitivos incapaces de vehiculi-
zar conceptos abstractos e ideas complejas. Era aln considerada por algunos
como cercana a formas subhumanas de comunicacién.

En afios recientes hubo un cambio de perspectiva. En los pasados 30 afios
investigaciocnes cientificas han producido amplia evidencia sobre el hecho de
que las lenguas de seflas son sistemas lingliisticos verdaderos, comparables
a las lenguas habladas tanto a nivel funcional como estructural. Mientras las
lenguas habladas se comunican a través de la produccidn y percepcién de soni—
do, las lenguas de seflas se basan en medios visuales. El significado se vehi-
culiza especialmente a través de sefias manuales y formas convencionales de
expresiones faciales y corporales. Los lingiliistas han analizado estructuras
esenciales, reglas ¥y funciones de las lenguas de seflas que constituyen parte
estructural de las lenguas de sefias nacionales descriptas. Ha sido demostrado
que las lenguas de seflas son lenguas complejas gue poseen gramidticas sofisti-
cadas e inventarios muy vastos de seflas léxicas.

Las lenguas de sefias, sin embargo, han probado ser mis que sbdlo sistemas
lingliisticos abstractos. La investigacidn psico y sociolingiiistica y de peda-
gogia linglilstica han mostrado que el usc de la lengua de sefias promueve el
desarrollo emocional, social y mental del nifio sordo. El uso de la lengua de
seflas facilita 1la formacién de conceptos, el desarrollo apropiado de la ad-
quisicidén de conocimientos, la instalacién de valores sociales y normas de
comportamiento, y un alto grado de competencia comunicativa en todo sentido.
Y muy especialmente, y no menos importante, la adquisicidén de la lengua habla-
da y escrita puede reforzarse con el uso de la lengua de sefias. El uso con-
sistente de 1la lengua de sefias resulta en aprendizajes mucho mds efectivos,
tanto dentro como fuera de la escuela.

La lengua de sefias es para el adulto sordo un requisito de su integra-
cidén social. No es la discapacidad sino la lengua de sefias la que unifica a
las personas sordas en una comunidad social que exhibe todas las caracteristi-
cas de una comunidad lingiifstica. La comunidad de lengua de sefias se salva-
guarda contra la fatalidad de vivir aislada en un mundo oyente, la comunidad
sorda es una garantia para el bienestar social y psicolégico del individuo.
Debido a su funcidn socio-integradora la lengua de sefias y la minorfa lingiiis-
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tica que engendra deben ser reconocidas por la sociedad mayoritaria.

Teniendo en cuenta la importancia de la comunidad, las personas sordas
deben decidir ellas mismas todas las cuestiones que les conciernen directamen-—
te. En particular, las politicas no deben ignorar mAs la demanda de las perso-
nas sordas por la Educacidn Bilingiie.

La lengua de sefias no s6lo sirve para agrupar a persocnas en una comuni-
dad autoconstruida, sino que debido a la posibilidad de comunicarse manualmen-—
te las personas pueden participar directamente dentro de la sociedad general
y mediante servicios de interpretacién beneficiarse de todas las fuentesde
informacién existentes asi como hacerse oir dentro de la sociedad mayoritaria.

A fin de aclarar la accién politica necesaria para alterar la situacidn
actual, pedimos lo siguiente:

. Reconocimiento de las lenguas de sefias y reconocimiento de los sordos

como minoria lingiliistica por los Congresos y Parlamentos nacionales en acuerdo

con la mocidn unanimemente declarada por el Parlamento Europeo el 17 de junio
de 1988. Traduccidén a la accidén de esta decisidn a través de las medidas le-
gislativas y administrativas apropiadas.

. Financiamiento pliblico de servicios de interpretacidén y todos los cos-—

tos de seguro incluyendo entrenamiento de intérpretes. Eliminacidn de la dis-
criminacifin estructural por medio del aumento de subvencicnes para la instruc-
cidén académica y el entrenamiento vocacional de los sordos a través del servi-
cio de intérpretes. Aumento en la contratacidén de intérpretes en instituciones
publicas y en la televisidn.’

. Introduccidn de un curriculum bilingiie en las instituciones educativas

culturales para sordos. Creacifn de los prerrequisitos apropiados (maestros
sordos calificados y educadores; formacidn adicional para los maestros oyen-—
tes, produccidén de materiales de ensefianza adecuados).

. Apoyo de las actividades culturales autdénomas de los sordos (apoyo para

cursos de lengua de sefias y desarrollo de metodologias apropiadas para su en-
sefianza; acceso a los medios visuales; produccién de programas televisivos
bajo la responsabilidad de personas sordas).

. Subvencién para la investigacidn bésica tedrica y aplicada a fin de

lograr los objetivos anteriormente planteados.
Esta resoclucién fue aprobada el 29/7/1989 por:

. Asociacién Internacional de Lingiiistica de Lengua de Sefias (ISLA)

vy los participantes de

. Tercer Seminario Internacional de Investigadores Sordos (22-25/7/1989)
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. Tercer Congreso Europeo de Lengua de Sefias (26-29/7/1989)

y por la

Confederacién Argentina de Sordos (Filial Argentina de la World Fede-—
ration of The Deaf) (9/12/1989). '
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NIETOS DE UN DIOS MENOR
Rosana FAMULARQ *

Fils de sultan ou fils de fakir
Tous les enfants ont un empire.
Jacques BREL

Siempre lamenté que la traduccidn espafiola, conocida en Argentina, de la
pieza teatral de Mark Medoff y mis tarde la adaptacién cinematogréfica no res-
petaran el titulo original: Children of a Lesser God.

Para nosotros fueron respectivamente "Hijos del Silencio" y "Te amaré en
silencio". Pero tampoco ese silencio adoptado por los traductores ¥ producto-
res vinculaba la historia con las "culturas del silencio", definicidn sociolé-—
gica difundida por el pedagogo brasilefio Paulo FREIRE, un profundo estudioso
de nuestras sociedades latinoamericanas de esta segunda mitad del siglo XX.

Esta eleccién oculta, consciente o inconscientemente, las implicaciones
de 1la sordera mas alld de la simple historia audiométrica. Con "Hijos de un
Dios Menor" ingresamos a una dimensidn teoldgica y antropoldgica que no deja de
fascinarme.

Mi reflexidén quiere ir mis alld de los hijos, llegar a los nietos de un
Dios menor .Para eso les pido que imaginen la siguiente escena. La accidn se
desarrolla en un almacén de barrio. Nuestros tres personajes, dos mujeres jo-
venes y una nena de. corta edad, esperan su turno. La nena que acompafia a una
de las mujeres comienza a hablarle por.seﬁas. La historia parece interesante,
a Juzgar por la expresidn de su rostro y la agitacidén de sus pequefios brazos.
La mujer la mira con atencién. La otra mujer, sorprendida, despuds de un rato,
busca la mirada de la interlocutora de la nena y exclama:

-";Pobrecita! La nena es mudita'
La respuesta que oye es la siguiente:
-"No, la mudita soy yo. "

Cito esta anécdota para recordar que no siempre la realidad coincide con
lo que crefamos ver: una nena que no era mudita pero que inspiraba lastima y
una mujer muda gue hablaba.

Recordemos también gue en una situacién concreta de sordera, ademis de la
persona Sorda, hay dos grupos importantes de personas Oyentes implicadas exis-—

* Este articulo es una versidén actualizada de la comunicacién presentada en
las Primeras Jornadas sobre los Aspectos Psicosociales de la Sordera,

Buenos Aires, junio de 1988.-
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tencialmente (1) antes y después en el desarrollo de la historia de esa
persona Sorda:la mayoria de los Sordos tiene padres e hijos Oyentes.

Los padres de Sordos recurren a profesionales especializados en nifios
Sordos para desentrafiar el porqué y el cOmo. Se agrupan en asoclaciones.
Transmiten sus creencias y sus valores Yy s8e preocupan por el futuro de
sus hijos.

Los adultos Sordos se agrupan en su mayoria en asociaciones. Trabajan.
Frecuentan, en mayor o en menor medida, con mayor o menor éxito, la comunidad
Oyente. Un gran namero elige su cényuge entre personas Sordas. Transmiten sus
creencias y sus valores y se preocupan por el futuro de sus hijos.

Los hijos Oyentes de Sordos, cuande son chicos, por falta de voz y voto,
no se agrupan en asociaciones aunque frecuenten los clubes de sus padres. Cuan
do crecen pueden elegir seguir frecuentando la comunidad Sorda o desligarse
de ella, manteniendo svlo el contacto con sus padres. Pueden archivar la expe-
riencia, semejante en algunos casos, dolorosa en otros, diferente en todos.

Fn general, son descartados de la problemidtica de la persona Sorda por
encontrarse fuera del circuito de rehabilitacién, aunque sus vivencias testi-
monian el resultado de la rehabilitacidén de sus padres.

Los hijos de Sordos no consultan a profesionales sobre el cémo tratar a
una* persona Sorda porque fue el adulto Sorde quien dio el primer paso para
que ese nifio entrase en el lenguaje, en la lengua oral y en la lengua de se-
fias, en la conversacién, en la comunidad. Fue la persona Sorda quien facilité,
paralelamente a las personas Oyentes en contacto con el nifio, el desarrollo
del lenguaje y de las reglas de convivencia.

Los hijos de Sordos no solicitan entrevistas médicas aungue son potencia-
les candidatos a posibles perturbaciones ocasionadas por la '"la desventajosa
situacidén de tener padres Sordos'.

No solicitan entrevistas pero son solicitados por cualguier tipo de profe-—
sional o cualguier olra persona, para que oficie como auxiliar en la comunica-
cién con adultos Sordos. Son, en cierto modo, intérpretes vitalicios. 3in em-—
bargo, conviene aclarar que no Unicamente como intérpretes, porque algunas
personas Sordas prefieren expresarse con mayor comodidad en lengua de sefias,
sino como '"filtros", "amplificadores" de la comunicacidén cuando la voz del
Sordo no llega a oidos de los Oyentes.

Llegados a la edad adulta, guizis obvien este tipo de consulta tras haber
comprobado, durante varios aflos, que son pocos los profesionales y Oyentes

(1) MOTTEZ, Bernard; MARKOLICZ, Harry: Integration ou droit 4 la differénce,
les conséquences d'un choix politique sur la structuration et le mode
d'existence d'un groupe minoritaire: les sourds, Paris, C.E.M.3., 1979,
pags. 27/52.-



en general que conoccen Yy no juzgan desde sus prejuicios el comportamiento
de un Sorde adulto.

Las investigadoras argentinas ALISEDO, LORENTE y MASSONE (2) afirman que
la falta de interés, hasta hace muy pocos afios, por las comunidades Sordas
vy las lenguas que ellas generan se explicaria por dos hechos concomitantes:
por un lado, las personas Sordas son cuantitativamente mincoritarias y cualita-
tivamente portadoras de una minusvalia.

Volviendo a la nena de la anécdota inicial, el personaje en cuestidn no
heredé ninguna deficiencia o dafio auditivo, es decir ninguna pérdidad o anor-
malidad de una estructura o funcidn psicoldgica, fisioldgica o anatdmica liga-
da al sentido del oido. Es normal pero...se le atribuye la herencia de una
minusvalia. Se encuentra en una situacidn desventajosa dentro de una sociedad
que cree reconocer en ella una posible discapacidad a través de la ausencia
del habla, aln cuando no exista en realidad ningGn dafio auditivo.

La discapacidad heredada parece justificarse por el libre recurso a un
c6digo que no es el mayoritario. Pero aln cuando el hijo Oyente de Sordos se
abstenga por diferentes motivos, desde la vergiienza hasta la prudencia, de
utilizar la lengua de sefias en plblico, la mera mencién de su filiacidn crea
sospechas y temores ante una posible incapacidad social producto de ese hogar
juzgado a priori carenciado.

Y ese temor no es Gnicamente compartido por personas ajenas a nosotros,
sino también por la propia familia: los abuelos, los tios Oyentes.

Los padres constituyen la base de lanzamiento, las raices, desde donde
cada uno de nosotros aceptard el desafio de la vida y recorrerd un camino sin-
gular dentro de las comunidades Sorda y Oyente gque moldeard una identidad in-
dividual rigurosamente original.

Los estudios sobre hijos Oyentes de Sordos son todavia escasos. Una inves-
tigacién norteamericana a cargo del Dr. Lawrence BUNDE (3) citado por SAVANICK
recogid la opinidén de 229 hijos Oyentes de padres Sordos con los siguientes
resultados: el 75% manifestaba una actitud positiva hacia ellos y un grupo de
18%, una mezcla de sentimientos positiveos y negativos.

(2) ALISEDO, Graciela; LORENTE, Estela; MASSONE, Maria Ignacia: Lingliistica
y sordera, comunicacidén presentada en el VIII Congreso Latinoamericano
de Filologia y Lingiiistica, Tucumén, setiembre de 1987.-

(3 ) BUNDE, Lawrence: citado por SAVANICK, Eli: Deaf parents—hearing children,
towards a greater understanding of the unigque aspects, needs and problems
relating to the communication factors caused by deafness, Signograph se-—
ries n°® 1, 1579.-
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Me pregunto hasta qué punto las actitudes ambiguas de los padres Sordos
hacia su propia identidad y auto-estima, el ejercicio de una autoridad
parental supeditada a la supervisién de un consejo familiar, el avasallamien-
to de reles parentales por parte de familiares Oyentes que obran de buena
fe, tratan de ayudar pero que, en la mayoria de los casos, generan mensajes
que contradicen los mensajes de los padres, contribuyen involuntariamente
al deterioro de las relaciones entre padres e hijos y familiares en su conjun-
to.

Hay situaciones confusas gque no dependen directamente de nosotros,
los hijos, en un momento en el cual no podemos tomar distancis ¥ ver claramen-
te cuédles son los limites y los derechos de cada uno de los adultos, Oyentes
¥ Sordos.

Resulta dificil entender la responsabilidad de cada uno dentro de la fami-
lia cuando a algunas personas no se les permite decidir para ellos sino
en funcidén de otros. Aquéllos que les impiden esa existencia independiente
tampoco son realmente seres para si. Es por ello, gue guiero recordar un
pensamiento de Paulo FREIRE que dice sencillamente que nadie "es" si prohibe
que los otros sean.

Dentro de la familia considerada como un sistema, cuando alguno de
sus integrantes pierde la capacidad de elegir y se somete a prescripciones
ajenas que modifican sus decisiones porgue resultan de mandatos extrafios,
se hard evidente. una alteracidn de su comportamiento y de su personalidad.
No hay integracién, solo acomodacién y ajuste momentaneos pues solamente
podemos sentirnos integrados cuando somos sujetos, cuando tomamos el control
de nuestro destino.

Nadie podrd darnos ninguna respuesta lo suficientemente convincente
para conocer el porqué de tener padres sordos, y me pregunto si alguna
explicacidn puede aclarar en algo el propdésito de nuestra propia vida:
averiguar realmente quiénes somos.

Personalmente, elijo reconocerme en la confluencia de dos comunidades,
dos maneras de ver y de actuar en el mundo, enriguecedoras tanto la una
como la otra.

Los hijos de padres Sordos nos situamos en un punto importante del
camino, Gtil para evaluar a través de nuestras vivencias si tanto esfuerzo
pasado estuvo bien encaminado. Para reflexionar sobre actitudes de tolerancia
y respeto hacia la persona Sorda y su eleccién de vida, necesaria sélida
base para las futuras gencraciones.

A  estas nuevas generaciones y a nosotros, nos tocard evaluar las repercu-
ciones de los cambios que nos trae el tiempo. Nombro algunos, se me escapan
otros:



- el acceso de los Sordos a una educacidn secundaria y superior,

- una formacidén profesional que no se limitaria a 1la mano de obra y
que permitiria el acceso a un campo de trabajo més amplio,

- un nimero creciente de matrimonios mixtos entre Sordos y Oyentes,
- las nuevas tecnologias de transmisién y de educacién,

- ¥ también, las investigaciones cientificas y su difusién entre las
comunidades Sorda y Oyente, sobre las lenguas de sefias.

Para terminar, quisiera compartir con ustedes una antigua leyenda hindd.
Cuenta que el hombre es como un principe que fue robado por ladrones cuando
era nifio. Ha crecido pensando que es uno de los ladrones. Pero si averigua
¥ llega a saber, mis alla de toda duda, que es un principe con una maravillo-
sa herencia, su vida y su manera de ver las cosas cambiaran totalmente.
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EL DISCURSO PEDAGOGICO DE LA EDUCACION DEL SORDO.
CONSTRUCCIONES DE SABER Y RELACIONES DE PODER.

Luis Ernesto BEHARES *
Maria Ignacia MASSONE **#

con la colaboracibén de Ménica CURIEL #*#*+

1. DEL CONCEPTQ DE ACTITUD AL DISCURSO PEDAGOGICO

El concepto de actitud es muy antiguo y, como muestran Agheyisi y Fishman
(1970), resulta bastante central dentro de las visiones funcionalistas
del comportamiento y del pensamiento social. Una actitud es, seglin Lambert
y Lambert (1964), un conglomerado de creencias (componente congnitivo),
sentimientos (componente afective) y acciones (componente conativo),
componentes que establecen entre si una estructura jerarquica de interaccio-

nes.

El componente cognitive estd constituide por una red de ideas, creencias
y argumentaciones, que no tienen pordque ser (y de hecho no lo son, generalmen-—
te} de tipo cientifico, es decir, derivadas de la induccidn y la deduccidn
sistemdticas propias del conocimiento técnico-cientifico. BSe derivan, més
bien, de intuiciones socialmente consagradas (folk theories) que se dan
por verdaderas e indiscutibles sin ser sometidas a un andlisis critico
riguroso. De todas maneras, es muy diffcil establecer una frontera nitida
entre lo verdadero y aquéllo que es socialmente aceptado como tal sin serlao,
ya que el propio pensamiento cientifico estd sujeto a legitimaciones que
no son estrictamente cientificas en todos los casos, porque las '"creencias"
también participan de los valores ideolégicos y de su historicidad. Sin
embargo, el '"saber popular" estd compuesto por partes iguales de datos
cientificos y valoraciones que no lo son, incluyendo casos en que una idea
continGa siendo legitimada como verdadera a pesar de que las disciplinas
cientificas ya la hayan reformulado o abandonado. Las creencias no existen
per se, en forma autbnoma, sino que forman un cuerpo organico interrelacionado
y Jjerarquico que es parte de la cultura del grupo humano y de la época
histérica en que se manifiestan.

* Universidad de 1la Repiiblica, Departamento de Lingiiistica e Instituto
de Psicologia. .

##* Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, Instituto
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Con respecto al mundoc de la sordera un ejemplo clarificador de lo gque
estamos diciendo es la creencia de Que el uso de la lengua de sefias por
el nifio sordo disminuye Sus posibilidades de ser oralizado. Esta idea fue
sostenida durante mucho tiempo por 1a medicina, la psicologia ¥ las terapéuti-
cas especializadas, perc en la actualidad con el desarrollo de la psicolin-
giiistica se ha probado precisamente lo contrario: la evidencia acumulada
por miltiples : nvestigaciones ha ya demostrado ampliamente que el desarrollo
temprano de la lengua de sefias activa en forma positiva todo el procesamiento
psiculingﬁisti¢o implicado en 1la adquisicién del lenguaje, jncluida la
lengua oral. El procesamiento psicolingﬁistico se beneficia, precisamente,
con la mejor socializacibn, con el desarrollo natural de las capacidades
cognitivas en edades tempranas ¥ con el desarrollo de las estrategias de
la interaccidn verbal en la realidad cotidiana. s pesar de estas comprobacio-
nes JYa indiscutibles, gl "=saber popular" en el mundo de la gordera continia
fuertemente condicionado por dicha creencia Que es muy dificil erradicar.
Como Veremos mas adelante, dicha creencia no puede concebirse exclusivamente
como el resul tado azaroso de una mala informacién técnica © de una ignorancia
de las investigaciones més recientes, sino dque BSe deriva aspecialmente
de las jerarquias eidéticas en el marco de las relaciones de poder.

El componente afectivo, como Su nombre lo indica, esté integrado por
una gama muy amplia de sentimientos, temores, aprensiones ¥ entusiasmos,
adhesiones ¥ rechazos, 4Que no Se explican como parte de lo cognitive sino
como las relaciones gque el individuco =2 log Erupos— establecen con ideas
en funcifn de SU propia experiencia ¥ de 8us expectativas. Obviamente,
en este caso, €8 mas simple ver las relaciones de poder subyacentes teniendo
en cuanta que el Yo individual o social se manifiesta aqul més directamente.

in ejemplo claro de este tipo de rasgo actitudinal se observa en los
sordos que manifiestar individual (aislamiento) © grupalmente {guetizaciﬁn}
aprensiones © rechazos afectivos hacia los cyentes © el mundo oyente. Siendo
jindividuos © grupes minoritarios, refuerzan © pretenden reforzar en estos
gentimientos 1a azusencia de poder que gienten como una propiedad de los
oyentes ¥ ajena a SUS pDEibilidadEE reales.

Otro ejemplo 1o constituyen los padres oyentes de nifios sordos quienes
tenian expectativas (fantasfias) respecto a tener un hijo oyente y no logran
reelaborar esta pérdida al descubrir que su hijo es sordo. Proyectan estos
sentimientos de pérdida gobre los éxitos de asimilacidn al oyente que les
prometen las terapéuticas del habla y de la agudicidn, la tecnologia audiolbgi-
ca o la cirujia reparadora.

E1 componente conativo esta constituide por las manifestaciones de
la conducta, Qque pueden ser verbales (opiniones © declaraciones expresas
con la intencién de influir en los demds © que manifiestan sus estados
mentales) © no-verbales (actos en los guales queda de manifiesto qué lugar
o aqué posicidn ocupa el individuo o grupo respecto a un determinado asunto) .
Muchas veces, estos Trasgos actitudinales (v especl lmente los no—verbales)
entran en contradiccibén con las creencias de la persona o el grupo, ya



que es muy dificil controlar cognitivamente la conducta en forma sistematica.
Pero también, y especialmente los verbales, sirven para manifestar exterior-
mente las creencias, porque los actos discursivos verbales manipulan al otro
en relacién a lo gue el destinador cree o siente. Como ya sefialamos con res-
pecto a los dos componentes descriptos, los rasgos conativos del fendmeno ac-
titudinal se entrelazan con las relaciones de poder puesto que "decir" o '"ha-
cer" son manifestaciones de este poder, muchas veces en sustitucidén o desmedro
del saber puro o cientifico.

Un ejemplo de esta actitud lo encontramos en aquellos maestros que habien-
do aceptado y comprendido los principios de la Educacidén Bilinglie-Bicultural,
sin embargo, no logran adaptarse comportamentalmente a compartir la tarea do-

cente con personas sordas e intérpretes bilinglies en forma integrada y con
el mismo nivel de responsabilidad. Dicha actitud se manifiesta en actos dema-
siado directivos respecto al guehacer de los otros para terminar en la précti-
produciendo nuevamente formas de la educacidn del sordo centradas en el oyen -
te, como en el caso de la Comunicacidn Total. En los hechos, las relaciones
de poder permanecen inalteradas a pesar de la reformulacién conceptual gue
pareceria entrar en contradiccién con la préctica.

El concepto +tradicional de actitud parece estar demasiado regido por la
autonomia de las construcciones de saber pero los hechos demuestran que el
procesamiento actitudinal estd fuertemente impregnado por las relaciones de
poder. Un concepto mas adecuado que el de actitud parece ser el concepto de
discurso, entendiendo por discurso cierta regularidad en las relaciones inte-
raccionales definidas inicialmente por poseer condiciones de produccidn (que
dan cuenta de todos los valores sociales e institucionales del acto discursi-
vo) y formaciones ideclégicas (que dan cuenta del lugar ocupado por los produc
tores del discurso en relacién a la estructura social) (1)

(1)En este punto es interesante remitir al lector al anilisis que Foucault
(1969) hace del concepto formacidn discursiva que lo define en esta formu-

lacién "En el caso de gue se pudiera describir, entre cierto ntmero de enun
ciados semejante sistema de dispersién, en el caso de gque entre los obje-
tos, los +tipos de enunciacidén, los conceptos, las elecciones teméticas,
se pudiera definir una regularidad {un orden, correlaciones, posiciones
en funcionamientos, transformaciones) se diré, por convencidn, que se trata
de una formacién discursiva" (pag. 62). E1 concepto formacidén discursiva

seria entonces, un conjunto de elementos formados de modo regular, y se rela-
ciona con relaciones de poder. Por otro lado, el saber seria: aquéllo de
lo gque se puede hablar en una préactica discursiva que asi se encuentra espe
cificada: el dominio constituido por los diferentes objetos gque adquirirén
o no estatuto cientifico...no existe saber sin una practica discursiva de-
finida; vy toda practica discursiva puede definirse por el Saber que forma

(pdg. 306). Courtine (1981) también ha desarrollado estos temas con mayor

detenimiento.-



En este sentido, siguiendo a Orlandi (1987:15—23) podemos caracterizar
el discurso pedagdgico (DP) y ubicar preliminarmente el discurso de la
educacién del sordo {DPES), io que haremos a continuacidn.

Orlandi concibe 1la existencia de tres tipos de discurso: el discurso
ladico, el discurso polémico y el discurso autoritario. En el discurso
ludico 1la polisemia o determinacién especifica de sentidos es abierta y
los interlocutores estédn expuestos a la objetividad de 1la cosa de la cual
se habla en forma total. En el discursc polémico la poliisemia es controlada,
en el sentido de que existe una direccidn y de que cada interlocutor procura
dominar ese referente o cosa. En el discurso autoritario "el referente
estd ausente, oculto por decir; no hay realmente interlocutores, sino un
agente exclusivo, lo gue resulta en una polisemia contenida'". Este tipo
de discurso supone que la cosa es ' propiedacd del tGnico interlocutor que
en &l participa. La autora citada caracteriza, en éste ¥ en otros trabajos,
el discurso pedagbgico como una variedad del discurso autoritario.

En la comunicacién pedagbgica participan cinco instancias que caracteriza-
mos en el Cuadro I:

quiédn ensafia qué a quién dbnde

Imagen del Inculca Imagen Imagen Escuela

m==stro ("obligar del Jel Aparato
a aceptar') Referente alumno Ideolbgico

(Metalenguaje)
(ciencia—~hecho)

(A) (R) (B) (X)
CUADRO [: RELACIONES EN EL DP (tomado de Orlandi, 1987:16)

El trayecto pedagégico puede ser representadoc como A ensefia R a B en
X. Perc la imagen dominante del DP puede ser caracterizada como "imagen
que B tiene de R" (IB (R)), porque el DP se presenta como un mecanismo
consistente en la pregunta acerca de R, es decir, el objeto que B debe
conocer. S5in embargo, este andlisis preliminar es estrecho, ¥ solo represents
las construcciones de saber, mientras que el DP, en tanto discurso autoritario
constituye un ejercicio de poder. El mecanismo de la pregunta es sustituido,
entonces, por el de la "influencia" y su correlato de temor en B, al existir
la posibilidad de no estar de acuerdo con lo que A busca con su simulzda
pregunta (error ¥ culpa). E1 DP sge transforma asi en un fuerte mecanismo
de control y en una direccidn absoluta del agente A, hecho dque da cuenta
de su cardcter autoritario (si esta direccién fuera buscada por A y B seria
un discurse polémico). En rigor,el esquema IB (R) evidenciaria (nicamente
las construcciones de saber pero, en cambio, al incluir las relaciones
de poder debe ser sustituido por "la imagen que B tiene de la imagen que
A tiene de R'", es decir, IB (IA (R)), cuando el autoritarismo es mesurado;
© la imagen que A tiene de A, IA (A), en el casoc de la hipertrofia de 1la
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autoridad. De esta manera, "enseflar" no es tanto sindénimo de informar o sus pa
rénimos, sino més bien "obligar a aceptar" {el término utilizado por Orlandi
es "inculcar" que, por lo menos en espafiol, nos parece demasiado ambiguo).

No podemos detenernos aqui a caracterizar en forma mas exhaustiva el
DP, por lo cual referimos al lector al libro de Orlandi (1987), a la otra
bibliografia sobre el tema (Bourdieu, 1982) o a su propia experiencia sobre
el DP. De todos modos, ensayaremos alguna elaboracién preliminar, a modo
de hipdtesis sobre el DP de la educacidn del sordo (DPES).

El DPES nos permite ver claramente el fenbmeno del enmascaramiento
de las relaciones de poder a través de las construcciones de saber: el
que el nific no sepa lo que en el sistema pedagdgico (X) se considera como
que debe ser sabido permite enmascarar la accién del poder de X sobre ese
nifio. Uno de los mecanismos para lograr este enmascaramiento es el del "apren-—
dizaje" y las diversas teorias que conciben el aprendizaje como un resultado
del interds con el cual el nifio puede investirlo. En el caso del nifio sordo,
bajo el oralismo se sostiene que el nifio necesita de la lengua oral para
ser integrado a la cultura, lo gue realmente el nifio siente como necesario
y quiere hacer. De este modo, se enmascara la verdadera finalidad de la
oralizacidén que es la de '"normalizar" al nifio sordo en relacidén al ideal
oyente que, obviamente, solo le interesa al sistema. La identidad del maestro
oyente es proyectada sobre el nifio sordo con las mediaciones ideolbgicas
del caso en un esguema muy cercano al descripto anteriormente IA (A). En
cierto sentido, podemos decir que el DPES no solo ataca el problema de
la definicién de R en cuanto referente conceptual (los conocimientos a
impartir), sino también a I (imagen) ya gque, en cierto sentido, para la
educacién oralista B (alumnos sordo) no existe mds alld de un intento de
construirlo a imagen y semejanza de A (maestro oyente); hecho que, de todos
modos, no significa sino un paso adelante (una exageracidn de las tendencias
inherentes al DP de la escuela com(n). En este sentido , el DPES se emparenta
con el DP de la educacién é&tnica, marginal, de clases populares, etc.,
en las que se potencia de la misma manera su caracter autoritario.

Uno de los rasgos caracteristicos del DP consiste en gque en é&ste,A y B
no se relacionan en tanto gue individualidades =sino mas bien en cuanto a abs-—
tracciones de lugares en el sistema pedagdgico. En otro trabajo, (Behares,
1989) se ha definido el concepto de sujeto de aprendizaje como construccidn
del aprendiz en términos del sistema, opuesto a sujeto concreto o aprendiz
psicosocialmente individual. De la misma manera, podemos definir un sujeto
de ensefianza o agente educativo del sistema, diferente al sujeto maestro real
e individual. Estos "sujetos" son artificiales y cumplen una funcidn enmasca-
radora de las relaciones de poder a través de las construcciones de saber.
Estas identidades artificiales estaAn conectadas también con la artificialidad
del referente, diferente en el DP al objeto de la experiencia del profesor
y del alumno: obviamente, se trata mAs bien de las valoraciones (saber legiti-
mo) de las construcciones de saber hechas por el sistema y sus conformaciones

ideclégicas subyacentes.
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31 este andlisis es ajustado a la situacién de los hechos en el 0P de
la escuela comln, lo es mucho mis en relacién al DPES en el cual llega a Limi-
Tes exagerados. Si el nific oyente y el maestro de escuela comiin estin "ausen-
tes" de la secuencia ensefianza—conocimiento-aprendizajs, el maestro de disca-
pacitados auditivos (DA) y el nifio sordo lo estin mucho mas porque la secuen-
cia, en este caso, ni siguiera llega al nivel de los conocimientos, constitu-—
yéndose mas bien como condicionamiento de estructuras lingliisticas~cognitivas-
aprendidas, vale decir, la artificialidad del proceso lléga a las bs

S mismas
(o las bloquea?) de 1la organizacién interactiva inherente al discurso.

El DPES +tiene una instauracidén doble a nivel de la reproduccidn de las
relaciones sociales. FPor un lado, continGa, como el DP de la escuela comdn,
siendo un instrumento del status quo sociocultural dependiente de las relacio-
nes discriminatorias entre lags clases econdmicas, pero también sirve de ins-—
trumento para definir a log sordos como discapacitados, es decir, como oyentes
imperfectos que deben ser '"normalizados". Asi como al intentar asimilar a ia
cultura oficial todas las clases sociales se reproduce y se favorece la desi-

gualdad, al intentar normalizar al sordo se crea la entidad discapacitadc au-
ditivo (oyente deficitario) que reproduce y profundiza el poder de la sociedad

oyente sobre la comunidad sorda.

2. LA EDUCACION DEL SORDO

Hasta fines del siglo XIX la educacidn del sordo ensayd diversos mecanis-
mos en varias modalidades cue iban desde el oralismo mas o menos puro (Heini-
cke en Alemsnia), el manualismo o representacién manual de la lengiia hablada
{de L'Epée en Francia, Gallaudet ¥y Clerc en Estados Unidos) a formas combina-
das de ambos (de Ledn en la Espafia del siglo XVII, Braidwood en Inglatsrra).
Todos estos ‘'sistemas' tenian en comin el ideal humanista de reconocer ¥y po-
tenciar las habilidades del nifio sordo para gue éste fuera participe plesno
de la vida social.

A fines del siglo pasado, se da un vuelco en la concepcidn de la sordera,
debido a tres desarrollos que coniluyeron en lo que hoy denominamos oralismo
(Behares, 1989b).

El primero de ellos fue el surgimiento de précticas propiamente cralistas
que desdeiicban los desvios del manualismo para llegar al aprendizaje de la
lengua oral Entre 1830 y 1880 se va produciendo un retroceso del manualismo
debido a dos razones complementarias. En primer lugar, el método de 1.'Epée
no tiene por objetivo el desarrollo de la lengua de sefias de los sordos sino
la utilizacién de sistemas artificiaies inspirados en ella para facilitar
la adgquisicidn de la lengua oral mayoritaria. Este hecho implicaba que l1a le:s—
gua de la educacidn yla lengua de la sociedad mayoritaria no coincidieran, =si
como tampoco la lengia de la educacién y la que los sordos utilizaban dentro
de su comunidad. £l abuso artificial de las "sefias metddicas" contribuyd al

cas" son el antecedente de la practics que hoy dia se conoce con el nombre

de Comuricacidn Totz] que padece de las mismas impefecciones ¥y gque manifiesta
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las mismas ambigiiedades conceptuales del manualismo pre-oralista. En segundo
lugar, las sefias metddicas resultaron ser un intermediario innecesario para
el desarrollo de la lengua coral, ya gue, en realidad, en aguella época el acce
so a la lengua escrita era la verdadera antesala de la cralizacién y la manua-
lizacién no era mas que un recurso complementario.

El oralismo pre-audiolbgico comenzd por privilegiar una metodologia es-
trictamente de primera lengua para el acceso a las lenguas mayoritarias, lo
que fue consagrado en el Congreso de Milén patrocinado por las instituciones
oralistas de Mildn y de Paris y rapidamente expandido a los paises del hemis-
ferio norte (Estados Unidos, por ejemplo, comenzdé a abandonar el manualismo
en forma sistematica a partir del Congreso de Paris en 1890). A pesar de que
el Congreso de Milédn no representd, en su momento, mas que a un grupo muy se-—
lecto de la comunidad educativa (con exclusién de las personas sordas) no tuvo
dificultades en los 20 afios posteriores en controlar los sistemas educativos
de los diferentes paises.

El segundo desarrollo correspondid a los avances tecnoldgicos en el campo
de 1l1la audiologia posibilitados por las investigaciones e invenciones de Ale-
xander Graham Bell. En efecto, el surgimiento de los audibmetros y audifonos
hizo gque los médicos irrumpieran en el mundo de la sordera bajo el emblema
de que los sordos raramente lo eran en forma profunda y que la utilizacidn
de los restos auditivos podria posibilitar su insercidén "normalizada" en la
sociedad oyente. Esta comprobacién, en parte cierta, reducia 1la experiencia
de la sordera a la audicién y desatendia todos los aspectos psicosocialeé in-
herentes a ella. A partir de este punto de vista se llegd a concebir al sordo
como un enfermo rehabilitable y los intentos educativos del siglo XIX se meta-
morfosearon en préacticas terapéuticas derivadas de los diagnbsticos médicos
y cuya finalidad fundamental era realizar una ortopedia del habla.

En tercer lugar, entre 1los afios 1920 y 1940 se produjo, especialmente
en los Estados Unidos, un fuerte impacto de la psicologia conductista que ra-
pidamente se extendidé a todas las ciencias vinculadas con el individuo y la
sociedad. De esta manera, las terapias del habla encontraron en el oralismo
un aliado invalerable. Surgen asi los entrenamientos para la lengua oral ins-
pirados en principios cada vez més sofisticados de los antecedentes tempranos
de 1l1la psicolingiiistica conductista. En estos afios la patologia del habla
(speech pathology) y las terapias del habla (speech therapy) se aduefian de
la educacién del sordo, creindose para ello carreras profesionales especifi-

cas.

La lingilifstica conductista distribucional también vino en auxilio de es -
tas préacticas produciendo técnicas que, como la clave Fitzgerald, permitian
que el entrenador de sordos pudiera trabajar con los niveles estructurales
de la lengua oral descriptos como procesos combinatorios de izquierda a dere -
cha ¥ en una linea de un solo nivel.

En rigor, desde los afios 40' hasta nuestros dias el oralismo solo ha in-
tentado perfeccionar los aspectos técnicos de su practica sin abandonar la
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base tebdrica o préactica derivada de la audiologia y del conductismo. Dicha
base conductista del oralismo se evidencia, actualmente, en el DPES en verhos
como: '"reforzar", "adiestrar!", "imitar", "asimilar", "indicar actitudes o con-
ductas que debe asumir (el nifio sordo)".

En 1= actualidad, el nifio sordo inmerso en programas oralistas es conce-
bide como un ente intrinsecamente deficitario, que no trae ni lleva en su pa—
saje por los programas otra cosa que 1o gue el técnico le da (Massone, 1989).

En 1los objetivos planteados para el oralismo por Céceres (1983) se esvidencia

claramente ezte hecho:

"Los objetivos de la educacidn oral en la escuela especializada apun
tain a la esfera de la comunicacién oral y escrita, a la adecuacién

social dentro del medio en que debe vivir, al desarrollo de una per-
sonalidad lo suficientemente equilibrada que le permita afrontar el
vivir y el convivir y al logro de una buena evolucidn del pensamien—
to" (El subrayado es de la autora).

En rigor, podriamos decir, entonces, que no son programas educativos sino
terapéuticos a pesar del hecho indiscutible de que la escuela para sordos como
microcosmos deficitaric terapéutico también provee al nifio sordo de criterios
de organizacidén social minoritarios. El nific sordo adquiere conciencia de su
identidad sorda y lengua de seflas en estos microcosmes, en el contacto con
sus pares, a pesar de que ambos procesos sean sistemdticamente reprimidos por
los encargados de su educacidn. En muchos paises a partir de los afios 50' se
ha tendido inclusive a reducir estos encuentros mediante la colocacidn de ni-
flos sordos en aulas regulares bajo las diferentes modalidades de lo que se
ha dado en llamar "integracidn'".

En nuestros sistemas educativos los nifios sordos desarrollan simultidnea-
mente su identidad deficitaria (la de no-oyente) debido a las presiones de
la ideologia oralista, y su identidad de sordos mediante la insercién tempra—
na en comunidades sordas de pares (Massone, 1989b, Behares, 1989b). Se instau
ra asi una crisis de identidad gue supera en mucho las expectativas del siste-
ma y que, a pesar de sus intentos asimilacionistas, no ha lograde impedir el
desarrollo de los conflictos psicosociales inherentes a la sordera. La identi—
dad sorda se va construyendo, entonces, en contacto con esta matriz diglosica
no solo en la escuela sino también en el hogar (Gabbiani y Behares, 1987).
Como sugieren estos autores, serd bajo estas condiciones que el nifio sordo
desarrollari su identidad digiésica.

En nuestra opinidén, y en la de los cientistas sociales a patir de los
afics 60', estos conflictos psicosociales estéin en la base de los fracasos edu-—
cativos del método oralista por diferentes razones, pero todas ellas reducti -
blez al desconocimiento del papel que juegan los procesos identificatorios y de
socializacidn en el aprendizaje. E1 hecho de considerar a los sordos como dis-
capacitados (enfermos) ha hecho que los intereses educativos gueden minimiza-
dos ante la quijotezca tarea de "restituir" al enfermo lo que no tiene, es
decir, la audicidn y su derivado el habla.
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Un microanilisis de una escuela para nifios sordos revela inmediatamente
la existencia de este conflicto psicosocial. En dichas instituciones todos
los educadores son oyentes formados en técnicas oralistas, mientras que los
nifios son sordos que ya constituyen como grupo una comunidad auténoma, incluso
en términos lingiifsticos, aungque supeditada en todos los sentidos a aquélla
de 1los -educadores oyentes. En la gran mayoria de estos lugares el uso de la
lengua de sefias esti especificamente prohibido alin en las actividades propias
del mundo infantil (juegos, recreaciones, etc.). De todos modos, la lengua
de seflas es el modo de comunicacidén primario de la comunidad sorda infantil.
No hay, por lo general, tampoco adultos sordos dentro de estas instituciones,
¥y cuando los hay estan en posiciones consideradas socialmente como muy in
feriores (limpieza, mantenimiento, porteria, etc.). Los maestros tampoco pare-
cen considerar necesaria la inclusién de adultos sordos a nivel escolar si-
no solo en tareas no pedagbgicas (deportivas, sociales, cooperadora de padres,
insercién laboral, etc.). Por otro lado, también los padres sordos de nifios
sordos reciben un tratamiento discriminatorio.

En este marco de referencia institucional se producen ya los conflictos
de poder entre la comunidad oyente y la comunidad sorda instaurindose en la
matriz socializadora primaria, ya que los padres acompafian, en general, este
modus operandi. Los conflictos psicosociales del sordo no estédn especificamen-
te relacionados con las construcciones sociales de saber y de la instruccién,
sino més bien con las relaciones de poder desarrolladas a partir de la confron
tacién de los dos mundos en el marco de un sistema pedagbgico que, como vimos,
estd determinado por caracteres autoritarios y no negociadores.

3. IDENTIDAD DEL MAESTRO DE DISCAPACITADOS AUDITIVOS

En el marco ideoldgico del sistema educativo el maestro de discapacitados
auditivos (DA) alna a las tendencias autoritarias del docente o que el sistema
le impone, la responsabilidad terapéutica. Ademids de ser el agente primordial
del aprendizaje instruccional, el maestro de DA tiene también la responsabili-
dad central e instrasferible de construir la identidad y los instrumentos cul-
turales (lenguaje y pensamiento) de los nifios sordos. Si, como vimos, su tarea
es intrinsecamente terapéutica, lo que se manifiesta en el rétulo maestro de
DA (porque, en rigor, no cumple funciones de maestro de sordos sino de tera-
peuta de la discapacidad), es un resultado naturalmente esperable que el poder
del cual estd investido se mucho mayor y se instaure no solo en el qué del
aprendizaje sino también en el cdmo y en el cuanto de éste.

Los nifios oyentes llegan a la escuela primaria con estructuras de pensa-
miento y conocimiento del mundo que han desarrollado naturalmente en su con-—
tactc positivo con la comunidad oyente, debido a su temprano acceso a la len-
gua oral y a la interaccidén a través de ésta con adultos significantes de la
comunidad oyente a la que pertenecen. AGn cuando el maestro oriente y regule
durante la edad escolar el acceso a ciertos contenidos de la cultura, no puede
sustituir totalmente los modus operandi que el nific trae y ejercita durante
la edad escolar frente al mundo y a la sociedad. El maestro oyente también
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interviene en el proceso de socializacidn controlando al nifio como agente del
aparato ideoldgico educativo del Estado, inclusive en los aspectos instrumen-
tales del lenguaje (por ejemplo, en la actitud normativista) y en los procesos
de aculturacidén especialmente de los nifios provenientes de subculturas relati-
vamente diferentes a la cultura oficial estédndar (marginados, grupos étnicos,
clases populares, etc.). Pero la gran diferencia con el maestro de DA radica
en el hecho de que el nifio oyente participa en forma dialéctica de la experien
cia escolar y de la experiencia global y subcultural al mismo tiempo. El nifio
sordeo, en cambio, depende mucho mas de lo que la escuela y la familia oyentes
pueden "darle" en cuanto instrumentos para acceder a la cultura y a la identi-
dad =ocial.

El nifio sordo de padres oyentes no tiene, en general, instrumentos de so-
cializacién alternativos, los que solo son provistos por el maestro de DA como
“dador" absoluto. En las instituciones oralistas mas caracteristicas el maes-
tro de DA tiene como responsabilidad el impedir o contrarrestrar los efectos
de modos alternativos de socializacién, no permitiendo asi la formacidn o el
acceso del nifio a la comunidad sorda, hecho que implica también minimizar en
él el deszarrollo de la lengua de sefias. Este fendmeno es particularmente grave
en los casos de los nifiog sordos cuyas familias, por diferentes motivos, re-
signan toda responsabilidad socializadora en la institucidn escolar o se ponen
bajo 1la tutela de ésta para reproducirla en el cotidiano del hogar. Pero con-
viene sefialar que, a pesar de los ingentes esfuerzos que muchas veces ge rea-
lizan, el nific sordo termina por acceder naturalmente a estos modos alternati-
vos de socializacidén. Se instaura asi la crisis de socializacidn y la lucha
por el poder con respecto a ella en el seno de la escuela o en su periferia.

El maestro de DA queda  investido, en muchos casos contra su propia volun-
tad, de la identidad de agente de control de la sociedad oyente en el proceso
de socializacién. El representa por su investidura pedagdgica en el sistema
¥ por su calidad de oyente, a la sociedad oyente, y las técnicas de oraliza-
cibén, por lo tanto, no pueden ser concebidas Gnicamente como una opcidn técni-
co-metodolbgica sino también como mecanismos para el ejercicic de este poder.

La comunidad sorda, muchas veces, por su caricter minoritario y porque,
en general, ha pasado por esta experiencia educativa manifiesta una sujecién
a la comunidad oyente que se observa en formas de adhesidn criticas con res-
pecto a su lengua de sefias y a los patrones culturales inherentes a su comuni-
dad. La lengua oral y la cultura de la comunidad oyente actiian, entonces, como
polos prestigiosos imantados para muchos sordos dentro de la comunidad. Inclu-
sive, los hogares sordos, en muchos casos, si bien reproducen los ideales y
contenidos de la cultura sorda incorporan en forma dialéctica los de la cultu-
ra oyente.

4. PERSPECTIVAS DE CAMBIO EN LA EDUCACION DEL SORDO

A partir del fracaso del oralismo en los aspectos especificos y en su ca-
rédcter de retardatario de los niveles de instruccién del nifio sordo se ha ve-
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nido manifestando en nuestros paises un deseo de los maestros de DA de trans—
formarse en maestros en sentido plenc, ya sea por la frustacién experimentada
"en la tarea docente o por el rechazo de ser agentes autoritarios o por ambas
razones simultdneamente. Por otro lado, las comunidades sordas han podido ma-
nifestarse en relacion a sus expectativas con respecto a los modos de sociali-
zacién de sus miembros potenciales y han asumido responsabilidades mas comba-
tivas en este sentido (Machado, 1989; Behares, Monteghirfo y Davis, 1987).
Ambos procesos se han hecho particularmente productivos, en Uruguay como en
Argentina, en ocacién de la relativa reapertura democridtica una vez que los
militares devolvieron el poder estatal a la sociedad civil, permitiendo un
marco de discusidén més libre.

Actualmente, en nuestros paises los maestros de DA, las comunidades sordas
y las familias estén en un procesc de cambio en sus actitudes en relacién a
la educacién del nifio sordo. En el caso de los maestros de DA se ha generado
una actitud de blsqueda de nuevas metodologias alternativas, a pesar del poder
del oralismo especialmente en la Argentina. De hecho, el Uruguay ha implemen-
tado, con el consenso del 95% de los maestros de DA, un plan nacional para
incluir individuos sordos y el uso de la Lengua de Sefias Uruguaya de modo ofi-—
cial dentro de las escuelas especiales, y la Argentina se encuentra en un de—
bate cada vez mas intenso al respecto.

Los maestros de DA, en general, se encuentran en la bisqueda de nuevas
metodologias, mientras que las comunidades sordas buscan nuevas posiciones
de .poder en relacidén al proceso de socializacién de los nifios sordos. En el
caso de los primeros se ha observado, mis en Argentina que en Uruguay, una
tendencia mé&s manifiesta hacia el modelo de la Comunicacién Total, que es con-
siderado como un oralismo wmés desarrollado, pero que no toma en cuenta los
factores inherentes a la lucha por el poder. Los maestros de DA observan que
mediante la Comunicacién Total su identidad y su poder quedan mis bien intoca-
dos, pero que, al mismo tiempo, sus posibilidades metodolégicas se amplian.

En el caso de las comunidades sordas esta situacién resulta mis ambigua,
ya que algunos de sus miembros continfian supeditando sus temas de decisidn
a las construcciones de saber metodolbgicas de los maestros de DA, mientras
que otros asumen responsabilidades méAs combativas en relacién al conflicto
de poder en si mismo. Un papel fundamental es este proceso es jugado por las
autoridades educativas del sistema en recoger ya una u otra de estas aspira-
ciones. En el caso de Uruguay, a partir de 1985, las autoridades educativas,
por lo menos formalmente, aceptaron el cambio en términos més profundos reco-
nociendo las relaciones de poder como punto central a modificar. En el caso
de la Argentina todavia no ha habido una decisién oficial en la materia, la
que se presenta como mas compleja dada la pluralidad de situaciones educativas
inherentes al sistema argentino mas descentralizado. Por otro lado, no es un
hecho desconocido para nadie que la Argentina es uno de los valuartes mas con-
sistentes y poderosos del oralismo en el mundo; por lo tanto, no se ha produ-
cido aldn una apertura hacia los conocimientos de otras ciencias sociales (1lin-—
giiistica, antropologia, psicologia social) gue son las que pueden dar un sus—



trato cientifico wmés riguroso a la discusidén (Massone, 1985/89; Alisedo, Lo-
rente y Masscne, 1987; Johnson y Massone, 1989).

El andlisis de los procesos de discusién en Argentina y Uruguay pueden
proporcionarnos, a pesar de gque los autores de este trabajo somos parte de
ellos, elementos de primera linea en el an&dlisis del proceso histdrico de cam-
bio sociocultural en relacidn a la sordera.

5. METODOLOGIA EMPLEADA EN ESTE TRABAJO

El material utilizado en este trabajo consistid en recoleccidn de documen-
tos, ponencias, discursos, programas escolares y de formacidn docente; la ob-
servacién participativa y la realizacién de una encuesta y entrevistas no-di-
rigidas a maestros de DA, padres, personas sordas y autoridades escolares.

La recoleccidn inicial de los datos a través de la encuesta se realizd
en  Uruguay en el afio 1985 cuando se comenzd a discutir sistematicamente el
tema. Losz formularios de encuesta fueron distribuidos en ese afio y sus resul-
tados fueron ya discutidos en Behares y Rilo Gueriscli (1986). En la actuali-
dad, se estan distribuyendo nuevamente formularios al mismo universo de mues-
tra para poder comparar los cambios ocurridos durante estos cuatro afios.

En Argentina los datos fueron recogidos durante 1987 y 1988. La encuesta,
en este caso, fue dirigida a maestros de DA de las escuelas de Capital —-excep-
to el Instituto Oral Modelo cuyas directoras negaron la posibilidad de reali-
zacidn de la encuesta—, de provincia y algunas del interior del pais; y a per—
sonas sordas. Bajo el rubro docente se incluyeron también a otros técnicos
que trabajan en las instituciones escolares.

Todo este material fue analizado y discutido en el equipo de trabajo y
en las péginas que siguen describiremos dicho andlisis y las conclusiones a
las que arribamos en su discusidn. Hemos dado un valor diferente a las compro-
baciones comparativas de los materiales recogidos en los dos paises, lo que
nos permitirid otro nivel de an&lisis relativamente independiente de los proce-
sos en si.

6. MATRIZ TERMINOLOGICA DEL CAMPO DISCURSIVQ

Como en cualqguier otro campo discursivo en el DPES existe una matriz ter-
minolégica que da cuenta de ciertas conformaciones conceptuales propias de
las construcciones de saber inherentes a este campo. Los términos utilizados
deben ser explicitados en el marco de referencia de las construcciones de sa-
ber. A estos efectos, hemos organirzadc el material previamente analizado en
base al siguiente cuadrc -Cuadro II-:
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CUADROII: CONSTRUCCIONES DE SABER PREPONDERANTES EN LA EDUCACION DEL SORDO (AR
GENTINA, 1988, URUGUAY, 1985).

Como podemos observar existe una conceptualizacién basica mediante la
cual se define al individuo sordo y cinco derivaciones de ésta, todas ellas
muy dependientes de dicha conceptualizacién basica.

La concepcién béAsica del sordo imperante en el discurso pedagbgico en
momentos en que ambos paises no habian iniciade afin el proceso de cambio, esta
fuertemente prefigurada por datos exclusivamente audioldgicos. Por este moti-
vo, se describe al sordo como un individuo deficitario en virtud de su pérdida
de audicién con expresiones tales como: ''no-oyente" {como opuesto al oyente
normal o ‘'normoyente"), "deficiente o discapacitado auditivo", y se lo ubica
en una misma categoria con todos aguellos individuos con "perturbaciones o
problemas de lenguaje". En relacidén a esta conceptualizacidn debemos agregar
dos factores que la determinan. Por un lado, el partir del individuo sordo
como una entidad abscluta y aislada de toda ubicacidén social: se habla de la
persona sorda y no de la sordera como hecho social, hecho que determina un
marco de referencia muy limitado y una concepcidn de lo sordo solo como in
trinsecamente bioldgico y, por ende, definible en relacidén a una norma biold-
gica esperada- lo oyente. Por otro lado, y en cierta manera derivado del punto
de partida biolégico, la definicidn de lo gordo queda confinada al &mbito es—
trictamente clinico y pierde toda posible relacién con la vivencia cotidiana
en el 4&mbito familiar y social. En cierto sentido, este punto de partida es
comiin a todo el discurso de la educacidn especial y tiene que ver con las con-
formaciones ideolégicas psicologistas (o si quiere, derivadas de la exclusivi-
dad del psiquismo individual como objeto) y del discurso paternalista de- la
sociedad acerca de la discapacidad. El concepto de discapacidad puede ser den-
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tro de la sociedad post-iluminista mucho mis discreto, tecnicista y discrimi-
natorio que los discursos humanistas del siglo XVIII, precisamente por la va-
loracidén psicologista de la diferencia que contrlbuye Junto con los comple jos
socilales de '"culpa" a enmascarar las relaciones de poder.

De dicha conceptualizacién bésica se derivan cuatro conformaciones com—
plementarias, solo explicables a partir de aquélla: el discurso médico ("Diag-
néstico y prondstico médicos", en el Cuadre II), la "visién social', la "vi-
8ién cognitiva" y la "visidn de las Lenguas de Seflas utilizadas por los sordos.

El discursc médico, a través de las especializaciones audiolégica y neu-—
rofisioldgica, es el mids importante y €1 mds determinante al punto de que el
DPES puede concebirse como un merc componente practico de éste (2). En efecto,
el discurso acerca del diagnéstico y pronéstico de los individuos sordes en
tanto que portadores de una "patologia", "enfermedad" o "condicidén audidgena"
determina posteriormente una préctica rehabilitatoria intermediaria entre el
diagnéstico y el prondstico. A diferencia de otras entidades médicas, la sor-
dera anula en la practica posterior de "cura" del paciente toda distincién
entre lo terapéutico y lo educativo, subsumiendo a lo segundo en lo primero.

En el discurso médico sobre la sordera hemos discriminado una amplia se-
rie de términos que permiten visualizar la matriz discursiva de éste y que
aparecen en la siguiente lista:

audibdgeno,

audicidn residual

diagndstico

entidades nosoldgicas (sordera profunda, severa, moderada y leve:; hipoacusia;
sordera congénita, genética, perinatal, adguirida o de etiologia descono-
cida; sordera post y pre-lingual)

equipamiento

patolégico {(patrdén patoldgico)

prevencidén primaria

prevencidén secundaria

protesis —audifono-

sordera pura

sordera con componentes {lesiones cerebrales, afasia, disfasia, disartria,
dislalia, trastornos motrices, disfuncidén cerebral minima, retardo, tras-—
tornos emocionales, trastornos de conducta, problemas de aprendizaje,
déficit de estimulacidn ambiental)

técnicas paramédicos

Obviamente, toda esta terminologia tiene su lugar y su necesidad en el
discurso médico a pesar de que, como siempre sucede en este discurso, se blo-
quea de entrada toda posible correlacidén con variables no estrictamente médi-
cas. Peroc su importancia sobre la sordera trasciende los limites de este dis

(2) Foucault (1969) toma el discurso médico como modelo ideal para determinar
los elementos de la formacidn disgcursiva en relacidn a ";Quién habla?".
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curgo en la medida en que actla como organizador basico del DPES.

Derivados de la concepcidn del sordo como deficiente auditivo se constru-
yen tres campos conceptuales mads o menos independientes que intentan abarcar
desde ese punto de partida los aspectos sociales, cognitivos y sociolingiiisti-
cos de la sordera. A diferencia del discurso médico, que tiene una organiza-
cidén rigurosa, a pesar de su extremada linealidad clinica, estas concepciones
conceptuales derivan mas de prejuicios que de constataciones cientificas ver-
daderas. En el DPES todo lo que hace a la visidn social estd regido por el
concepto de "integracidén" entendida como "asimilacién" individual a la socie -
dad oyente.El esfuerzo por asimilar al sordo a la sociedad oyente,o por "norma
lizarlo", tiene su validacidén en la idea de que dotar al sordo de buenos meca-
nismos de comunicacidén oral le va a permitir funcionar como si fuera un oyen -
te. Esta idea, que la vivencia empirica demuestra como ilusoria, responsabili-
za, en general, al medio ambiente del fracaso, ya que especialmente en los
grupos sociales méAs carenciados la estimulacidn para esta comunicacién no al-
canzaria los niveles exigibles.. Este circulo vicioso entre el ideal oyente
asimilador y la incapacidad de la sociedad para asimilar se agota en si mismo
y actia més bien como un conglomerado de falsas expectativas que, por lo tan -
to, desconocen la realidad scocial de la sordera y perjudican al nifio sordo.

De igual modb, la visidn cognitiva de la sordera, y a pesar de la investi-—
gacidén ya bastante desarrollada acerca de este tema desde la Psicologia Cog-—
nitiva, consagra una dependencia lineal entre la eficiencia oral y el accgeso
al .pensamiento. La siguiente cita tomada de Caceres (1983) ilustra claramente
egta visidn cognitiva de la sordera, a la vez que evidencia, como veremos mas
adelante, la identidad del maestro de DA:

"Aprender a hablar es aprender a vivir. Enseflar a hablar es ensefiar

a vivir. Aprender a hablar es aprender a pensar, a actuar de una ma-

nera muy especial y ellc no es tarea facil ni para el nifio y su fami-

lia, ni para el educador" ‘

La investigacidtn demuestra que el acceso al pensamiento verbal del
sordc se asienta en el uso de la lengua de seflas, pero las construcciones
de saber desconocen este hecho y adjudican a la oralizacién una importancia
que obviamente no tiene. Las expresiones "moldear el pensamiento a través
del habla'", "crear pensamiento", '"dar lenguaje'", "estructurar el lenguaje
¥ el pensamiento", M"aprender a pensar en términos de lenguaje hablado",
entre otras, tienen el carfcter de una conformacidn indiscutible en el
discurso oralista y no permiten acceder a una comprensidn mas realista
v técnica de la problemidtica del desarrollo cognitivo del nifio sordo.

Uno de los aspectos mis prejuiciosos acerca del desarrollo del nifio
sordo son las consideraciones lingiliisticas tanto de la lengua oral como
de 1la lengua de sefias. Orlandi (1987} y Orlandi y de Souza (1988) se refieren
a esta tendencia de los educadores, aunQue también de algunos lingiifstas
y antropdlogos, a modificar, "mejorar", "enriquecer'" las lenguas minoritarias.
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Hacen la distincidén entre lengua fluida -la de los intercambios reales
entre 1la gente- y 1la lengua imaginaria -la de la pedagogia, la oficial, la
usada por los lingiiistas en sus descripciones, etc.. Para llegar a la segunda,
se filtran todas las tendencias ideolégicas de la sociedad mayoritaria sobre
la minoritaria. (3)

La Lengua de seflas no es considerada, entonces, como una lengua en si mis-—
ma sino como una suerte de recursos no-verbales que el sordo no oralizado se
ve obligado a utilizar. E1 DPES evidencia una confusién muy grande entre "len-
guaje', "lengua'" y "habla'", términos gue habitualmente aparecen como sindnimos
cuando la diferencia entre ellos desde el punto de vista lingiiistico es esen-—
cial y bésica. Aln aguellos individuos que dicen conocer la lengua de sefias
¥y utilizarla en formas modificadas del oralismo (el bimodalismo propio de la
Comunicacién Total) no estédn convencidos de que la lengua de sefias por si mis-
ma pueda ser independiente de la lengua oral. El discursc oralista utiliza
habitualmente los términos "manual"'", "mimico" o "gestual" para referirse a
los componentes no-orales de la educacidén del sordo, negando diferencias rea-
les entre 1los llamados, en ese discurso, "gestos naturales" y las sefias pro-
piamente dichas— es decir, la lengua de sefias. La entidad clinica'"sordos ges-—
tuales natos" ha sido creada para dar cuanta de aquellos sordos incapaces de
ser oralizados o© muy resistentes a ello. Como las seflas son concebidas como

un conjunto ‘'"desorganizado'", '"empobrecedor'" que solo permite una utilizacidn
"concreta" (es decir, no abstracta o propiamente lingiiistica), van siempre
compafiadas de verbos como '"perseguir'", '"prohibir", "desechar', ''no permitir",

"pbligar'", que incorporan a las consideraciones pretendidamente descriptivas
un fuerte componente axioldgico. El discurso de la Comunicacidn Total refuerza
esta endeble base lingiiistica de las construcciones de saber al asignar a
las sefias un papel mediador o de apoyo al desarrollo de la lengua oral. Cuando
este discurso se desarrolla aparece también la idea de "estructurar" artifi-
cialmente el "lenguaje" del sordo a partir de una pretendida gramatica (en
general, derivada de la descripcidn estructural que estd en la base de la cla-
ve Fitzgerald) gque no es otra cosa que la gramadtica de la lengua oral corres-—
pondiente. ‘

Tanto el discurso médico como las construcciones de saber que acabamos
de describir fundamentan una practica pedagbgica gue se conoce con el nombre
de método oral rehabilitante. Los términos que sirven de matriz al discurso
de este conjunto de practicas aparecen ordenados en el Cuadro ITI que se pre-—

senta a continuacidn:

(3) Como ampliacidén de estos conceptos se remite al lector a Gadet y Pecheux
(1981).-



ABORDAJE ALUMNO-PACIENTE

(docente-terapeuta)

Tratamiento
MOLDEADO DEL LENGUAJE METODO ORAL
< >
(y del pensamiento) (MO)

ADIESTRAMIENTO AUDITIVO

(adiestrador)

Cuadro III: CONSTRUCCIONES PRAXIOLOGICAS DEL DISCURSO ORALISTA

Como se observa en este Cuadro el MO consiste en un conjuntd de técnicas
asistenciales, rehabilitatorias o reparadoras cuya finalidad mas central esté
en sustituir totalmente el desarrollo psicolingiiistico y psicosocial natura-
les del nific sordo, ya que las conformaciones del saber niegan toda posibili-
dad al nific sordo sin la intervencién del "docente-terapeuta'". E1l maestro es
concebido como el poseedor de técnicas que logran impartirse al nifio sordo,
carente total, en un esfuerzo que tiene mucho mas de "tratamiento" que de
pedagogia propiamente dicha. De esta manera, el nifio se convierte en un "alum
no-paciente" que debe ser abordado terapéuticamente.

"Hablar de sistemas educativos para nifios y jévenes sordos nos obliga
a tomar el conceptb de educacidén en el sentido mas amplio’ 1llevéandola
al campo de la asistencialidad, ya que se trata de un abordaje
pedagdgico-terapéutico en el que el alumno-paciente habri de ser
considerado como una unidad bio-psico-social con necesidades especi-
ficas, de acuerdo a su realidad, incluyendo en ésta toda la enorme
importancia que la etiologia de su discapacidad tiene y del sistema
ecoldgico en el que se desarrolla'.

(Discurse pronunciado por Stella Caniza de Paez, ex-Directora Nacional
de Educacidn Especial en ocasidn de la II1 Conferencia Latinoamericana de Sor-
dos, Buenos Aires, Octubre 1985).

Este texto ilustra adecuadamente lo que es el espiritu del MO, y en &1
ge observa c¢émo las construcciones de saber antes mencicnadas se conjugan
con las relaciones de poder adjudicadas por la postura oficial en la materia.

La identidad del maestro de DA como modelc y terapeuta del lenguaje apa-
rece en la siguiente cita tomada de Garcia Pico de Ponce (1979):



"La escuela tiene como fin primordial ensefiarle al nifio a pensar.
La escuela de sordos funcionard como elemento Gtil en la medida
que cree pensamiento en sus educandos. Hacer HABLAR* al nifio es
brindarle el medio de PENSAR,...Por ello los profesores de sordos
debemos transiormarncs en eruditos del pensamiento si1 queremos
edificar y organizar el pensamiento del nifio...Todo momento es
bueno para guiar a nuestras criaturas en la cbservacidén de nuestra
propia conducta de hablantes".

(*E1 énfasis corresponde a la autora del citado trabajo)

Esta identidad terapéutica del maestro de DA se construye a partir de su
formacién. Asi, por ejemplo, la carrera disefiada para estos fines en la Uni-
versidad del Salvador de Buenos Aires se denomina "Profesorado para sordos
¥ perturbados del lenguaje'" y se cursa en la Escuela de Disciplinas Paramédi-
cas de la Facultad de Medicina con la siguiente descripcién:

"El profesor para sordos tiene un campo amplio como educador, en di-
ferentes perturbaciories del lenguaje que reconocen como causa desen—
cadenante de la mudez o del problema del lenguaje, la falta de audi-
cién o una hipoacusia leve",

El plan de estudios disefiado para esta especialidad tiende a formar suje-
tos técnicos para la rehabilitacién del lenguaje y no pedagogos propiamente
dichos. A su vez, el Instituto Nacional Superior del Profesorado en Educacidn
Especial dependiente de la Direccidén Nacional de Educacién Especial de Buenos
Aires otorga - el titulo de "Profesores de la voz, el oido y la palabra", con
similares contenidos curriculares que el anterior.

La formalizacién de las carreras de formacidn de maestros de DA en Argen-
na y en Uruguay (en este caso, hasta 1985) tomaron como base las preceptivas
del Institutoe Oral Modelo de Buenos Aires, institucidn privada que ha consa-—
grado en América Latina las practicas oralistas.

Ademds de la conformacidén de la identidad del docente—terapeuta, el Mo
se especializa en dos ramas gue aparecen en el Cuadro III y gue son el "adies-
tramiento auditive" y el "moldeado del lenguaje". La primera asume la tarea
de Thacer oir" y la segunda de "hacer hablar" o "dar lenguaje" y, por ende,
pensamiento. Estos componentes dan cuenta de las dos précticas exclusivas den-
tro de la educacidn del sordo, ya que los aspectos curriculares y estrictamen-
te pedagbgicos no aparecen nunca en el DPES como objetos de reflexién. De he—
cho, estos componentes dependen de los dos anteriores y son obvias las caren-
clas en cuanto a su éxito: el nifio sordo abandona las instituciones educativas
luego de, por lo menos, 12 afios de estar en ellas con no mas de un 30% de los
conocimientos obtenidos por un nifio oyente durante un lapso que no excede nun-
ca los 7 afios.,.
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El nific sordo no existe en el DPES como tal sino como palido reflejo del
nifioc '"normoyente". Testimonio de esta inexistencia se revela en la siguiente
cita extraida del articulo escrito por A. Bello (1974):

"Debe huir del contacto con otro sordo...No debe conocer otro sistema
que no sea el oralismo...los mejores maestros a los que deberd imitar
en sus diferentes formas de comunicacién son los nifios normoyentes
de su propia generacidn.El peor compafiero de un nifioc sordo es otro
sordo. Si esta situacién de relacidn puede evitarse en forma absolu-
ta, es mejor. El problema de la sordomudez debe diluirse muy tempra-
namente en el mar de los normoyentes. El nifioc normoyente por los
caracteres fonéticos de su voz, la melodia de su elocucidn, las ex-
presiones idiomAdticas propias de la edad, dan siempre actualidad al
momento o etapa lingiiistica que el nifio vive. Su articulacibn es cla-
ra, la entonacién y el ritmo tiene las peculiaridades caracteristicas
de cada comunidad, por lo que ese material se constituye en una ver-
dadera seleccién natural que el mejor maestro dificilmente podrd i-
gualar. El mejor maestro de un nifio sordomudo es un nifio de su misma
edad normoyente, su peor maestro es un sordo...El compafiero mas peli-
groso de un sordomudo es otro sordomude".

E1l maestro de DA solo concibe al nifio sordo como sujeto de aprendizaje
en el marco del sistema oralista. Una de las maestras encuestadas confiesa:

""Jamds habia pensado en el sordo mads alld de la adolescencia.

Alpunos sordos adultos logran reconstruir en la edad adulta la negacidn
que de su identidad sorda intentdé hacer el MO como podemos leer en formulacio-
nes como las siguientes, provenientes de nuestros encuestados sordos:

"Aungue no tenia oido, igual me hacian oir".

"Cuando sali de la escuela a los 15 afios me di cuenta gue hablando no

era lo que ahora soy, y por eso me parece due la lengua de sefias me a
yudd a ser persona’.

7. PODER Y SABER EN EL DPES

Nos parece obvio a partir del analisis que hemos hecho del discurso del
oralismo, a pesar de que éste sea afin preliminar, que las endebles construccip
nes de saber que en é1 se manifiestan enmascaran relaciones de poder que no
son tan endebles. Podemos carcterizar dichas relaciones en los siguientes tér-
minos: las comunidades sordas resultan estigmatizadas en razdén de su minoria
social y sus diferencias culturales con respecto a la comunidad oyente la que,
en filtima instancia, debe tener a su cargo la toma de decisiones y la realiza-
cién del proyecto pedagdgico para limitar o impedir el desarrollo de formas
de poder dentro de la sociedad.



En cierta manera, podemos decir que se trata de una verdadera lucha por
los nifios scordos. ¢Pertenecen éstos a la comunidad sorda o a la comunidad oyen
te? La instauracidén de esta lucha por la identidad del nifio sordo tiene muchas
gimilitudes pero también muchas diferencias con la historia de otras minorias.
Las similitudes radican en el hecho de que el sistema pedagbgico pretende
aculturalizarlos para llevarlos hacia la cultura oficial en un proceso gue
yva ha sido descripto por muchos autores. En este proceso de imposicidn cultu-—
ral =1 Estado propone, por un lado, asimilar a todos los sectores sociales
¥, sSimulténeamente, controlar ideoclégicamente la superestructura social. La
crisis dialéctica puede llegar a establecerse en la medida en que tantc los
padres como los mismos nifios siguen perteneciendo a las subculturas que se intenta
desestabilizar. En el casc de la sordera leos padres no participan de la sub-
cultura sorda a la cual van a pertenecer sus hijos. Por lo tanto, los niflos
sordos no tienen el soporte familiar para la construccidén de su identidad sub-
cultural, actuando los padres, en gensral, como aliados del sistema pedegdgi-
co. La escuela y las familias se asocian para impedir el desarrollo de la i-
dentidad sorda motivados, tal vez, por diferentes expectativas.

Los padres oyentes de los nifios sordos manifiestan actitudes muy cercanas
a2 las relaciones de poder del sistema educativo, como se manifiesta en la
siguiente frase de una madre bonaerence:

"Yo si la tuviera gue mandar a la escuela especial me muero".

En estas expresiones se explicita 1la aprehensién de los padres oyentes
2  admitir la identidad sorda de sus hijos, reforzada sistematicamente por la
prédica oralista (recuérdese qgue para ellos '"el peor compafiero de un nifioc sor-
do -y el més peligroso- és otro nific sordo") y por el discurso de la medici
na. La aspiracidén de los padres oyentes y del sistema educativo de "integrar"
al nifioc =ordo como individuo aislado a la sociedad oyente (aungue con el so-
porte familiar) no puede ser concebida sino como una estrategia de poder para
reproducir la supremacia de los ideales oyentes.

Las relaciones entre el predominio oyente y el aparato ideolégico del Esta
do (Althusser, 1970/1984) acttan en el campo de la sordera y en el DPES como
una construccidn de estrategias de poder mucho més agresivas y dificiles de
desenmascarar gque las del discurso pedagdgico en general. Retomaremos este

punto en las conclusiones.

8. CONFUSIONES Y CONTRADICCIONES A LA HORA DE LOS CAMBIOS

La escena del DPES en 1985 en Montevideo v en la actualidad en la Argenti-
na se ha caracterizado por dos hechos fundamentales:

1} la frustracidén de los maestros de DA con respecto a los éxitos extremada-
mente relativos del método oral (conflicto que podriamos denominar ‘meto-

dolégico" ¥
2) los reclamos de los sordos hacia una mayor participacidén en la toma de
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decisiones respecto a la educacidén de los nifios sordos ("conflicto social").

El conflicto metodoldgico ayudd en el Uruguay y estd ayudando en la Argen-
tina a una discusifn mé&s o menos tedrica de las construcciones de saber pro-
pias del discurso oralista. Pero, de todos modos, esta discusién no estuvo
sistemdticamente basada (de hecho, es muy difficil que hubiera podido estarlo)
en una reformulacién ideoldgica y técnica del ideal de sordera, sino mas bien
en un intento de ajuste metodoldgico. En el DPES se evidencia dicho conflicto
con términos como "frustracién', 'fracaso", "cansansio'", "dificultad", "agota-
miento", etc.

El conflicto social deriva de una valoracidn nueva de la cultura sorda,
en la intervencién de muchos sordos (aunque, obviamente, no todos) y también
en la de muchos oyentes inveolucrados. Este Gltimo grupo esta integrado por
algunos padres oyentes de nifios sordos y por personas provenientes de disciplinas
sociales como lingtiistas, antropélogos, socidlogos y asistentes sociales; sin
negar el desarrollo de muchos puntos de vista semejantes en un amplio nimero
de maestros de DA, los que han introducido dialécticamente en el PDES el dis-
curso combinado de las ciencias sociales al respecto y de la propia cultura
sorda.

Dicho en términcs muy generales, el conflicto metodoldgico se desarrolla
dentro del marco referencial e ideoldgico del propic DPES, mientras gque el
conflicto s=ocial se introduce dentro de €1 como una cufia derivada de otras
conformaciones discursivas (a saber, el discurso reivindicative de las minorias
y el discurso de las ciencias sociales}. Dicha cufla produjo y produce un efec-
to dialéctico, sin el cual muy pocas posibilidades de cambio podrian vislum-
brarse en el mundo- de la sordera. Evidentemente, en los cuatro afios en que
este efecto dialéctico se ha venido desarrocllando en Uruguay y en menor tiempo
(alrededor de +tres afios) en Argentina, se ha producido un avance en cuanto
a la modificacidén relativa de las construcciones de saber y de las relaciones
de poder, proceso que aparece limitado por el propio DPES inherente al siste-

ma.

La funcién dialéctica gque ha ido generando los cambios se vehiculiza en
logros efectivos de clarificacidn, pero, al mismo tiempo, introduce mecanismos
de '"confusidén" gque nosotros interpretamos como una técnica del sistema educa-
tivo y del DPES mediante la cual se manifiesta para impedir el cambio real.
Ante la quiebra de los elementos autoritarios del sistema, la técnica de con-
fusién permite seguir enmascarando las relaciones de poder a través de las
construcciones de saber. La confusidn consiste en hacer aparecer como oscuras
oposiciones conceptuales que, de hecho, estén bien claras. Por ejemplo, una
de las confusiones mas sistemdticas es la que hemos observado entre lenguas
e instrumentos metodolégicos: si bien para el discurso de las ciencias socia-

les una lengua, como realidad social vinculada a una comunidad lingiliistica,
se opone como concepto al de instrumento artificial creado para transmitir
conocimientos, esta distincién no es para nada clara desde la perspectiva me—
todolbdgica propia del DPES. En una carta aparecida en el diario La Nacidén el
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1 de noviembre de 1989, pag. 8, dos maestras de DA del Instituto Oral Modelo
hacian las siguientes consideraciones:

"Como oralistas, consideramos que es nuestro deber defender el oralis-

mo asi como tambiénrespetar otros métodos educativos que estén bien fun
damentados conociendo sus alcances v limitaciones. Con respecto a 1a
"Lengua de Sefias o Sistema Bilingiie", consideramos su utilidad ya que

se posibilita la comunicacién, pero dificilmente logre la integracioén

puesto que se basa en un lenguaje gestual no conocido por el resto de
la sociedad...Si nuestro verdadero objetivo son ellos (los nifios sor -
dos), dejemos las dualidades, los enfrentamientos ¥y las rivalidades ,
que nos retrotraen al siglo pasado, elijamos un método, empapémonos

del mismo y seamos conscientes ¥ responsables para saber c¢émo y con

quiéﬁes lo debemos aplicar".

Este texto es un claro ejemplo de lo que veniamos diciendo.En primer lugar,
se observa en &l la sujecién a los métodos como realidad fundamental y absolu-
ta que el maestro de DA debe "defender", "elegir" y "empaparse de". Indica so-
10 que el maestro de DA posee la técnica que posibilitard el aprendizaje (lla-
mado '"método") y que el aprendizaje no es otra cosa que las practicas de esas
técnicas; pero, al mismo tiempo, se introduce un factor de confusidn sy en el
sentido de que tanto las lenguas de sefias (lenguas reales de una comunidad
real) como la Educacién Bilingiie (un conjunto de principios ¥ metodologias pa-
ra trabajar con un nifio potencialmente bilinglie y bicultural) son reducidas
a la linealidad de un método. (Obsérvese, ademds, que el ideal de " integra -
cidn" es presentado como uno de los criterios para evaluar la propiedad de es-
tos métodos en relacidn a los ideales oyentes —relaciones de poder— asignados
como principio rector de la educacidén del nifio sordo).

Muchas veces nos hemos preguntado: JPor qué la Comunicacidn Total? Creemos

haber discriminado dos razones. En primer lugar, la Comunicacién Total a tra-
vés de los instrumentos artificiales del tipo de las lenguas orales sefializa-
das o adaptadas como ingtrumentos intermediarios en la ensefanza de la lengua
oral, de la propuesta de la comunicacién simulténea y del énfasis que ella po-
ne en la= técnicas a utilizar por el maestro oyente para eliminar el "déficit
comunicativo'" del nific sordo, se encuadra dentro del marco de procesamiento
del discursc oralista, dando como resultado un oralismo complementado. En se-~
gundo lugar, la Comunicacién Total no altera las relacicnes de poder dentro
de la institucién escolar, dejando intocado ¥ robustecideo el poder de la socie
dad oyente sobre la comunidad sorda. La Comunicacién Total permite enmascarar
de wuna forma més convincente las relaciones de poder, ya que recoge y reacon-
diciona rasgos inherentes al conflicto netodoldgico sin tener en cuenta el con
flicto social y, por lo tanto, disminuye el riesgo de una confrontacién dia-—
léctica entre ambos componentes del conflicto.

La instauracidén de programas de Educacidn Bilingiie permite, en cambio, que
esta dialéctica ge desarrolle. plenamente, sin que por esto queramos significar
que la resuelve totalmente. Un ejemplo claro de este hecho lo constituye la



puesta en prdctica desde 1987 en Uruguay‘de uno de estos programas (confrontar
Consejo de Educacidn Primaria, 1987 y Behares y Rosa, 1989). En la practica,
la estrategia democrédtica utilizada para tomar la decisidn e implementar este
programa sirvid para que todos los maestros del pais participaran del enfren-
tamiento dialéctico. De todos modos, en el DPES actual subsisten construccio-
nes de saber confusionales del tipo:

"Si hay mejor oralizacién a través de la Educacién Bilingiie (y, de he-

cho, la hay) é&sta es superior al oralismo y permite la integracidn del

sujeto sordo a la sociedad oyente de una forma mas natural y respetuo-

sa de su identidad psico-sociocultural'.

(Extraido de un documento redactado por un grupo de maestros en Montevideo
durante la discusién de la mencionada Propuesta).

3i como construccién de saber esta formulacién resulta adecuada al proceso
de cambio que se ha vivido, no deja de enmascarar el ideal que la educacidn
del sordo tiene como objetivo fundamental, es decir, la transmisidén de la len-
gua oral y la integracién a la sociedad oyente a titulo individual. E1 compo-
nente bicultural de la Educacidén Bilingiie en Uruguay tiene, por este motivo,
mayores dificultades para ser implementado que el componente de pedagogia lin-
gliistica, por el hecho de que este Gltimo aparece como mAs cercano a los modos
de procesamiento del DPES tradicional.

La insercién de personas sordas dentro del sistema educativo parecia ini-
cialmente ser un recurso suficiente de por si para desarrollar la cultura sor-
da dentro de la programacién institucional, pero, de hecho, se ha encontrado
con dos obsticulos. En primer lugar, los maestros oyentes tienden a consti-
tuirse como supervisores o controladores de las acciones de los maestros sor-
dos, ya que estos Ultimos tienen un manejo menos desarrollado de las posturas
metodolégicas propias de todo el devenir escolar. En segundo lugar, los indi-
viduos sordos al comenzar a integrarse a la labor institucional van sistemati-
camente y cada vez més reproduciendo los patrones constitutivos del DPES ¥
absorbiendo los ideales del sistema pedagdgico en general, hecho que los con-
vierte en una "&lite docente" que se separa progresivamente de las expectati-
vas de la comunidad sorda. La comunidad sorda ve a los
agentes sordos como un atributo méas del sistema pedagdgico y, en muchos casos,
los enjuicia como representantes de aquéllo gue, en su origen, parecia que
.iban a combatir.

AGn  dentro del marco de la Educacidn Bilingiie pretendidamente bicultural
el sistema pedagdgico ha logrado producir la confusién que se expresa en el

siguiente enunciado:

"La cultura sorda tiene el lugar de una organizacidn deficitaria que
perderd su carécter de tal al asumir los ideales de la cultura oyen-
te". (Reconstruccién de una opinién generalizada en las discusiones de

los maestros en Montevideo}
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Esta construccién confusional de saber que hemos descubierto recientemen-
te y estamos tratando de reelaborar, intenta enmascarar el conflicto ideolégi-
co (o de relaciones de poder) dentro de un esfuerzo por modificar las tenden—
cias del aparato educativo desde su interior.

En los procesos rioplatenses hacia el ideal de respeto de la identidad
sociocultural de los sordos es obvio, entonces, que no participan Unicamente
las construcciones de saber como realidades absolutas, sino que en ellas exis—
tiréd siempre la dualidad de ser instrumentos que ejecutan la dialéctica entre
dos fuentes de poder.

9. CONCLUSIONES

A lo largo de este anilisis todavia preliminar del DPES hemos encontrado
tres instancias discursivas:

1) el discurso oralista;

2) el discurso de la discusién de propuestas alternativas para abandonar el
oralismo; y

3) el discurso actual de la Educacién Bilingiie en Uruguay (ya que el aparato
ideoldgico educativo ha implementado este sistema).

Para 'asombro de muchos, y afin para el nuestro, estas tres conformaciones
discursivas revelan una interaccidn constante entre las construcciones de sa-
ber y las relaciones de poder, en la cual el discurso pedagdgico autoritario
logra ser reproducido bajo diferentes modalidades. Este hecho nos ha alertado
acerca del peligro de seguir concibiendo la educacién del sordo como un terri-
toric que puede ser revolucionado exclusivamente en el planc de las construc-
ciones de saber y de las opciones metodolégicas-pedagdgicas derivadas de
ellas . Estamos en condiciones de afirmar, en rigor, que las fuerzas organiza-
doras y de control del sistema educativo como aparato ideoldgico del Estado
no pueden concebirse como independientes de las construcciones de poder desa-
rrolladas dentro del sistema pedagbgico, ni aiin cuando esta elaboracién se
produzca en la periferia de é&ste.

No se ha reflexionado afn lo suficiente acerca de las relaciones de la
educacidén especial con el sistema pedagdgico en general, ni mucho menos acerca
de las correspondencias entre el discurso pedagdgico de la educacidn especial
¥y el discurso pedagégico en general. Un lector experimentado en ese campo po-—
drad extraer algunas conclusiones a partir de nuestras reflexiones al respecto
del DPES, pero aiin el lector ingenuo habrd observado que las dltimas tenden—
dencias de dicho discurso parecen homogeneizar el planteamiento de los proble—
mas. En efecto, la Educacién Bilinglie~Bicultural del sordo intenta llevar la
educacién del sordo a una estrategia menos terapéutica y mas instruccional,
con lo cual se borrarian muchas de las diferencias ¥ nos acercariamos a la
discusién del DPES en términos no muy diferentes a los del discurso pedagdgico
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estidndar de la educacidn comiin. Las tendencias generales en todo el campo de
la educacidén especial parecen inspirarse en la idea de volver la vista hacia
la educacidn comin al punto de que nos es ya posible vaticinar, en un futuro
no muy lejano, gue estas dos modalidades del sistema educativo —comin y espe-
cial- volveran a estar regidas por los mismos principios. El discurso acerca
de la integracién de las personas con discapacidad a la educacidn comiin presen
ta obvias semejanzas con lo que hemos descripto aqui como el "discurso de la
discusidén de propuestas alternativas", presentando los mismos caracteres de
confusidn, de enmascaramiento y de contradicciones dialécticas.

Las relaciones entre el discurso del dominio oyente de las poblaciones
escolares sordas también deberia reinterpretarse como un componente mis del
discurso pedagdgico del aparato ideoldgico del Estado en relacidén a las pobla-
ciones escolares provenientes de grupcs minoritarios. En este sentido, las
elaboraciones que se han venido haciendo acerca del enfrentamiento de las sub-
culturas con los sistemas educativos regidos desde las culturas oficiales re-
sultan, a nuestro modo de ver, todavia muy insuficientes para acceder a la
complejidad y a la esencia del problema.

Con respecto a lo especifico a nuestro tema central, las relaciones entre
las comunidades sordas y la comunidad oyente, los estudios norteamericanos
de base funcionalista, més o menos homogénea, son un claro ejemplo de lo que
estamos diciendo. Para tomar un soleo ejemplo, ya que esta temdtica ha sido
desarrollada en maltiples direcciones, los trabajos de Erting (1982), Johnson
¥ Erting (1984) y Johnson y Erting (1989), no consideran los componentes ideo-—
légicos de esta problematica mas alld de lo que estd implicado en el contacto
de las dos culturas. A fin de explicarlo en términos simples, no han ain toma-
do en cuenta la matriz ideoldgica global en la que estos conflictos se han
integrado a la lucha por el dominio de los grupos sociales de poder (identifi-
cados primariamente con clases sociales) y, por lo tanto, no pueden dar cuenta
de 1las correlaciones de indole estrictamente ideoldgicas que los posibilitan,
ni de 1la dialéctica inherente a la reproduccién del saber y del poder dentro
de las soc¢iedades capitalistas liberales.

Creemos gque el campo de reflexidén que hemos iniciado con este trabajo pue-
de enriqguecer la consideracién de los conflictos socio-pedagdgicos en general
¥ permitir un acceso menos fragmentario a los de la educacién del sordo en
particular.
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EXPERIENCIAS DE UNA PERSONA SORDA

Emilia MACHADO de FAMULARO*

Naci en Corrientes, lnica hija de padres oyentes ya mayores. Soy la Gnica
persona sorda para ambas familias.

' Con mi llegada, hace mas de 50 afios, mis padres tuvieron miles de preguntas

y consultaron a médicos especialistas sobre mi pérdida de ofdo. Ellos les de—
cian siempre que alld en Buenos Aires hacian operaciones, tratamientos, trans-
plates, masajes, milagros...

Finalmente, mi familia fue a consultar a un vidente que vivia en plena
selva misionera quien después de oler mi ropa, sin conocerme personalmente,
le dijo a mi tio: "La nena nunca va a oir a pesar de los tratamientos, pero
con el tiempo hablara".

Fue una respuesta dura que, sin embargo, permitié a mis padres aceptar
mi sordera. Y tuve una infancia normal y feliz, rodeada por los mios, todos
oyentes, hasta llegar a la edad escolar.

De nuevo, llovieron los consejos de especialistas y amigos: alld en Buenos
Aires existen institutos especiales.

Mi padre viajé a Buenos Aires, mi madre y yo quedamos en Corrientes. Mi
padre visité el Instituto Nacional de Nifias Sordomudas, en la calle Parera.
Lo recibid una agradable joven de unos 25 aflos que lo acompafid hasta el despa-
cho de la directora, Delfina Carlevato. Luego de conversar con ella, recorrid
el instituto y vio a las alumnas de los distintos niveles y los talleres.

En su mente, mi padre ansiaba conocer alguna scorda adulta y le preguntd
a la directora si habia alguna en el Instituo. "Pero, si Ud. la acaba de ver.
Ella le abrid la puerta. La voy a llamar"

Dicho esto, hizo venir a la joven y le preguntd oralmente:

"_;Como te llamas?

— Maria Luisa

—¢ Estds de novia?

-51

—¢;Cudndo te vas a casar?
-Pronto

-:;Tu novio es sordo?

-51

-:;Ddnde trabaja?

* CONFEDERACION ARGENTINA DE SORDOMUDOS.-
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Recuerdo a una compafiera sorda a la que las profesoras le habian dicho
que iba a obtener mejor nota si colaboraba con ellas. ;De qué manera? Impidien-
do que sus compafieras hablasen en lengua de sefias durante el recreo. Y la po—
bre se pasaba el recreo corriendo de un lado a otro prohibiendo las sefias a
los distintos grupos de chicas que se formaban. Tarea dificil pues apenas se
dirigia a un nuevo grupc, el anterior volvia a hablar por sefias. Teniamos tan—

tas cosas para contarnos. Hasta que un dia, felizmente, se dié cuenta de que en

esta forma ella no tenia recreo. Y decidié dejar de colaborar.

A mi modo de ver, actualmente existe mucha tensién en el aprendizaje y
yo pregunto hasta cuando. |Pobres chicos sordos!. Los comparo con esos anima-—
litos que viven en departamentos reducidos y una vez en la plaza, liberados
de sus cadenas, corren a sus anchas. Lo mismo pasa con los chicos sordos den-
tro de los establecimientos con tantas prohibiciones para aprender y comuni-
carse por sefias. Una vez en la calle, dan rienda suelta a sus tensiones y por
eso los vemos en la vereda finalmente hablando por sefias con sus compafieros.

Personalmente no tengo problemas con ambas lenguas, la oral y escrita y
la 1lengua de sefias, pero me sientoc mucho mis cémoda con la lengua de sefias.
Vec que con ella, la comunicacién es mas clara, mds directa, mids significati-
va para la persona sorda.

1 un sordo no recibe una buena educacidn por escrito, jcdmo puede preten-
der la sociedad que sepa leer y mas ailn, leer los labios!. La lengua de sefias
come® lengua primaria del sordo, porgque le resulta mucho mas facil aprenderla
le permitird orientarse y no sentirse tan perdido mas tarde con la lectura
y la escritura.

Ez mi opinidn personal puesto que he tenido esta experiencia con buenos
resultados y puede manejarme con comodidad en el mundo de los oyentes ¥y en
el mundo de 1los sordos. Y quiero aclarar que de ningin modo, el aprendizaje
de la lenpua de sefias para el sordo limita el posterior aprendizaje del espa —
fiol escrite y oral. Ne creo que haya un sorde que piense gue Gnicamente con
la lengua de seflas pueda manejarse en el mundo. Necesiltamos también el espafiol
escrite y oral. Pero por favor, no olviden que nuestra primera lengua debe

ser la lengua de sefias.

Recuerdo cuando por primera vez solicité un turno médico en el Sanatorio
Giilemes. Fui al consultorio y observé con sorpresa que los pacientes se levan-—
taban al ser llamados desde adentro con la puerta cerrada.".Y yo, cémo haré?)
pensaba. Le pregunté a la empleada y me dijo que echara la credencial en el
buzén de la puerta y que el médico me llamaria. Entonces resolvi el caso y
esperé ml turno. Al rato, se abrié la puerta y desde alli, una médica recorrid

con  la mirada a todos los pacientes hasta llegar a mi. Me levanté y ella me
preguntd:  ";Usted es Machado?". Era mi turno. Encontré la solucidn al poner
un papelito con una sola linea junto a la credencial. La linea decia: Sorda.

Err mi  trabajo con los sordos en las asociaciones, veo que generalmente

£



los sordos hijos de sordos tienen méAs libertad para expresarse gracias
a la herencia de sus mayores. En cambio, los sordos hijos de oyentes se
encuentran més perdidos, porque sus padres también estadn perdidos ante
tantos consejos contradictorios y no saben muy bien qué hacer con ese hijo
tan diferente a ellos.

Debo aclarar que come persona sorda adulta, mi intencién es no dejarlos
ahogados en el mar sino acercarlos a la orilla.

Me preocupa también gque algunos especialistas y algunos sistemas educati-
vos se empefien en limitar el uso de la lengua se sefias en los sordos hijos
de sordos para no hacer peligrar la educacién oral. Lo finico que logran es se-
parar a los hijos sordos de sus padres sordos, gue sientan vergiienza por
ellos y su sordera, que pierdan su identidad como futuras personas sordas
semejantes a sus padres. No creo gque sea lo correcto. No es humanamente
lo correcto.

Como persona sorda adulta trato de hacer llegar a los padres y a los
oyentes en general, nuestra colaboracidn y nuestra experiencia porque ellos
ingnoran nuestra necesidad de lograr una buena integracién. Del respeto
gue nos tengan, y del respeto que las personas sordas tengamos por nosotras
mismas ¥y nuestra lengua, depende una mejor educacién para los chicos sordos.
Una educaci6n sin quitarles le verdadera lengua de sefias que les permita
una educacidén escolar con los mismos contenidos que para el chico oyente.

Desde hace 2 afios, formo parte de un equipo de 5 personas sordas que
estd dando clases de lengua se sefias a personas oyentes dentro de la Confede-
racién Argentina de Sordomudos, en Buenos Aires.

Tenemos estudiantes del profesorado de sordos, profesores de sordos,
fonoaudidloges, lingliistas, psicologos, catequistas, familiares de sordos,
personal de Defensa Civil y un sacerdote que realiza una misa en lengua
de sefias una vez por mes en una iglesia de Villa Devoto. '

Ensefiamos 1la LSA, Lengua de Seflas Argentina, como una lengua extranjera
para los oyentes. Aprender la lengua de =sefias es para los oyentes como
aprender inglés, francés o alemadn. Y esto implica tiempo y esfuerzo. Para
practicarla no hace falta hacer largos viajes. Basta con encontrarse con
un sordo y conversar con él, ‘

Pero aprender una lengua, no es tnicamente aprender una lista de palabras
y frases més comunes. Es aprender a ver el mundo de una manera distinta.
Aprender y aceptar que el mundo puede ser visto con otra mirada, la mirada
del otro, la mirada de la persona sorda. Por eso, ensefiar 1a lengua de
seflas implica ensefiar también una manera de ver y de actuar en el mundo
desde la experiencia de una persona diferente. La persona sorda que comparte
su lengua, comparte su cultura.



51 Ustedes pensaban que la Lengua de Sefias Argentina es como el espafiol
¥y que cada sefia es igual a una palabra se equivocan. Cada pais tiene su lengua
de seflas. Estados Unidos, Francia, tienen la suya y nosotros la nuestra. Pue-
de haber alguna semejanza pero, en general, las sefias son distintas.

Del mismo modo que AGUA-WATER-EAU se escriben y se pronuncian distinto,
también las seflas ESCUELA-SCHOOL-ECOLE son distintas. La gente a veces dice:
"Porqué los sordos no habian todos igual por sefias". Y yo pregunto porqué los
oyentes no hablan todos igual oralmente.

Sobre la organizacidn de la lengua de sefias, es decir, la gramdtica de la
LSA, es distinta al espafiocl. Este es un tema nuevo, no solamente para nuestra
lengua de sefias, sino para todas las lenguas de sefias. Las investigaciones
comenzaron hace poco tiempo y tedos, oyentes y sordos, estamos investigando.
Pera ensefiarla nuestro equipo estudia cémo se usa la lengua de sefias, cbmo
se arman las frases para que tengan un sentido. Las personas sordas aprendemos
la lengua de sefias naturalmente y la usamos entre nosotros sin preguntarnos
porqué hacemos asital sefia, del mismo modo que ustedes, los oyentes, pronun -
cian el espahol para comunicarse. Para ensefiarla, debemos investigar.

Cuando hablamos oralmente y usamos al mismo tiempo sefias, no estamos usan-—
do la verdadera lengua de sefias. Es una mezcla. A veces puede servir para que
les sordos entendamos algo, a veces no entendemos mucho si la persona usa mal
laz sefias. Tienen que tener en claroc que es como hablar inglés o francés in-
ferealando una palabra en espafiol. Dudo que un inglés o un francés entienda
mucho si no sabe espaficl. Esta mezcla no sirve para ensefiar a los chicos sor—
dos que estan empezando a hablar por sefias. Es como ensefiarle inglés a un chi-
co oyente usando 2 palabras en inglés y una en espafiocl. El chico sordo ve ges-—
tos pero no la lengua de sefias. La mezcla de gestos no tiene sentido. La len -
gua de seflas tiene sentido. La cosa se complica cuando olvidamos las sgefias
y tratamos de salir del paso inventando un gesto. Estamos usando gestos pero,
sla persona sorda entiende?. El esfuerzo puede resultar in(til para el chico
sordo que estd construyendo su lengua de sefias. Y una suma de gestos no es
la lengua de sefias que usan los adultos sordos.

Por lo tanto, es necesario la presencia de una persona sorda que ensefie
la lengua de sefias dentro de un equipo con personas oyentes que respete su
aporte. La experiencia de una persona sorda es irrepetible en el sentido que
ella puede expresar lo que le pasa cuando utiliza las sefas, cbmo se siente
frente a s misma y frente a los otros.

Hablo de la lengua de sefias que debe ser en nuestro caso, la Lengua de
Sefias  Argentina, tal cual la usamos los sordos en nuestras conversaciones en
nuestras asociaciones, tal cual la usamos para hablar con nuestros hijos. No
tenemos por qué inventar nuevas lenguas, mezclas de gestos sin sentido para
nosotros mismos, ni copiar las seflas de otras lenguas de sefias cuando nosotros

utilizamos las nuestlras.



Soy sorda y nunca seré oyente. Tembién s& que no es necesario que
me comporte como una persona oyente. Las personas sordas podemos lograr

una buena integracién con el mundo oyente. Podemos convivir para que nuestra
convivencia sea enriquecedora para los dos mundos.
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