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1.Introduccion
I.I. JUSTIFICACION Y OBJETIVOS

Los pasos previos a la definicién de este proyecto encuentran su origen en un traba-
jo de fin de master que se defendié en la Universidad Antonio de Nebrija titulado
“La Ensenanza de espafiol como lengua extranjera a estudiantes con deficiencia vi-
sual o ceguera: Propuesta didactica de adaptacién de actividades para el DELE Ar”,
realizado por Ana Sdnchez. A raiz de ese proyecto, se concreté uno de los objetivos
centrales de este estudio: poderle ofrecer apoyo al profesor de espafiol como Lz que,
encontrandose con un aprendiente con discapacidad visual (en adelante, DV) en el
aula, se enfrenta a una gran incertidumbre ya que, normalmente, este mundo le es
desconocido y, ante la falta de competencia tedrica, no se sabe muy bien cémo actuar.
El segundo objetivo, no por eso menos importante, ha sido enmarcar este material de
apoyo e investigacion a través de una propuesta de actividades para un nivel A1 que
integra recursos utiles para comprender cémo implementar y cémo enfrentarse a una
clase de L2 con estudiantes con DV.

1.2. ORGANIZACION DE LOS CAPITULOS

Este proyecto se compone de dos partes claramente diferenciadas. La primera, de
corte tedrico, se encuentra integrada por los capitulos 1-7 que cubren los siguientes
contenidos: una delimitacién conceptual de las discapacidades visuales a tratar; una
trayectoria histéricay educativa basada en el mito, la inclusién y los avances educativos
desde la antigiiedad hasta el siglo XX; un panordmica detallada de la adquisicién, el
aprendizaje y la ensefianza de L2 a estudiantes con DV (que incluye problematicas y
dificultades de ensefianza, teorias de adquisicion y aprendizaje, métodos y enfoques
de ensefianza y destrezas lingiiisticas), y, por tltimo, una exposicién detallada de las
herramientas, estrategias y recursos educativos que el profesorado de espafiol L2 debe
tener en cuenta para lograr favorecer la inclusién y la motivacién de los estudiantes con
DV'y, sobre todo, para conseguir que el proceso de ensefianza y aprendizaje sea lo mas
eficaz y resolutivo posible.

La segunda parte del proyecto, el capitulo 8, incluye la propuesta didactica Bienveni-
dos, disenada a partir de la investigacion tedrica presentada en los capitulos 1-7. Puesto
que no existen materiales especificos de ensefianza y aprendizaje de espafiol L2 para
estudiantes con DV, Bienvenidos es un producto original fruto de un trabajo innovador
que aporta nueva informacion a este campo de la ensefianza de La.
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La discapacidad no te define; te define cémo haces frente
alos desafios que la discapacidad te presenta.
(J. ABBOTT)

2. Discapacidad visual. Terminologia, clasificacion
y pardmetros diferenciadores

Elmundo de las personas con DV, ya sea ceguera o deficiencia visual, se encuentra regi-
do principalmente por la imaginacién y desprovisto de patrones como, por ejemplo, la
visién, laluz o el color. Este mundo, a primera vista opaco, se encuentra fundamentado
por un engranaje maestro, la informacién que transmiten otras personas, la cual sera
también de gran importancia en el marco de la ensefianza/aprendizaje del espanol Lz,
como se verd en los préximos capitulos.

La vision es uno de los sentidos mds importantes y mas empleados en el transcurso
de la vida cotidiana y también en el aprendizaje de una lengua extranjera. Como bien
afirman Swanson, Harris y Graham (2013: 22),

Un vidente, a diferencia de una persona con discapacidad visual, recibe aproxi-
madamente el 85% de la informacion a través del canal visual y, gracias a ello, su
aprendizaje es més veloz en lo que a la recepcién de informacién se refiere, caracteri-
zada por ser mds general y globalizada.

Asi, una persona sin déficit de visién presta mas atencién al andlisis de los estimulos
visuales que recibe a la vez que obvia, generalmente, la informacién que obtiene de
otros sentidos como el gusto, el tacto o el oido. Estos sentidos son menos considerados
en el dia a dia y, de manera similar, cobran menos importancia también en el aprendi-
zaje de L2. Sin embargo, en el caso de una persona con DV la situacién es diferente.
Varios estudios han confirmado que a pesar de que la visién es uno de los sentidos mas
importantes para la vida cotidiana y para la adquisicién de una lengua, una persona con
DV puede alcanzar ambos propésitos, es decir, desempefiar actividades cotidianas y
aprender una L2, valiéndose de otros sentidos.

Para una persona con DV, las sensaciones auditivas, olfativas, hapticas® y térmi-
cas ocupan un lugar preeminente en su experiencia sensorial y constituyen un vehiculo
fundamental en el camino hacia el aprendizaje. La experiencia sensorial de una per-
sona con DV es, por tanto, cualitativamente diferente a la de una persona vidente; sin
embargo, este hecho no supone un obsticulo o impedimento para el aprendizaje sino
que requiere un cambio y una adaptacién, pues el mundo caracterizado por las luces,
las sombras, la traslucidez, la opacidad, el color y las perspectivas se transforma en un
mundo conducido y guiado por el olor, los sonidos, la textura, la temperatura o el sabor.

La informacién que una persona con DV recibe llega a través de la actividad del
cuerpo (los sentidos) y de la informacién verbal proveida por otros. La imagen visual
estd ausente, pero no lo estd la imagen mental, que es la que finalmente conduce al
aprendizaje: “a las personas con déficit en la visién puede faltarles la capacidad de rep-

2. La sensaci6n hdptica se obtiene exclusivamente a través del uso de manos y dedos. En ella, los componentes téctil y cines-
tésico se combinan para proporcionar informacién acerca de los objetos del mundo.
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resentacion visual pero no esa asociacién que todos tenemos de recordar algo por el
olor o por algin sonido” (Nufiez 2008: 1). Tanto en la vida cotidiana como en el 4m-
bito educativo, pues, es importante conocer las caracteristicas propias de este tipo de
alumnado, asi como la percepcién que tienen del mundo, para poder asi actuar para el
beneficio de los estudiantes con DV y facilitarles la consecucién de metas y la super-
acién de obstéculos.

2.1. TERMINOLOGIA Y CLASIFICACION DE LA DISCAPACIDAD VISUAL

En este apartado se definen de manera concisa y detallada los términos esenciales para
comprender qué es la DV, también denominada deficiencia visual, y qué engloba. Con
respecto a esta dualidad terminolégica, es necesario mencionar que, como sefala San-
tana (2013: 17),

Aunque muchas veces se utilizan ambos términos de forma indiscriminada y
cualquiera de ellos podria ser vilido, siempre debe tenerse presente la diferencia en-
tre deficiencia, con su referencia al 6rgano afectado, y discapacidad, que alude a la
funcionalidad. Lo mismo sucede en el caso de la ceguera, un término semdnticamen-
te un tanto ambiguo, ya que abarca tanto a las personas desprovistas por completo de
visién como a aquellas que conservan algin resto visual que les permite ver en cierta
medida con la ayuda de herramientas 6pticas.

Las personas que poseen DV son aquellas que presentan “deficiencias funcionales
del 6rgano de la visién y de las estructuras y funciones asociadas, incluidos los parpa-
dos” (Santana 2013: 17). Estas anomalias funcionales producidas en la via 6ptica origi-
nan, por un lado, defectos (deficiencia visual o baja visién) y, en su grado mds extremo,
la ausencia de la funcién visual (ceguera). Por otro lado, pueden también reducir o anu-
lar la entrada de informacién imprescindible para el avance, el aprendizaje, el desempe-
flo diario y el bienestar de las personas que presentan dichas patologias. Teniéndose en
cuenta lo anterior, cuando se habla de DV en general, ya sea de ceguera, de deficiencia
visual o baja visién, se hace referencia a condiciones que presentan aquellas personas
caracterizadas por una limitacién total o parcialmente importante de la funcién visual,
es decir, aquellas personas que o bien no ven absolutamente nada o bien, incluso llevan-
do gafas, utilizando ayudas 6pticas y realizando mucho esfuerzo, ven mucho menos de
lo una persona sin anomalias en la via 6ptica.

Segun la Organizacién Mundial de la Salud (OMY), en el mundo hay aproximada-
mente 285 millones de personas con algiin grado de DV, de las cuales 39 millones son
ciegas y 246 millones presentan deficiencia visual o baja visién. Ademads, aproximada-
mente un 90% de ellas se concentran en los paises en via de desarrollo. Si bien la causa
principal de la DV son los errores de refracciéon (miopia, hipermetropia, astigmatismo
y presbicia) no corregidos, en los paises de ingresos medios y bajos las cataratas y las
enfermedades infecciosas siguen siendo la principal causa de ceguera. Asimismo, hay
que mencionar que el 80% del total de casos de DV se podria prevenir o curar. Entre
los grupos de riesgo, se encuentran las personas de 50 afios 0 mayores y los nifios me-
nores de 15 afos.

Debido al elevado nimero de personas afectadas por la DV, la OMS ha confec-
cionado una serie de pautas o criterios para registrar la definicién y clasificacién de
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la falta de visi6n estableciendo dos categorias: la ceguera y la deficiencia visual, tam-
bién llamada baja visién. La ceguera es entendida habitualmente como la “privacién
de la sensacién visual o del sentido de la vista. Oftalmolégicamente debe interpretarse
como la ausencia total de visién, incluida la falta de percepcién de la luz” (Checa et a/.
1999: 41). Es decir, las personas que la poseen no ven nada en absoluto (ceguera total
0 amaurosis) o bien solamente ven parcialmente (ceguera legal), es decir, tienen una
ligera percepcién de luz y son capaces de distinguir entre luz y oscuridad, pero no la
forma de los objetos.

La deficiencia visual o baja visién, por su parte, es entendida como la “posesién
de un resto visual util para la movilidad y la orientacién, ademds de suficiente para
responder a algiin estimulo visual como la luz, la oscuridad o los movimientos de los
objetos™ (Santana 2013: 18). Las personas con deficiencia visual, si disponen de la mejor
correccién posible, podrian ver o distinguir, aunque con dificultad, algunos objetos a
poca distancia y, en las mejores circunstancias, leer la letra impresa cuando esta es de
suficiente tamafio y claridad, todo ello de forma lenta, con un considerable esfuerzo y
solicitando ayuda y adaptaciones como “leer en tinta con ayudas Gpticas o con amplia-
ciones” (Barraga 1986, en Sdnchez 2015: 39).

Por otro lado, como menciona la Organizacién Nacional de Ciegos Espanoles
(ONCE), la deficiencia visual o baja visién también es la capacidad para identificar los
objetos situados enfrente (pérdida de la visién central) o, por el contrario, para detec-
tarlos cuando se encuentran a un lado, encima o debajo de los ojos (pérdida de visién
periférica). Esta condicién influye en la calidad de vida de la persona que la poseen
ya que, si el entorno no estd adaptado y no les es accesible, les produce una minusva-
lia que les impide realizar con facilidad y normalidad trabajos sencillos y cotidianos
como, por ejemplo, leer los carteles en la calle, en los lugares publicos o en el transpor-
te; distinguir colores para comprar ropay vestirse; leer libros, periédicos o paneles; ver
bien de cerca para poder cocinar o realizar labores en la casa; reconocer a las personas
conocidas, etc. Por tanto, ambos conceptos pueden aunarse en la definicién aportada
por Cebridn (2003: 59) quién afirma que es “el grado de visién parcial que permite su
utilizacién como canal primario para aprender y lograr informacién, y limita las capa-
cidades de las personas a la hora de realizar actividades cotidianas”.

2.2. PARAMETROS PARA LA DETECCION DEL GRADO DE CEGUERA O DE BAJA VISION

En lo que respecta a la evaluacién o el andlisis para detectar y cuantificar el grado
de ceguera o de baja visién se utilizan dos pardmetros principales: agudeza visual y
campo visual. La agudeza visual es la habilidad para percibir la forma y el contorno
de los objetos, asi como también para diferenciar sus detalles. Para medir dicho pa-
rametro se utiliza el optotipo o panel de letra o simbolo y la valoracién se realiza a
través de la escala de Wecker o el test de Snellen, prueba que consiste en identificar
correctamente las letras en una gréfica conocida como gréfica o tabla de Snellen. Las
letras tienen un tamafio decreciente dependiendo del nivel en que se encuentran. En
Espafia la mds utilizada es la escala de Wecker, que plasma la agudeza visual en un
nuimero en fracciones decimales (o nimeros decimales). Por ejemplo, una visiéon de

3. No debe confundirse con el término ceguera legal ya que las personas que poseen deficiencia visual o baja visién poseen un
resto de vision superior al que define este término.
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1/10 0 0.1 significa que esa personave aun metro lo que una persona con agudeza visual
normal ve a 10 metros.

Por su parte, el campo visual es la habilidad para percatarse de los objetos que se
encuentran situados fuera del campo de visién central, medida a través del campimetro
o perimetro y una prueba denominada campimetria o perimetria. Esta prueba se utiliza
principalmente para realizar el control de enfermedades de la retina, como la retinosis
pigmentaria, y para el estudio de las lesiones de la via éptica, pues valorando las pérdi-
das del campo visual puede localizarse el lugar de la lesién. En este sentido, Checa et a/.
(1999: 46) afirman que

Con los pardmetros de agudeza y campos visuales se establece de una manera
fiable el estado de la capacidad funcional del ojo aunque no sea una valoracién inte-
gray total de todos los aspectos de la visién. Asi pues, en la mayoria de los casos de
peritacion funcional ocular, estas dos medidas seran suficientes para tener criterios
clinicos validos.

Ademais de agudezay campo visual, también pueden utilizarse otros criterios para
evaluar la funcién visual de una persona. Estos incluyen la motilidad ocular (mide el
movimiento espontdneo y coordinado de los 0jos), la percepcién cromadtica (se ex-
plora ficilmente mediante el uso de ldiminas consistentes en miltiples puntos colo-
reados que conforman ciertos nimeros), la sensibilidad al contraste (capacidad que
tiene el sistema visual para discriminar un objeto del fondo en el que se encuentra
situado) o la visién nocturna (habilidad de ver entornos que estdn en bajos niveles de
iluminacién). La evaluacién de estos parimetros mediante las pruebas mencionadas
no se aplica solamente a personas con DV, sino que permite evaluar también el nivel
de visién normal.

La Clasificacién Internacional de Enfermedades (CIE-10, actualizacién y revisién
de 20006) resumida en la Tabla 1 menciona, ademds de ceguera y baja visién, los niveles
de DV moderaday DV grave, categorizados, segin la OMS (2012; 2014), como casos
de baja vision.

Niveles de discapacidad Caracteristicas

Discapacidad visual grave Se da cuando la agudeza visual esta entre 0,1y 0,05.

Discapacidad visual moderada Se da cuando la agudeza visual estd entre 0,3 y 0,I.

Baja visién Se da cuando la agudeza visual esti comprendida entre el limite méxi-
mo inferior 0.3 y minimo superior 0.05.

Ceguera Se da cuando la agudeza visual es inferior a 0.05.

Tabla 1. Niveles de discapacidad establecidos por la CIE-10 (OMS 2012, 2014)
2.2.1. La AMBIGUEDAD DE LA CEGUERA LEGAL

La ceguera legal hace referencia a una pérdida de visién en uno o en los dos ojos, lo
que permite a las personas distinguir formas y sombras, aunque no puedan apreciar los
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detalles con naturalidad y cuenten con limitaciones a la hora de realizar ciertas activi-
dades diarias o tareas rutinarias. Segin Checa et @/. (1999: 60),

La deficiencia visual incluye el marco de “ceguera legal” en el que no se alcanzan
unos minimos determinados y las situaciones en las que la funcién visual estd pre-
sente pero no supera unos limites que se consideran exigibles para una capacitacién
valida en tareas socio-laborales rutinarias.

Asimismo, se trata de un concepto que puede cambiar de unos paises a otros y que
se ha establecido para determinar hasta qué punto se considera que una persona pre-
senta una discapacidad grave y, por tanto, puede formar parte de diferentes organiza-
ciones. En Espana, al igual que en Estados Unidos, Canada, Italia o Inglaterra, y segin
lo dispone el Articulo 8 de los Estatutos de la ONCE, aprobados segin Resolucién de
14 de abril de 2011, se reconoce como personas con ceguera legal, y por tanto, con dere-
cho a percibir prestaciones econémicas y servicios educativos especiales a aquellas que
tengan una agudeza visual igual o inferior a 0,1 (1/10 en la escala Wecker) o su campo
visual esté reducido a 10° 0 menos.

Una persona seguird siendo considerada como paciente con ceguera legal aun ha-
biendo pasado por un proceso de correccién con gafas o lentes de contacto. Para dicha
consideracién también se tendra en cuenta el momento de la vida en el que apareci6 la
enfermedad asi como la evolucion de la anomalia funcional resultante. Como bien afir-
man Checa et 4/., (1999) “la simple reduccién del campo visual a 10°, aunque se conser-
vara incluso una agudeza visual de 1.0, permite la consideracién de ceguera legal” (p.47).

Conviene aclarar que dentro del grupo de personas con ceguera legal hay también,
como se refleja en la Tabla 2, una clasificacion en diferentes grados de afectacién a la
visién, todos ellos dentro de 0.1 a 0, que variard segun que estén afectados uno o ambos
0jos.

Nombre Agudeza visual Campo visual
Deterioro visual Entre 0,1 (6/60) y 0,02 (1.2/60). Entre 10°y 5°.
profundo

Deterioro visual | Inferiora 0,02 (1.2/60). Equivaldria a contar los dedos | Inferiora 5°.
casi total de la mano a menos de 1 m, ver s6lo movimientos de
la mano o de objetos en la proximidad a menos de 1 m
o localizar una fuente de luz en ese espacio préximo.

Deterioro visual | Ausencia de la percepcion de la luz. Ausencia de la percepcion
total o amaurosis de laluz.

Tabla 2. Grados de afectacion de la funcién visual en personas con ceguera legal
(adaptada de Checaet al. 1999: 47)
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2.3. LLA SORDOCEGUERA: UNA DISCIPLINA PARTICULAR

Una vez vistos y analizados los patrones diferenciadores de la ceguera y la deficiencia
visual pueden establecerse las lineas de actuacion de otra discapacidad, la sordocegue-
ra, definida como la discapacidad resultante de la combinacién de dos patologias o de-
ficiencias sensoriales producidas en la vista y en el oido. Gémez (2000) explica que “se
puede afirmar que una persona es sordociega cuando siendo ciega o deficiente visual es
también sorda o deficiente auditiva, de forma tal que le es dificil, cuando no imposible,
comunicarse con los demds con normalidad” (p.45).

Esta discapacidad, que no debe entenderse como la suma de la ceguera y la sordera,
sino que constituye una categoria unica y distinta, incide de forma consistente en las
habilidades necesarias para llevar a cabo una vida auténoma e independiente. Una per-
sona sordociega tiene problemas en la comunicacién, en el acceso a la informacién, a
la educacion, a la capacitacion profesional, al trabajo, a la vida social y a las actividades
culturales, por eso requiere de personal y recursos especializados asi como de métodos
y proyectos lingiiisticos personalizados que tengan como principal objetivo la comuni-
cacién e interactuacion.

No obstante, hay que remarcar que el papel de los docentes, educadores y profesio-
nales es fundamental, sobre todo, en los contextos de ensenanza y aprendizaje, donde
debe tenerse muy en cuenta que las caracteristicas y necesidades de adaptacién que
presenta una persona sordociega no son las mismas que presenta una persona ciega.
Sobre todo, en el caso de encontrarse con estudiantes que posean restos auditivos y/o
visuales que evidentemente deben ser estimulados.

Por otro lado, en contextos de ensefianza, es muy habitual adoptar los mismos
patrones que se efectian en la ensefianza a personas con ceguera o deficiencia visual,
actuacion que se encuentra ocasionada por la dificultad que supone para el docente
determinar cuantitativamente cudl es el grado de deficiencia visual que, combinado
con un determinado nivel de deficiencia auditiva, colocan a la persona en la situacion
de incomunicacién que la convierte en sordociega.

En relacién a todo lo anterior Gémez (2000: 47) expone que

La sordoceguera es una discapacidad singular, por lo que se podria considerar
con entidad propia, y que las personas sordociegas requieren servicios especializados,
personal especificamente formado para su atencién y métodos especiales de comuni-
cacién y para hacer frente a las actividades de la vida diaria.

Asi pues, aquellas personas que poseen sordoceguera tiene mds restringidos los es-
timulos debido a la incapacitacién de dos de los cinco sentidos, por ello, es importante
tener en cuenta que las técnicas que se llevan a cabo para ayudar a las personas solo ciegas
o solo sordas, no sirven, pues se basan principalmente en la utilizacién del sentido que
poseen, en el primer caso el oido, y en el segundo caso la vista. Por eso, es necesario poner
en practica programas de intervencién especializados que se disefien de acuerdo a las
caracteristicas individuales de cada uno, en los que se tengan en consideracion las adqui-
siciones anteriores, intereses, capacidades y necesidades y el nivel de funcionamiento en
el momento de iniciar la intervencién. Pero, sobre todo, que sean programas en los que
el hilo conductor sea el desarrollo de la comunicacion, el lenguaje y el uso de métodos
basados en la potenciacién de otros sentidos que permanecen intactos como el tacto.
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2.3.1. CLASIFICACION DE LA SORDOCEGUERA EN FUNCION DEL GRADO
DE AFECTACION

Asi como dentro de la DV se encuentran diferentes casos y variantes, dentro de la
sordoceguera también, destacando sobre todo dos clasificaciones. Por wun lado,
la establecida por la Organizacion Nacional de Ciegos Espafioles que establece que
pueden diferenciarse dos tipos principales de sordoceguera segiun el momento en que
aparece la discapacidad y teniendo en cuenta los tipos y formas en que se presentan
las pérdidas visual y auditiva.

Por un lado, la sordoceguera congénita, dentro de la cual se incluyen aquellas per-
sonas que nacen con déficits importantes en la audicién y visién desde su nacimiento
o prenacimiento, es decir, en el periodo en el que atin no han desarrollado el lenguaje.
Y, por otro lado, la sordoceguera adquirida, dentro de la cual se incluyen bien aquellas
personas que nacen con una anomalia sensorial (visién y oido) y adquieren la otra a lo
largo del tiempo, o bien aquellas personas que nacen sin ninguna anomalia y adquie-
ren las dos a lo largo del tiempo.

Ademais, esta clasificacién también incluye dos subtipos mads (véase la Tabla 3) que
permiten establecer con mayor precision el grado de sordoceguera, asi como también
analizar con mas detalle las causas de su aparicién y evolucion.

Grados de sordoceguera Caracteristicas

Sordoceguera con sordera con- | Incluye a quienes nacen o desarrollan, durante los primeros anos
génitay ceguera adquirida. de vida (antes del lenguaje), algin grado de pérdida auditiva, y que
posteriormente ven comprometida su vision, resultando problemas
visuales y/o ceguera.

Sordoceguera con ceguera con- | Incluye a quienes durante los meses de gestacion, o los primeros afos
génitay sordera adquirida. de vida, desarrollan algin grado de pérdida visual, y que posterior-
mente ven deteriorada su audicién, provocando desde pérdidas audi-
tivas relativas hasta sordera profunda.

Tabla 3. Grados de sordoceguera segiin la ONCE

Grados de sordoceguera

1. Personas totalmente ciegas y sordas profundas desde edades muy tempranas y que por lo tanto no
tenian adquirido el lenguaje.

2. Personas sordas profundas antes de la adquisicién del lenguaje y ciegos después de su adquisicién.

3. Personas ciegas con sordera que se presenta después de la adquisicion del lenguaje con pérdida total de
audicién e imposibilidad de uso de prétesis auditivas.

4. Personas ciegas y parcialmente sordas.

5. Personas ambliopes y sordas profundas.

Tabla 4. Grados de sordoceguera segiin Van Uden (adaptada de Comes 2003: 113)
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La segunda clasificacién es la de Van Uden, que establece nueve categorias o grados
de sordoceguera atendiendo al grado de deficiencia sensorial, de las cuales cinco (véase
la Tabla 4) requieren mayor atencién educativa.

2.3.2. ADAPTACIONES EN CONTEXTOS DE ENSENANZA DE L2

A pesar de que algunos estudiantes sordociegos pueden entender los conocimientos
con ayuda de un audifono, en general es preciso recurrir a sistemas alternativos para po-
derse comunicar con ellos. En la Tabla 5, se detallan los més utilizados por las personas
con sordoceguera, con las adaptaciones mds frecuentes, y algunos otros sistemas que,
aunque no son muy utilizados, “muestran la riqueza comunicativa que se ha desarrolla-
do en distintos paises por parte de las personas sordociegas” (Garcia 2005).

En lo que respecta al aprendizaje de la lectura en L2, serd en Braille o en letra im-
presa. En ocasiones, el libro en Braille serd el inico material de lectura posible, ya que
el tacto se convierte en el medio principal para adquirir informacién. En otras ocasio-
nes, la vision residual del estudiante sordociego le permitird leer la letra impresa con
las debidas modificaciones realizadas por su docente. En este tltimo caso, el docente
deberd valorar “la capacidad de su estudiante para integrar sensaciones tactiles, para
hacer las discriminaciones necesarias para la lectura en Braille, la inteligencia o el
grado de vision residual” (Comes 2003: 118).

Teniendo en cuenta todo lo anterior, queda evidente que la tinica forma de romper
las barreras de comunicacién a las que estin sometidas las personas sordociegas es “a
través de la difusién y entrenamiento de los diferentes sistemas de comunicacién ac-
cesibles para las personas con discapacidad auditiva y con discapacidad sensorial, a la
poblacién en general” (Herndndez y Hernandez 2010: 5).

visual o en el aire

Sistema de comunicacién | Descripcién
Sistemas alfabéticos
Sistema dactilolégico Deletreo del mensaje. Cada letra corresponde con una configuracién de

la mano del emisor.

Sistema dactilégico visual
tactil

Deletreo del mensaje. Cada letra corresponde con una configuracion de la
mano del emisor. El receptor palpa cada configuracién.

Sistema dactilégico téctil
o en palma

Deletreo del mensaje. Cada letra corresponde con una configuracién de
la mano del emisor. El receptor recibe el mensaje en la palma de su mano.

Escritura en letras
mayusculas

Se transmite el mensaje representando cada letra del alfabeto con su co-
rrespondiente grafia de escritura; el emisor escribe con su dedo sobre la
palma del receptor.

Dedo como lapiz

Se utiliza el dedo del receptor para dibujar las letras sobre su palma, en el
aire o sobre una superficie.

Alfabeto lorm

Las letras del alfabeto estd representada por un simbolo: una linea, un to-
que en un punto, un roce con lamano..., ejecutadas sobre distintos puntos
de la mano del receptor.
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Braille manual

Cada letra estd representada por un toque ligero con la yema de los dedos
del emisor sobre distintos puntos de la mano del receptor.

Malossi Cada letra estd representada por un toque ligero con la yema de los dedos
del emisor sobre distintos puntos de la mano del receptor.
Morse Cada letra estd representada por un toque ligero con la yema de los dedos

del emisor sobre distintos puntos de la mano del receptor.

Sistemas gestuales o signados

Lenguaje de gestos Gestos espontaneos, naturales, mas ficilmente reconocibles desde el en-
naturales torno familiar.
Lengua de signos (LS) Lengua de signos producida dentro del campo visual del receptor.

en el campo visual

Lengua de signos a corta
distancia

Lengua de Signos producida a corta distancia entre emisor- receptor.

Lengua de signos apoyada
en la mufieca

Lengua de Signos percibida a través del tacto por parte del receptor.

Sistemas basados en la lengua oral

Lengua oral adaptada /
susurro

Adaptar lalengua oral para que sea recibida por el receptor: distancia, vo-
lumen, velocidad, vocalizacion, entorno...

Lectura labio-facial

Recepcion del mensaje oral a través de la vocalizacién y expresion facial
del emisor.

Tadoma Uso de lalengua oral acompafiada de signos tomados de la lengua de signos.
Sistemas mixtos

Bimodal

Dactyls Sistema dactilolégico tactil junto con elementos tomados de la lengua

de signos.

Sistemas basados en cdigos de escritura

Escritura en caracteres
ordinarios

Transmisién del mensaje a través del c6digo de escritura de la lengua oral.

Escritura en Braille

Transmisién del mensaje a través del c6digo Braille

Otros recursos de apoyo a la comunicacion

Tablillas y tarjetas
de comunicacién

Tablas o tarjetas escritas para facilitar la comunicacién en caracteres ordi-
narios y/o escritura Braille.

Tabla s. Sistemas de

comunicacién utilizados por las personas con sordoceguera
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Lo que tengo de especial son unos padres y un entorno
que han luchado porque sea lo mds auténomo posible.
(P. PINEDA)

3. Breve bistoria de la educacion a personas con ‘DU
3.1. LA INCLUSION EDUCATIVA DE LA DISCAPACIDAD VISUAL A TRAVES DE LA HISTORIA

En este apartado, se resumeny se discuten algunos puntos centrales del trabajo de Gar-
ciay Canadas (2009) en el que se estudi6 el estancamiento, el retroceso, el avance o el
progreso de la educacion a personas con DV y se present6 una panordmica histérica de
la DV desde las sociedades mas antiguas hasta la actualidad.

En las sociedades y paises de la antigiiedad las discapacidades sensoriales fueron tra-
tadas como algo excluyente y no agradable. Por ello, a la mayoria de las personas que las
padecian se les alejaba de la sociedad y, en la mayoria de los casos, se les obligaba a vivir
en la mendicidad. En la India, por ejemplo, y “en las sociedades hinduistas, respalda-
das por el c6digo Manu, estaba permitido abandonar a los ciegos. Al ser considerados
impuros, se les castigaba y se les excluia de las ceremonias sagradas” (Garcia y Canadas
2009: 453). En Roma se eliminaba a las personas con ceguera alegando que eran inser-
vibles para defender al pais. No obstante, algunas se mantenian con vida por caridad,
destindndolas, en el mejor de los casos, a ser masajistas en termas y, en el peor de los
casos, a vivir en la mendicidad.

Por otra parte, Egipto y China eran ejemplos de tolerancia y, hasta cierto punto,
de integracion. En Egipto, las personas con discapacidades sensoriales eran tratadas
con misericordia y benevolencia*y ejercian oficios de musicos (el arpa y la flauta eran
los instrumentos mas utilizados y la profesion de arpista la mas solicitada por personas
con este tipo de discapacidad), panaderos, alfareros, cesteros o fabricantes de hojas de
papiro. Ademads, este pais creé en la Universidad de Al-Ashar el primer programa edu-
cativo documentado para personas con DV en el afio 970 a.C., el cual “implicaba la to-
tal memorizacién de todo el material durante un periodo de doce afios” (Kirtley 1975).

En China, durante el siglo IT a.C., las personas con DV crearon asociaciones y co-
fradias para defender y luchar por sus derechos, regidas por una serie de patrones y
normas que todo afiliado debia cumplir. Por dltimo, un caso aparte es el de Grecia,
pais en el que la ceguera se considerada una fuente divina, ya que “se creia que los dio-
ses consideraban a los ciegos como poseidos con la capacidad de adivinar, aunque en
Esparta se les abandonaba o se les arrojaba desde el Monte Taigeto” (Garciay Cafiadas
20009: 454). Tal como senala Montoro (1995: 13),

Durante muchos siglos la humanidad ha practicado la caridad con los faltos de
vista, pero no se ha preocupado de ensenarles a ganarse el diario sustento y les han
negado un puesto de trabajo remunerado, porque el efecto de la accién caritativa es

4. Existi6 una gran cantidad de afectados de tracoma, enfermedad endémica irreversible que segin las cifras recogidas por
la OMS en su estudio de abril de 2017, constituye un problema de salud piiblica en 42 paises y es la causa de la ceguera o la
incapacidad visual de 1,9 millones de personas. La infeccién por la bacteria Chlamydia trachomatis se transmite mediante el
contacto a través de manos, ropas o ropa de cama y a través de moscas que han estado en contacto con secreciones oculares y
nasales de personas ya infectadas. “En 2016, més de 260 000 casos avanzados de tracoma recibieron tratamiento quirtirgico,
y 86 millones de personas fueron tratadas con antibiéticos” (OMS 2017, https://www.who.int/es/news-room/fact-sheets/
detail/trachoma).
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mads inmediato y no entrafa responsabilidad ni problemas, en tanto que la instruc-
ci6én de un invidente exige tiempo, dinero y determinadas actitudes en el maestro y
en el discipulo.

En definitiva, las personas ciegas en las sociedades antiguas no recibian, en la mayo-
ria de los casos, ningin tipo de educacion, ni eran tratadas con la suficiente inclusién
enlasociedad, sino mds bien eran destinadas a oficios concretos o, mayoritariamente, a
la mendicidad. Aunque hubo intentos de crear un sistema de lecto-escritura adaptado,
por parte Didimo de Alejandria o Didimo el ciego en Egipto, basado en un conjunto de
piezas de marfil o madera con letras en relieve, el proyecto no llegé a su cauce, es decir,
ni fue finalizado ni fue puesto en practica.

En la Edad Media, periodo comprendido entre el siglo Vy el siglo XV, la ceguera se
encontraba directamente relacionada con la pobreza y la mendicidad, “habia bastante
diferencia entre las personas ciegas que eran musicos o cantantes y las que se encontra-
ban abandonadas” (Kreschmer, en Garcia y Cafiadas 2009: 455).

En el siglo XV ocurrieron dos acontecimientos importantes que marcaron un
cambio de rumbo. Por un lado, Girolano Cardano disefié un proyecto que consistia
en el uso de letras del alfabeto de madera para que las personas con DV pudiesen leer
y escribir. Por otro lado, se documentaron, entre 1500-1600 NUMErosos escritos que
hablaban sobre la necesidad de integrar profesionalmente a las personas con discapaci-
dads, aunque ninguno de ellos reflejé la importancia de crear centros educativos donde
pudiesen solventarse y superarse esas necesidades.

En el siglo XVI se comenzaron ya a establecer las variables que diferenciaban a los
jovenes de los adultos en el ambito y tratamiento educativo. Buena prueba de ello es la
obra de 1749 Lettres sur les aveugles a l'usage de ceux que voient donde Denis Diderot recla-
mo la necesidad de que las personas con DV fuesen instruidas e incluidas en la sociedad
educativa como miembros sin particularidades excluyentes.

El siglo X VIII represent6 una época de renovacion y progreso. En 1784 el francés
Valentin Haily disefié un sistema para ensenar a los discapacitados visuales a leer o para
aprender a tocar musica en su Institut National de Jeunes Aveugles, escuela residencial
fundada en Paris ese mismo ano. Haily se encargé de la confeccion de letras de gran
tamafio con las que imprimié textos en hojas de papel acartonado de modo que estas
quedaban en relieve y asi susceptibles al tacto. Cabe destacar que con este sistema tam-
bién se podia aprender a formar frases o a hacer cdlculos matematicos. Sin embargo,
este método era muy lento y no demasiado util y por ello fracasé “a pesar de haberse
impreso con €l 14 libros, los primeros pensados para uso exclusivo de los ciegos” (Gas-
c6n, Storch y Asensio 2004: 5).

Cuando parecia que todo estaba perdido, Charles Barbie, otro francés y capitin
de artilleria, cre6 un modelo de escritura basado en seis puntos colocados en una linea
recta llamado Sonografia, un modelo de escritura “pensado para el ejército y con el que
deberia leerse al tacto evitando asi que el enemigo viera una luz que convertia al comba-
tiente en un blanco seguro” (Gascon et a/. 2004: 5). En 1821 Barbie present6 su modelo
a la escuela de ciegos de Paris y consigui6 la atencion de Luis Braille, quien afios mas

5. Luis Vives en De Subvenciones Pauperum de 1525, Pedro Mexia en Sifva de Varia leccion de 1540, copiando de De Recta Pronun-
ciatione obra de Erasmo de Rotterdam, Francisco Lucas en Arte de excrevir de 1585. Para mds informacién sobre estos autores
y obras remitase a GASCON, A., STORCH, G. y ASENSIO, J.G. (2004): Historia de la educacion de los sordos en Espafia y su
influencia en Europa'y América. Madrid: Editorial Universitaria Ramén Areces.
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tarde, basdndose en el mismo modelo de Barbie, desarroll6 otro similar y mds practico
destinado al dambito educativo. El modelo de Braille en principio no fue aceptado por
el instituto, que utilizaba el modelo de Barbie, pero él siguié trabajando para perfeccio-
narlo hasta 1829, fecha en la que el proyecto finalizado se publicé en un folleto impreso
en negro. En 1834 se publico el alfabeto Braille definitivo.

A la vez que se sucedian estos acontecimientos en Francia, en el resto del mundo
fueron creadas mas escuelas para discapacitados visuales en ciudades como Liverpool,
Amsterdam, Berlin, Boston (donde en 1829 se crea la escuela Perkinschool for the Blind
dirigida por Samuel Howie), Nueva York y Filadelfia. En esta época, la tnica opcién
educativa para discapacitados visuales eran los internados, medida que poco después se
renovo gracias al fomento la necesidad de una ensenanza reglada en centros educativos
ordinarios y, por tanto, no segregada. Hubo Que esperar hasta 1908 para que se creara
en Londres una clase especifica para deficientes visuales, la Myope School, pues se con-
sideraba que estos estudiantes no debian estar en clase con estudiantes con ceguera o
con vision normal.

Con respecto a este punto, debe aclararse que hasta principios del siglo XX no se
diferenciaba entre cegueray deficiencia visual, es decir, todos los estudiantes se consi-
deraban ciegos. El cambio de actitud ocurrid, en parte, gracias a los trabajos realizados
por Haiiy y Klein (jurista que llegé a la educacién de discapacitados visuales debido a
los efectos de la pobreza y a las posibilidades de ensefianza y necesidades de inclusién
que estos estudiantes requerian) que facilitaron la figura de un nuevo docente y de una
nueva especialidad en la educacién en la que “emerge la necesidad de que los estudios
tengan una fuerte base pedagdgica, enfocada a las ensefianzas especiales” (Garcia y Ca-
fadas 2009: 426).

3.2. LA EDUCACION A PERSONAS CON DV EN EspafNa
3.2.1. ESCUELAS PRECURSORAS

Los primeros datos que se tienen sobre la educacion y ensefianza a personas con
DYV en Espafia se remontan, al igual que en Francia, al siglo XIX y siguen las directrices
del modelo de escuela residencial impuesto por Valentin Haily en 1784. Este modelo,
como menciona Herrero (2015: 78), estaba basado en el art. 366 de la Constitucién de
1812 segun el cual “en todos los pueblos de la Monarquia se estableceran escuelas de pri-
meras letras en las que se ensefiard a los nifios a leer, a escribir y a contar”. Toméndose
como referencia dicha ley, se apalabraron y realizaron aberturas de centros educativos
en diversos lugares de Espafa para nifos y jévenes con DV, a pesar de que el articulo
366 de la Constitucion de 1812 no hacia referencia expresa a la educacién de los nifios
y jovenes ciegos.

En 1819 y 1820 se abri6 la primera escuela para discapacitados visuales en Barcelona
de la mano de José Ricart, quién la fundé en su propio negocio, una relojeria, estando
al tanto de los avances y progresos que iba realizando y consiguiendo Valentin Hily en
su escuela de Paris. Ricart comenzé ensefiando a cuatro alumnos ciegos y poco tiempo
después solicité una subvencién para crear oficialmente la Escuela Municipal de Cie-
gos de Barcelona donde “disefié unos tableros rectangulares de madera en los que se co-
locaban las letras en relieve para el aprendizaje de lalectura” (Herrero 2015: 78). En 1820
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se inauguro la segunda escuela, llamada Academia Civica del Padre Joaquin Citala, en
la que en sus comienzos solo se ensefiaba a pobres y militares, pero después abrié sus
puertas a discapacitados visuales para ensefarles literatura y musica. Afios mds tarde el
Ayuntamiento de Barcelona propuso la unificacién de ambos centros para la rentabili-
zacién de la ensenanza, los recursos y el aprendizaje. Sin embargo, la Academia Civica
cerrd sus puertas tres afios después y la escuela de José Ricart siguié funcionando.

En 1840, tras la muerte de José Ricart, ocuparon su puesto Antonio Mares, Joa-
quin Ayné y Jaime Bruno Berenguer, quien viajé a Paris para conocer los instrumen-
tos que se utilizaban en la ensenanza para discapacitados visuales. Una vez alli, des-
cubrié el sistema ideado por Braille y lo introdujo en su escuela en Espaia, lo cual
supuso un gran avance para el sector y un gran renombre para la escuela, ya que segin
Herrero (2015: 79),

En 1846 la escuela ya contaba con 46 alumnos, 40 nifios y 8 nifas. La musica, la
lectoescritura y la aritmética eran consideradas ensefanzas esenciales. Ademads, la
escuela tuvo destacados impulsores como D. Pedro Llorens y Llachos (1856) quien
elabor6 un sistema de lectoescritura, que era una mezcla de letras del alfabeto roma-
no y de signos verticales, horizontales y oblicuos.

En 1834 el Gobierno espaifiol y la Sociedad Econémica Matritense del Pais cola-
boraron en la creacién de la primera Escuela de Ciegos de Madrid adscrita al Colegio
de Sordomudos. Sin embargo, la escuela, solicitada por Manuel Ballesteros después de
haber realizado varios viajes a Barcelona y a Paris, entr6 en funcionamiento en 1842
debido a la falta de fondos para su sustentacién. Afios mds tarde, por Orden de 16 de
enero de 1952, la Escuela de Ciegos de Madrid se fusioné con la de Sordomudos consti-
tuyendo el Real Colegio de Sordomudos y Ciegos y, al producirse dicha adscripcién, la
ensefianza se estructuré en dos periodos: el primero para estudiantes entre los 8 y los 15
afios, y el segundo para estudiantes entre los 16 y los 25 afios. En esta escuela, que acogia
a los estudiantes en régimen externo o de internado®, se impartia lectoescritura en sis-
tema Braille, en sistema Llorens y en sistema Abreu, asi como también asignaturas de
musica, aritmética, labores y cultura general.

En lo que se refiere a los sistemas de lectoescritura es importante mencionar
que la implantacién y el desarrollo del sistema Braille en Espafia fue lento y por ello,
hasta su consolidacién en los anos cuarenta del siglo XIX (Montoro 1995), se fue-
ron creando sistemas alternativos (como los de Valentin Haily, José Ricart y Jaime
Isern) para que las personas con DV tuvieran acceso a la educacién, ala culturay, en
general, a la informacién y a la comunicacién escritas. Paralelamente al desarrollo
e implementacién del sistema Braille, en la década de los anos cincuenta del siglo
XIX surgieron en Espana dos sistemas musicograficos alternativos creados por Pe-
dro Llorens y Gabriel Andreu.

El primero fue concebido por Llorens a partir de las letras mayusculas del alfabeto
romano, simplificindolas o reproduciéndolas, con el objetivo de crear centenares de
nuevos signos con un nuevo significado musical. Segun afirma Burgos (2005c: 10),

6. Para el régimen interno se debian de cumplir una serie de requisitos como ser completamente sordociego o ciego, estar
vacunado, no tener enfermedades contagiosas, tener un tutor en Madrid con quien pudiera tratar el director del colegio.
Los que no eran totalmente sordomudos o ciegos podian ser admitidos como alumnos externos, pero nunca como internos.
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Llorens mezcl6 signos de trazo vertical, horizontal y oblicuo que se combinaban
con puntos y que podian ser ficilmente reconocibles, es decir, se trataba de combi-
naciones en braille, que suplantaban al pentagrama en todos los sistemas de escritura
en relieve.

El segundo sistema creado por Adreu era un sistema para la signografia musical y
comprendia un cajetin de ocho puntos distribuidos en dos columnas de cuatro puntos
cada una. El sistema Abreu se inspir6 en el Braille, aunque lo modificé y amplié para
poder expresar lo mas acertadamente posible la misica con sus maltiples matices.

Aunque ambos sistemas fueron introducidos en las escuelas espanolas, desde el ul-
timo tercio del siglo XIX el sistema que se impuso fue el de Braille quedando asi los
otros dos relegados a un segundo plano, puesto que “el braille era el sistema que mejor
se adaptaba a la percepcion tactil de los invidentes” (Burgos 2005c: 8).

En este apartado se ha mostrado como en el siglo XIX la escuela de Barcelona y
la de Madrid fueron precursoras en Espafa en el ambito de la educacién a personas
con DV. Ambas instituciones consiguieron hacer del aprendizaje de sus estudiantes un
juego de valores en el que la musica, la lectoescritura y la aritmética eran las principales
vertientes y dreas de una formacion, dejando atrds, poco a poco, la mendicidad, el anal-
fabetismo y la exclusion social que caracteriz6 a los siglos precedentes.

3.2.2. ESCUELAS RESIDENCIALES PARA NINOS YJéVENES CON DISCAPACIDAD
VISUAL

La Ley de Instruccién Publica de 1857, conocida como Ley Moyano, fue la que es-
tableci6 la obligatoriedad del estado de educar a las personas sordomudas y ciegas
en establecimientos especiales (segtn el art. 108 de la ley), ademas de establecer que
las escuelas publicas de ensefianza primaria debian atender a los nifios sordomudos
y ciegos en aulas especiales (segun el art. 6 de la ley). Algunas escuelas respetaron la
Ley Moyano y crearon aulas especiales y programas de intervencion; sin embargo,
la falta de financiacién por parte del estado hizo que un elevado porcentaje de estu-
diantes ciegos y sordomudos continuasen su escolarizacién en refugios humildes y
carentes de recursos o en 6rdenes religiosas y sociedades privadas. No obstante, para
dar cumplimiento a la ley, se crearon escuelas residenciales para ciegos en distintas
capitales de provincia al estilo de los centros de Madrid y Barcelona mencionados
anteriormente. Asi, entre 1861 y 1925 se crearon las escuelas de Alicante, Salaman-
ca, Santiago de Compostela, Palma de Mallorca, Burgos, Sevilla, Tarragona, Badajoz,
Valencia, Deusto, Cadiz y Milaga (véase Herrero 2015: 83-84). La estipulacién de las
bases reguladoras para sus ensefianzas se encomendé al Real Colegio de Sordomudos
y Ciegos de Madrid, que se regia fundamentalmente por las normas que se estable-
cian en la Ley Moyano:

1. Fijacion de un periodo de formacidn inicial de seis afios de duracién por
discapacidad.

2. Fijacién de un periodo plataforma de tres afios para ampliar los estudios o bien
encaminar el estudio al aprendizaje de algin oficio provechoso para la sociedad y
para el Estado.
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3. El estudiante debe tener entre siete y catorce afios, cuando cumpla los veinte
anos no podra permanecer en la institucion.
4. Laensenanza del braille es obligatoria y oficial.

Ademis, en el Colegio también empez6 a funcionar una escuela complementaria
de formacién de maestros con DV y/o discapacidad auditiva, de modo que, en 1912,
los discapacitados visuales y auditivos podian ejercer la profesién docente en escuelas
especiales. Segun Osorio (1972: 15), “a pesar de ser un centro pionero en la ensefianza,
el nimero de alumnos matriculados era bajo, ademas, la educacién se enfocaba funda-
mentalmente a la formacién intelectual, manual o industrial, y artistica”.

En 1910 se creé el Patronato Nacional de Sordomudos, Ciegos y Anormales y en
1924 se decidié que el Colegio y el Patronato debian formar una sola corporacién
o patrocinio ya que separados no conseguian cumplir con la misién de atender a la
educacién de los mas de estudiantes 300 que estaban bajo su responsabilidad y que
confiaban en ellos para su aprendizaje e instruccién. En 1925, se crea la Comisaria
Regia ala que “tras reorganizarse nuevamente en Patronato Nacional de Sordomudos
y Ciegos se le confiere la tutela postescolar de los estudiantes con ceguera” (Herrero
2015: 86). Afos mds tarde, en 1992, se produce otro avance considerable en la historia
de la educacién y ensefanza a discapacitados visuales con la creacién de las secciones
para ciegos en las escuelas graduadas publicas vinculadas a las Escuelas Normales de
Madrid y otras provincias.

En suma, con la llegada de la Repiublica se asegura un minimo de ensenanzas obli-
gatorias de 6 anos organizadas en cuatro periodos (educacion preescolar, primaria, pre-
profesional y profesional) y el Colegio Nacional de Sordomudos y Ciegos se vuelve a
dividir en dos colegios: uno para sordomudos y otro para discapacitados visuales. Por
ultimo, en 1934 se crea el Patronato Nacional de Cultura de los Deficientes y se esti-
pula que este serd el 6rgano “encargado de llevar a cabo todas las tareas de asistencia,
ayuday subvencién a las personas ciegas, asi como de promocionar a éstas a los estudios
especiales de psicologia, para facilitar de esa manera una orientacién profesional mds
adecuada” (Molina 2011: 198-201). Finalmente, las escuelas creadas siguiendo las bases
reguladoras de la Ley Moyano siguieron atendiendo, a pesar de variados problemas fi-
nancieros, administrativos y organizativos, a la poblacién espafola con DV y sordera
hasta 1938, fecha en la que se fundé la ONCEy en la que se establecié una nueva etapa
en la educaciony en la ensefianza de personas con DV.

3.2.3. ONCE (OrGAN1ZACION NACIONAL DE CIEGOS ESPAROLES)

En el siglo XX cobran especial relevancia los centros de educacién especial especificos
que, en el caso de las personas con DV, ya sea ceguera o deficiencia visual, se identifican
con los colegios para ciegos de la Fundacién ONCE, creada en 1938 con el objetivo de
impulsar el cambio y el avance en la educacién para discapacitados visuales en Espafia.
Tal y como se indica en el Titulo Preliminar, art.1, de sus Estatutos “la Organizacién
Nacional de Ciegos de Espafia es una corporacién de derecho publico de cardcter so-
cial, a la que pueden pertenecer como afiliadas las personas ciegas y con deficiencia
visual grave” (ONCE 2006: 2). Desde 1940 los estudiantes con DV o ceguera aprendian
en estos centros utilizando el sistema oficial Braille.
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En 1941 la ONCE abre las puertas del Colegio de Ciegos de Madrid y el Estado le
otorga laresponsabilidad y el deber de ocuparse de la educacién de las personas con DV
y de la escolarizacion de los mismos en dichos centros para que asi estuviesen cubiertas
todas sus necesidades desde el momento de la afiliacién a este organismo gubernamen-
tal hasta su etapa de universidad. Los cinco centros contaban con todos los recursos
y herramientas necesarias para la correcta y completa formacion de sus estudiantes,
ademads, desde su creacién han ido reinventdndose y adaptando su ensefianza a las poli-
ticas educativas del momento, ya que, segiin Herrero (2015: 89), “Con la Ley Orgédnica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990)
se implantaron las etapas de educacién primaria y educacién secundaria obligatoria
(ESO), Bachillerato y Formacién Profesional”.

Sin embargo, no todos los colegios afiliados a la ONCE impartian las ensefianzas
de Bachillerato, por lo que algunos estudiantes debian desplazarse a otras sedes para
poder recibirlas, esto fue asi hasta que se aprobé la LISMI (Ley 13/1982, de 7 de abril,
de Integracién Social de los Minusvélidos) en 1982 y se establecié que todos los estu-
diantes con DV podrian cursar sus estudios de bachillerato o formacién profesional en
centros educativos ordinarios.

Por otro lado, y con respecto a los contenidos, en los colegios de la ONCE se ensena-
ba el mismo curriculo que se ensenaba en los centros de educacién ordinarios, ademads de
una serie de habilidades especificas. Las ensefianzas estdn adaptadas ala DV y dirigidas
a facilitar la inclusi6n del estudiante con DV en el mercado profesional, educativo y so-
cial. Buena prueba de ello es que, ademads del bachillerato y de la formacién profesional
que se acaba de mencionar, la ONCE también posibilita el acceso a los estudios oficiales
de Graduado en Fisioterapia gracias a un convenio de colaboracién que con la Univer-
sidad Auténoma de Madrid. El grado se estudia en la ONCE y cuenta con profesorado,
recursos tecnolGgicos y nuevas herramientas para que los estudiantes con DV puedan
cursar dichos estudios de forma adecuada y adaptada a sus necesidades de aprendizaje.

EVOLUCION (1996-2016)

Afiliados 1996 2016
Hombres 52,3% 48,36%
Mujeres 47,7% 51,64%
0-18 afos 9,36% 6,06%
19- 64 anos 58,11% 49,22%
65- mas anos 32,53% 44,73%
Con Ceguera 30,23% 19,57%
Con Deficiencia Visual 69,75% 80,43%
Total Afiliados 51.740 72.256

Tabla 6. Registro de afiliados ala ONCE desde 1996 hasta el 31 de diciembre de 2016.
Evolucién por sexo, tramos de edad y condicién visual

(adaptada del Registro de afiliados a la ONCE)
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En definitiva, la ONCE, desde su creacion en 1938 hasta dia de hoy, viene desem-
penando una labor pionera en la intervencién social, educativa y laboral de las personas
con DV, convirtiéndose en la corporacién més importante de Espana para la inclusién
de discapacitados en el marco de la enseflanza ordinaria y convencional. La Tabla 6
muestra un resumen de los afiliados a la ONCE en 1996 y 2016, destacando un creci-
miento de casi 52 mil afiliados en 1996 a mds de 72 mil en 2016.

3.2.4. LA ESCOLARIZACION A ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD VISUAL
EN LA ACTUALIDAD

Como se ha mencionado a lo largo de este capitulo, en la mayoria de los sistemas edu-
cativos del mundo, la ensenanza y aprendizaje de los estudiantes con DV se realiza
en centros escolares ordinarios, con el apoyo de recursos especializados (humanos y
materiales) que se ajustan a las necesidades concretas de estos estudiantes. En la actua-
lidad, mas del 98% de los alumnos con DV estdn escolarizados en un modelo inclusivo
(http://www.ite.educacion.es/formacion/ materiales/r29/cd/pdf/m2_dv.pdf), esto es, en
centros ordinarios con los recursos, herramientas y apoyos que prestan los equipos es-
pecificos itinerantes’.

Existen, ademds, otras dos modalidades educativas: la escolarizacién combinada y
la escolarizacidn transitoria. La primera de ellas va dirigida a estudiantes que necesitan
una intervencién concreta y temporal para mejorar su autosuficiencia, sus técnicas ins-
trumentales bdsicas, la adaptacion al sistema Braille y al uso de herramientas tiflotécni-
cas®, o bien a estudiantes que presenten algiin tipo de carencia personal por no aceptar
su DV y creer que es un obsticulo para su desarrollo personal y social. En este tipo de
escolarizacion, el estudiante estd matriculado en dos centros, un centro ordinario y uno
de la ONCE, y cuando el proceso de intervencién especifico llega a su fin, “un comité
evalia si se han conseguido los objetivos que justificaron la derivacién del estudiante
a este centro y se determina la atencién que necesita el estudiante para continuar su
escolarizacién en un centro ordinario” (Santana 2013: 39).

La segunda modalidad es implementada cuando se intuye que el estudiante pre-
senta necesidades educativas especificas ocasionadas por su DV y necesita la atencién
continuada de los profesionales, que no puede ser proporcionada con los recursos de
su entorno. El objetivo de esta segunda modalidad es preparar al alumno para que pu-
eda matricularse en un centro ordinario lo antes posible. Este tipo de escolarizacién
se realiza en un centro especifico de la ONCE en Espafia, o en centros especializados
publicos o privados en otros paises.

Finalmente, cabe destacar que dependiendo del grado de DV que presente cada
estudiante se tendrdn en cuenta una serie de criterios y se seguird un curriculum per-
sonalizado y especializado, donde algunas de las destrezas se ensenan de forma ininte-
rrumpida mientras que otras tienen una duracién temporal y una vez adquiridas no es
necesario seguir con su instruccién. Un ejemplo es el modelo de curriculum especifico

7. Los colegios especificos de la ONCE son un buen ejemplo, ya que se han ido transformando en Centros de Recursos Edu-
cativos (CRE) y que cuentan con los recursos como para ser los soportes técnicos de apoyo en cada zona. http://educacion.
once.es/cres.

8. Las herramientas tiflotécnicas son creadas o adaptadas especificamente para posibilitar la correcta utilizacién de la tec-
nologia a las personas con DV o sordoceguera, contribuyendo a su autonomia personal y plena integracién social, laboral y
educativa. Algunos ejemplos son los revisores o magnificadores de pantalla.
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de Bishop, resefiado en Santana (2013), en el que el entrenamiento auditivo constituye
un componente esencial (véase Bishop 1979), ya que “la localizacién de un sonido es
normalmente el primer paso en el entrenamiento auditivo en este tipo de ensefianza”
(Santana 2013: 40).
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Si el mundo piensa que no eres lo suficientemente bueno,
es mentira. Consigue una segunda opini6n.
(N. Vujicic)

4. La adquisicion, aprendizaje y ensefianza de L2
a estudiantes con discapacidad visual

4.1. INTRODUCCION A LA ADQUISICION DE L2 EN DISCAPACITADOS VISUALES

4.1.1. RELACION DE ESTUDIOS SOBRE LA ENSENANZA DE L2 A DISCAPACITADOS
VISUALES

Una gran relacion de estudiosos y pedagogos del drea de educacion exponen que es-
tudiar una L2 es realmente beneficioso para estudiantes que presentan algin tipo de
déficit de aprendizaje independientemente de la severidad que presente. En primer
lugar, defienden que el estudio y aprendizaje de una L2 aporta mayores ventajas que
desventajas, sobre todo en lo que se refiere a la autoestima, a la capacidad de inclu-
sién, a la aptitud para llevar a cabo una mayor movilidad profesional de ocio y cultura,
asi como también a la posibilidad de empezar una nueva irea de conocimiento desde
el inicio. En segundo lugar, inciden en que independientemente de la capacidad que
posea cada estudiante y de la discapacidad que presente, el hecho de aprender una L2
favorecera su futuro profesional, social y académico, ya que la propia naturaleza de la
asignatura permite que los estudiantes ademds de aprender la lengua meta mejoren sus
destrezas sociales, practiquen tareas de la vida diaria en otra lengua, aprendan a apre-
ciar la riqueza de comprender otra cultura y adquieran y se expongan a conocimientos
de otras dreas a través de los textos orales y escritos. Teniendo en cuenta el caso que nos
ocupa, y segin resefia Santana (2013: 70),

La mayoria de las investigaciones sobre discapacidad visual y aprendizaje del es-
pafiol como lengua extranjera se limitan a informar de que no hay ninguna razén por
la que una persona con discapacidad visual no pueda aprenderlo, siempre y cuando se
utilicen los materiales adecuados y las adaptaciones pedagdgicas necesarias.

Por ello, si hay algo que debe tenerse claro antes de continuar es que el camino de
la ensefianza de L2 a estudiantes con DV no es un camino fécil y sobre el que concre-
tamente se haya estudiado mucho; por ello, el seguimiento de estas afirmaciones sin
pleno asesoramiento genera una serie de problemas tanto para los estudiantes como
para los docentes implicados en su ensefianza, adaptacién e inclusion.

A la hora de llegar al aula, muchas veces se siguen los criterios que se sefialan en
las investigaciones realizadas y, como se pone en prictica lo que en ellas se indica, no
funciona, debido a que no se tienen en cuenta los procesos que deben seguirse para que
todo resulte lo mds beneficioso posible, generdandose, como menciona Santana (2013:
71), una serie de presuposiciones, mitos, dificultades y desmotivaciones que obstaculi-
zan el proceso de aprendizaje y ensefianza:
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Los estudiantes con DV aprenden la lengua materna de la misma forma que los
videntes, por tanto, lo mismo ocurrird con la L2. No hay ningiin estudio empi-
rico que demuestre si aprenden una L2 siguiendo el mismo patrén y al mismo
ritmo que los estudiantes videntes o si por el contrario se enfrentan a esta tarea
de una manera distinta y a un ritmo diferente.

. Las adaptaciones de los libros de texto para estudiantes con DV no siempre se
realiza, y, cuando se realiza, no es mas que una tediosa transcripcién a Braille del
libro de texto de los estudiantes videntes, hecho que genera que la comunica-
ciény el aprendizaje se vean obstaculizados.

Los profesores que ensefian la L2 no son expertos en educacién a estudiantes
con DV'y, por lo general, se sienten y se ven incapaces de prestarles la atencién
que necesitarian sin desatender las demandas del resto de la clase ni hacer que
estos se sientan incémodos por recibir atencién extra.

. Se poseen muy pocos estudios, pautas e investigaciones que hayan profundi-
zado en los procesos cognitivos, recursos, herramientas y estrategias que los
aprendices con DV deben utilizar para que su aprendizaje sea menos costoso
y mas beneficioso.

Finalmente, como se menciond anteriormente, la mayoria de las investigaciones
o informes que se poseen sobre la ensefianza de espanol como L2 son articulos dise-
minados en revistas especializadas; sin embargo, existen articulos generales sobre la
ensefianza de L2 a discapacitados visuales (véase la Tabla 7) que, aunque en ocasiones
puedan parecer un poco desfasados, son de gran utilidad para describir e intentar supe-

rar las dificultades que la falta de vision afiade a la tarea de aprender una L.

Autor y ano

Linea de investigacién

Morrisey (1931)

Consideraba que el aprendizaje de una lengua era bdsicamente una cuestién del
sentido del oido y que, por tanto, un oido bien entrenado garantizaba el éxito en
el dominio de una lengua extranjera.

Flood (1934)

La lenta velocidad de lectura, inherente al sistema Braille, ralentizaba el ritmo de
aprendizaje de los ciegos, ya que complicaba el aprendizaje de la melodia de la La.

Daiken (1948)

El método Linguaphone sirvié como una herramienta de ayuda para que los estu-
diantes ciegos pudieran aprender la entonacién nativa de una La.

Dostert (1963)

Descripcién el programa que disefiaron en la Universidad de Georgetown para
formar a personas ciegas como traductores del ruso, partiendo de discursos orales
que luego eran traducidos en textos.

MacDonald (1966)

Descripcion de los cursos organizados por la Office of National Rebabilitation de los
Estados Unidos con el objetivo de formar a estudiantes ciegos como intérpretes
o profesores de ruso y aleman.

Cohn (1967)

El diccionario es el que marca la velocidad del progreso, ya que, una vez que se
han dominado las reglas de la gramdtica, permite absorber los textos y ampliar el
vocabulario. El placer es el factor que estimula para aprender una nueva lengua.
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Marshall (1968)

La compresién auditiva y la produccién oral son la base para el aprendizaje de
una lengua. Es necesario incluir la ensenanza de gestos y expresiones faciales para
ayudar a los estudiantes ciegos a enfrentarse con las situaciones profesionales y
sociales que puedan encontrarse.

Norris (1972)

La mayoria de los profesores piensan que la ceguera no implica ninguna diferencia
en los objetivos a conseguir. La falta de experiencias concretas conduce a con-
ceptos estructurados de forma inadecuada y afecta el uso de la L2 del estudiante
conDV.

Claudine (1976)

La deficiencia visual no obstruye el proceso de aprendizaje de una L2. La cegue-
ra afecta a la percepcion, pero esta no dafa el desarrollo lingiiistico y verbal. E1
estudiante no presenta problemas en el aprendizaje de una L2 siempre y cuando
cuente con las condiciones pedagégicas y metodoldgicas apropiadas.

Yearly (1978)

El éxito del aprendizaje de L2 es fruto de los siguientes factores: entusiasmo,
desinhibicién, buen oido, excelente memoria y poder de concentracion.

Weiss® (1980)

Es necesaria la instruccién del c6digo Braille antes de recibir instruccién de la La.

De Herrera (1984)

Es necesario saber Braille y proporcionar actividades en las que los estudiantes
con DV puedan participar de forma c6moda.

Huebner (1986)

El éxito de la ensefianza de L2 a deficientes visuales depende en gran medida de la
ayuda que el profesor de discapacitados visuales prestara al profesor de idiomas.

Nikolic (1987)

Es muy importante la adaptacién del material pedagdgico. Adaptar el material
significa cambiarlo para compensar la ausencia o déficit de vista, para promover el
uso de los sentidos restantes y para hacer un ajuste del desarrollo mental.

Wu Yu-Hsi (1995)

Desarrollo de materiales especificos para la ensefianza del inglés utilizando el
conocimiento y las técnicas de educacién especial para los nifios con minusva-
lias visuales.

(2000, 2003)

Guinan (1997) Es necesaria una mayor cooperacion entre los profesores de los estudiantes con
DV y los profesores de inglés como L2 para conseguir la competencia comunica-
tiva de estos estudiantes en la lengua meta.

Santana La falta de idoneidad de los enfoques utilizados en las aulas regulares provoca un

retraso en el nivel de dominio de las destrezas de comprension auditiva y expre-
sién escrita en la poblacion con DV. Ademads, el régimen de escolarizacién no
afecta significativamente al éxito de los estudiantes con DV, pero la integracién
si favorece la facilidad para interactuar.

Aikin (2002) Los estudiantes con DV se desmotivan a la hora de aprender una L2 por el alto
contenido visual de los libros de texto, que hace dificil su adaptacién. Debe usarse
el sentido del tacto, desarrollando una serie de recursos artisticos (marionetas,
esculturas, etc.) para explotar el sentido del tacto como transmisor de contenidos
en lugar del znput visual.

Milian y Pearson Es muy importante tener todos los materiales en Braille en las dos lenguas para

(2005) conseguir que los estudiantes de verdad sean bilingiies.

Dias (2008) Estudio que recaba la experiencia de profesores que trabajaban directamente con

los aprendices ciegos para elaborar una serie de normas y poder compartirla con
otros docentes.

9. Fue el inico que describié un programa que reconocia la interrelacion de las cuatro destrezas lingiiisticas.
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Fontana (2009) Una vez que los estudiantes con DV se familiarizan con las herramientas tec-
noldgicas, su rendimiento en la L2 es igual al de sus compafieros videntes mas
avanzados.

Villoslada (2011) Desarrollo de una plataforma en linea accesible para ciegos donde se recogen las
actividades adaptadas de un manual de preparacién al DELE, asi como los recur-
sos para su explotacion.

Tabla 7. Estudios sobre la ensefianza general de L2 a estudiantes con DV
(adaptada de Santana 2013: 71-80)

4.1.2. EL METODO AUDIO-ORAL EN LA ENSENANZA DE L2: EL CASO DE CATHOLIC
GUILD FOR THE BLIND

Desde que, en 1968, Marshall hablé sobre su método de ensenanza audio-oral a estu-
diantes con DV afirmando que la comprensién auditiva y la expresion oral eran la base
del aprendizaje de una L2 por parte de dichos estudiantes, este método, combinado
con el Braille, se convirti6 en el referente para la ensenanza de L2 hasta bien entrado
el afio 2000. Su trascendencia hizo que en numerosas escuelas se llevaran a cabo di-
versas experimentaciones, entre ellas la que llevaron a cabo Snyder y Kesselman en la
organizacion Catholic Guild for the Blind'y que recogieron en Teaching English as a second
language to blind people (1972).

La organizacién Catholic Guild for the Blind puso en marcha un proyecto para
impartir cursos de inglés como L2 para los inmigrantes con DV que llegaban a la
ciudad de Nueva York y necesitaban dominar la lengua inglesa. Como explica San-
tana (2013), el proyecto se apoyaba sobre la premisa de que el profesor no debia
ensenar las grafias de la lengua inglesa hasta que no viera que los estudiantes estaban
familiarizados con las estructuras orales, porque era fundamental para el aprendizaje
entrenar el sentido del oido. Este proyecto, ademads, apostaba por la integracion de
la ensefanza de gestos y expresiones faciales para ayudar a los estudiantes a desen-
volverse en las diferentes situaciones que pudiesen presentirseles y defendia que, en
los niveles iniciales, las necesidades de los estudiantes ciegos eran muy similares a
las de los videntes.

Las observaciones de Snyder y Kesselman (1972) que se presentan a continua-
cién, fundamentadas en numerosos estudios y experiencias, han traspasado épocas
e instituciones y a dia de hoy siguen siendo los patrones de referencia para muchos
docentes de L2 que se encuentran con estudiantes con DV en sus aulas. Dichas ob-
servaciones incluyen:

a. Los estudiantes ciegos aprenden mejor una L2 en contextos monolingiies.

b. La motivacién profesional estimula a los inmigrantes ciegos a aprender una La.

c. Tanto los estudiantes ciegos con estudios como sin estudios pueden demostrar
una habilidad excepcional para el aprendizaje de una L2. Esto parece ser el re-

10. En la tabla se muestra un resumen y adaptacién de los diferentes estudios sobre la ensenanza de segundas lenguas a
discapacitados visuales desde 1931 hasta 2011, fechas en las que es posible rastrear los primeros esfuerzos individuales de
algunas personas con discapacidad visual que decidieron aprender una L2 o de sus profesores que contaron sus experiencias
personales ensefidndolos.
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sultado de su mayor sensibilidad oral y el entrenamiento memoristico en el que
participan como parte de su programa de rehabilitacion.

d. Los ciegos o disminuidos visuales no estian impedidos por la falta de visién en el
proceso de aprendizaje.

e. Alos estudiantes ciegos les favorece la estimulacion tactil durante las clases.

f. La ensefianza de los gestos de la nueva cultura conlleva un progreso en el
desarrollo de la movilidad y ayuda a la consecucidén de los objetivos sociales
y profesionales.

g. Es necesario un énfasis especial en la acentuacién, la entonacién y el tono, ya
que estos factores son mds relevantes para el aprendizaje en el caso de personas
sin vision.

Teniendo en cuenta las investigaciones mencionadas y reflejadas anteriormente asi
como los patrones de seguimiento obtenidos tras la puesta en practica con estudian-
tes con DV, debe ponerse de manifiesto el entusiasmo con que se aplic6 el método
audio-oral a la enseflanza, aunque todavia haya quien afirme a dia de hoy que el éxito
alcanzado por los estudiantes que participaron en los distintos proyectos no estuvo
relacionado con la productividad, eficiencia e idoneidad del método audio-oral para
compensar el déficit de vision y la incapacidad de usarla para el aprendizaje, sino mas
bien con la gran motivacién de los estudiantes.

4.2. PROBLEMATICA Y DIFICULTADES DE LA ENSENANZA DE L2 A DISCAPACITADOS
VISUALES

El panorama actual de la ensefianza de L2 a discapacitados visuales gira alrededor de
contextos educativos pocos restrictivos, es decir, se intenta que los estudiantes con
sean escolarizados en centros o escuelas regulares con la ayuda de profesores itineran-
tes especializados que puedan ofrecerles los recursos necesarios para el aprendizaje.
Asi, los estudiantes con DV se escolarizan en centros educativos regulares que cuentan
con muchos materiales adaptados y accesibles y con profesores expertos en la ensefian-
za a aprendices con déficit visual, a no ser que presenten algin tipo de déficit cognitivo
que les imposibilite el seguimiento de las clases y para el que necesiten clases individua-
lizadas. En estos tltimos casos, son escolarizados en centros educativos especiales con
métodos de adaptacién individualizados y con objetivos enfocados hacia el aprendizaje
y la superacién de los obsticulos especificos de cada estudiante.

Puesto que estos ultimos casos son muy puntuales, normalmente los estudiantes
con DV son escolarizados a la par que los estudiantes videntes, teniendo que cumplir
los mismos objetivos que ellos. Este hecho es, por un lado, el foco principal de las di-
ficultades de aprendizaje que sufren dichos estudiantes y, por otro lado, el nicleo pri-
mordial de las tensiones e inseguridades que muestran la mayoria de los profesores ante
estos casos. Aunque los docentes cuentan con la ayuda de los profesores especializados
itinerantes, consideran que las horas de apoyo asignadas son insuficientes para poder
ayudar al estudiante ciego con todas las asignaturas, ya que “la adaptacién de metodolo-
gias, enfoques, procedimientos y materiales y la responsabilidad, atencién y seguridad
que los estudiantes con DV necesitan es inversamente proporcional al nimero de ho-
ras en las que reciben dicha ayuda” (Santana 2013: 82).
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Sin embargo, las dificultades que menciona Santana son las mas generales que ocu-
rren en dichos contextos de ensefianza, pues hay otro tipo de dificultades especificas
relacionadas con el profesorado, la metodologia y los recursos y materiales que dificul-
tan con mds ahinco el proceso de aprendizaje de una L2. Segtn las observaciones de
Aikin (2002) y Santana (2013) en aulas de L2 en escuelas regulares con estudiantes con
DV y videntes, el principal problema con el que se encuentran los profesores en sus
clases es la adaptaciéon y compensacion del contenido visual que utilizan para la explica-
cién de contenidos y realizacién de actividades, ya que, como menciona Santana (2013:
82), “al intentar utilizar la lengua meta lo méximo posible se recurre continuamente a
recursos visuales para facilitar la comprension del znput verbal por parte los aprendices
sin recurrir ala L1”.

En estos casos, la mayoria de los centros educativos espafioles requieren la ayuda
de un estudiante vidente para que vaya diciéndole al estudiante con DV, en la lengua
materna que los dos comparten, lo que el profesor y los compafieros hacen. Este pro-
cedimiento genera un obsticulo y una ralentizacién considerable en el aprendizaje de
los contenidos pues las ilustraciones se convierten en largas descripciones y hacen que,
como consecuencia, cuando el estudiante con DV ha terminado de comprender la de-
scripcidn, el resto de la clase ya estd haciendo otra cosa. Sin embargo, hay un pequefo
porcentaje de centros en los que el profesor si recurre al uso de la L1 con la intencién
de integrar en la clase al aprendiz ciego, lo cual genera, segun Aikin (2002) y Santana
(2013), un quebrantamiento de los principios y objetivos curriculares de la ensefianza de
L2 y del enfoque comunicativo.

Otra de las dificultades mencionadas por Aikin (2002) y Santana (2013) es la ten-
dencia, por parte de los docentes, a la repeticién con el objetivo de incluir al estudiante
con DV y hacer que no se sienta de menos ni perdido. Segin las autoras, dicha técnica
conlleva en muchas ocasiones la replanificacién de las clases y la eliminacién de activi-
dades que podrian resultar demasiado complicadas para el estudiante ciego, iniciativas
que obstaculizan la inclusién y generan problemas para los estudiantes con DV y para
los estudiantes videntes.

En lo que respecta a las metodologias utilizadas, segin senalan Corder (1966) y
Couper (1996), el principal problema que existe en los contextos de ensefianza de L2 a
estudiantes con DV es el sobreuso del enfoque comunicativo, pues, aunque es cierto
que este método goza de un gran prestigio, puede originar consecuencias negativas
para el estudiante con DV. Un ejemplo es el fenémeno del verdalismo, es decir, la in-
comprensién del significado de lo que se estd diciendo acompanada de frustracién y
una sensacion de incapacidad, causado por no ofrecerse suficientes explicaciones ver-
bales del significado de las palabras que se escuchan. Asi “podemos encontrarnos con
estudiantes que tienen una adecuada actuacién en ciertas funciones lingiisticas orales
sin tener una idea muy clara de lo que estan diciendo” (Corder 1966, en Santana 2013:
84). En este caso, el problema radica en que se le otorga al lenguaje visual, y no al verbal,
la supremacia de la clase para transmitir el significado de conceptos nuevos a lavez que
no se tiene en cuenta que en la mayoria de los casos los estudiantes con DV no pueden
obtener informacién de esa manera. Como explica Corder (1966: 90), “El problema
metodoldgico en la ensefianza de segundas lenguas se deriva principalmente del uso

11. En otros paises existen diferentes modelos. Por ejemplo, en los EE.UU. se requiere la ayuda de un paraprofesional que
acompaiie al estudiante con DV a todas sus clases y que se siente a su lado para ayudarle.
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del contenido para ensefiar comunicacion, frente a otras asignaturas donde se utiliza la
comunicacién para ensefar los contenidos”.

Por tltimo, en lo que respecta a los recursos y materiales utilizados para la ensefian-
zade L2, cabe destacar que suelen tener un impacto visual muy alto, pues la mayoria de
los libros de texto cuentan con imagenes en todas las paginas, asi como con enunciados
coloridos y cuadros gramaticales vistosos que cumplen con el objetivo para el que son
disenados: ensefiar los contenidos a través de recursos visuales, tales como dibujos, fo-
tos, esquemas, diagramas o mapas. En el caso que nos ocupa, dichos manuales deberian
ser adaptados y es ahi donde se genera el problema, pues aparte de que se trata de un
proceso que lleva mucho tiempo, la adaptacion a Braille conlleva en muchos casos la
pérdida de contacto con la cultura original.

En definitiva, aunque es una buena iniciativa apostar por la integracién y la escolar-
izacién de los estudiantes con DV en centros educativos ordinarios, la instruccién y los
procedimientos de ensefianza llevados a cabo pueden generar dificultades derivadas de
la falta de andlisis y estudio de las situaciones devenidas. Para superar las limitaciones
de los modelos existentes, habria que considerar la perspectiva y las necesidades de
ambos grupos de estudiantes, videntes y no videntes.

Asi, por una parte, aunque es cierto que muchos estudiantes con DV pueden valerse
de otros sentidos para su aprendizaje, generalmente, como sefialan Aikin (2002) y San-
tana (2003), tienen que adaptarse al método de aprendizaje de los estudiantes videntes
y seguir su ritmo valiéndose de la version en Braille de los materiales de aprendizaje, en
lugar de poder disfrutar de las mismas oportunidades que sus compafieros videntes y
tener acceso a materiales motivacionales que favorecieran, por ejemplo, el uso de los
demis sentidos intactos que poseen. Por otra parte, aquellos estudiantes con DV que
no pueden servirse de los demds sentidos ni del movimiento para aprender los concep-
tos que son ensefiados de forma visual o auditiva, y que deben tener conocimientos pre-
vios para entender lo que estdn escuchando, necesitan la ayuda e informacién necesaria
para facilitar su proceso de aprendizaje.

En ambas situaciones se generan obstdculos que contribuyen al detrimento del
proceso de aprendizaje, un proceso que deberia llevarse a cabo segtn los patrones y
con la ayudas, recursos y metodologias necesarias para favorecer la inclusién y apren-
dizaje del estudiante con DV, ya que “no es la discapacidad lo que hace dificil la vida,
sino los pretextos y las acciones de los demds” (Orea 2016, https://padelworldpress.es/
victor-orea-no-es-la-discapacidad-lo-que-hace-dificil-la-vida-sino-los-pensamientos-
y-acciones-de-los-demas/).

4.3. TEORIAS DE LA ADQUISICIéN Y EL APRENDIZAJE EN ESTUDIANTES CON
DISCAPACIDAD VISUAL

4.3.1. TEORIAS DE LA PSICOLINGUiSTICA. TEORIA DE LAS INTELIGENCIAS
MULTIPLES

La teoria de las Inteligencias Multiples apunta que las inteligencias, presentes todas
en las personas, aunque en distintos niveles de desarrollo, son habilidades necesarias
para poder resolver problemas o elaborar productos con un valor importante en un
contexto o comunidad cultural determinada. Gardner, principal precursor de dicha
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teoria, afirma que, si se equipara el concepto de znteligencia al concepto de capacidad,
esta se convierte en una destreza que se puede desarrollar, pero para ello serd necesaria
la motivacién, factor que influird también de forma importante en la ensefianza a es-
tudiantes con DV. Asimismo, Gardner enfatiza el hecho de que todas las inteligencias
son igual de importantes, aunque el sistema escolar vigente no las trata por igual, sino

que prioriza la inteligencia l6gico-matematica y la lingtiistica (Villoslada 2011: 29).

Inteligencias

Competencias basicas

Deben desarrollarse funda-
mentalmente en los estudian-
tes con DV

Inteligencia lingiiistica Lingiistica Realizar las tareas formales de la
lengua.
Inteligencia Interpersonal Social y ciudadana Para colaborar con la interaccién

con el resto de los miembros de
la clase.

Inteligencia Intrapersonal

Autonomia e iniciativa personal
p
y aprender a aprender

Para ayudar al estudiante a re-
flexionar sobre su propio proce-
so de aprendizaje.

Inteligencia l6gico-matemadtica

Matematica

Inteligencia corporal-cinestésica

Cultural y artistica

Uso del sentido del tacto para
recibir informacién

Inteligencia visual espacial

Tratamiento de la informacién y
competencia digital

Utilizacién de herramientas que
ayuden a la explotacién de los di-
ferentes sentidos del aprendiente

Inteligencia musical

Cultural y artistica

Inteligencia naturalista

Conocimiento e interaccién con

el mundo fisico

Tabla 8. Inteligencias Miiltiples de Gardner para la ensenanza a alumnos con DV

Enlo que respecta ala clasificacion de las inteligencias miltiples ofrecida por Gard-
ner, como sefalan Motta (2004) y Santana (2013), el docente de estudiantes con DV
necesita desarrollar con mds precisién algunas inteligencias que otras (véase la Tabla
8) asi como potenciar los factores afectivos y la motivacién. De acuerdo con Villoslada
(2011: 37), “Son necesarios instrumentos alternativos, obtenidos mediante la explota-
cién de las diferentes inteligencias y sentidos del aprendiente, que ofrezcan todas las
herramientas que les permitan recibir el input de contenidos y negociar con los signifi-
cados dentro de su entorno”.

4.3.2. TEORIAS DE LA PSICOLINGUISTICA. CONSTRUCTIVISMO E INTERACCIONISMO
La psicolingiiistica, disciplina surgida en los anos 70 del siglo XX, tiene como objeto

de estudio los procesos cognitivos relacionados con el uso y la adquisicion del lenguaje.
Segun Rebollo (2002), se trata de una ciencia experimental que debe contrastar las
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hipétesis que se van elaborando mediante la observacién de la conducta lingiiistica
de los hablantes. Las dos teorias psicolingiiisticas que mayor atencién han prestado
a la adquisicién del lenguaje en estudiantes con DV han sido el constructivismo y
el interaccionismo.

El constructivismo considera el desarrollo del lenguaje como un proceso cons-
tructivo que ocurre debido a la interaccién entre el organismo y el medio en el que
habita. El representante principal de esta corriente fue Piaget, quien se basa en los
modelos cognitivos y defiende que el aprendizaje de una lengua es “un proceso interno
en una constante modificacién de conocimientos a partir de la interaccién entre la
informacién procedente del medio y los mecanismos cognitivos de la mente” (Fer-
nandez 2009: 5). Segun el constructivismo, el aprendizaje de una L2 es diferente de la
adquisicién de una L1 y, aunque entre ambos procesos debe existir una conexién (que
es la prictica de una serie de subdestrezas para llegar a automatizar la lengua, inte-
grarla y organizarla en representaciones mentales), los dos procesos se rigen por unos
patrones diferentes: el aprendizaje se asocia con procesos controlados mientras que la
adquisicién con procesos automaticos.

En el marco del constructivismo, segiin Piaget, “el mundo se concibe a través de
simbolos que son la imagen que sirve para traducir una experiencia particular, o sea,
un significante” (Villoslada 2011: 31). En el caso que nos ocupa, dicha imagen se ve obs-
taculizada por la influencia que sufren los individuos con DV en la formacién de sus
simbolos, que se ven perjudicados por la pérdida de visién y cuyo deterioro obstaculiza-
rd la capacidad para organizar y retener representaciones mentales, asi como también
para desarrollar el pensamiento racional. Sin embargo, segun detalla Villoslada (2011),
otros autores como Webster y Roe no comparten esta idea y afirman que los retrasos
no se deben a la falta de una habilidad conceptual sino mds bien a la importancia que
tiene la experiencia visual en los conceptos que se investigan. Dichos autores sostienen
que “una vez que las condiciones experimentales se ajustan, los estudiantes con DV no
muestran ningin retraso en la adquisicién de las habilidades cognitivas” (Aikin 2002:
53). Por su parte, Ochaita, Huertas, Asensio y Fernidez (1988), consideran que estos
retrasos o limitaciones se produce solo hasta los siete afios, pues durante la adolescen-
cialos estudiantes con DV logran reflexionar de manera hipotética y deductiva al igual
que el resto de sus compaifieros, y “una vez que alcanzan la fase de pensamiento formal,
serdn totalmente capaces de superar muchos problemas figurativos causados por la au-
sencia de visiéon” (Ochaita et @/.1988: 262).

El interaccionismo, por otra parte, considera el desarrollo del lenguaje como un
proceso de interaccion entre el sujeto y el medio y tiene como principal precursor
a Vygotsky, quien defiende que el lenguaje es la herramienta fundamental para el
desarrollo social del individuo y que la actividad social es el medio propulsor del
progreso humano. Segiin Ochaita et /. (1988), esta es la teoria que mejor explica el
desarrollo lingiiistico del estudiante con DV, pues presta mdis atencién al papel del
lenguaje en el desarrollo de procesos que tienen que ver con la interaccién y la me-
diacién social entre el sujeto y el medio. Asi, segiin esta teoria la adquisicién de una
lengua es un proceso en el que se integra “la predisposicién innata del aprendiente
para manejar los datos del lenguaje junto con los datos de la experiencia cotidiana
a través de la interaccién social (cooperacidon y reciprocidad)” (Sdnchez 1997, en
Ferndndez 2009: 6).
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Segun Vygotsky, que durante los afios 20 y 30 estudié el proceso de ensefianza y
aprendizaje de nifios con DV y sordomudos, al contrario de lo que mayoritariamente
se piensa, no todas las personas con DV tienen mds desarrollado el sentido del oido
que otros y que si esto sucede es porque ha habido un entrenamiento especial. Por
ello, cree que es importante identificar, mediante la activacién de mecanismos com-
pensatorios el nivel de comprensién que presenta la persona con DV y delimitar en
qué grado este le permite desenvolverse con total facilidad y normalidad. Como indica
Ormelezi (2000: 35),

Existe compensacion ante la carencia de visién, aunque no especificamente
como la sustitucién de las funciones fisiolégicas de la vista por un aumento en el fun-
cionamiento y desarrollo de otras, sino como una restructuracién compleja de toda
actividad fisiolégica, con entrenamiento y adaptacion.

Ademais, Vigotsky afirma que existe una zona de desarrollo préoximo (ZDP) en-
tendida como el nivel que el estudiante de lenguas puede alcanzar con ayuda de un
adulto o un nativo especializado. Esta zona representa la unién del nivel de desarrollo
real (las etapas alcanzadas por el individuo) y del nivel de desarrollo potencial (capaci-
dad de realizar tareas con la ayuda de otro individuo experimentado). Puesto que esta
ZDP depende de las relaciones sociales, Vogotsky sostiene que todas las discapacida-
des afectan en primer lugar a las relaciones sociales, por lo que también es importante
estudiar como las personas con DV lidian con sentimientos de inferioridad, pues
es muy comun que reciban otro trato por parte de sus companeros e incluso de sus
padres. Efectivamente, segiin Villoslada (2011: 33), “La deficiencia es generadora de
conflictos en la zona de desarrollo préximo y no se debe dar lugar a comportamientos
paternalistas por parte de los docentes al intentar minimizar las dificultades para este
tipo de alumnado.”

Como ambas teorias muestran, en el proceso de ensefianza y aprendizaje del estu-
diante con DV es necesario implementar una serie de estrategias y mecanismos de in-
tegracion e interaccién con el medio que le rodea, de modo que sea y se sienta siempre
protagonista de su propio proceso de aprendizaje.

4.3.3. TEORIA DE LA ACTIVIDAD DE VYGOTSKY APLICADA A LA ENSENANZA DE L2

Como se menciona en el apartado anterior, la teoria del interaccionismo o construc-
tivismo social de Vygotsky entiende el lenguaje como una herramienta que sirve al es-
tudiante para desenvolverse en la sociedad. En el caso de que dicho estudiante posea
DV, el lenguaje adquiere atin mds valor y se convierte en el vehiculo idéneo para que
este pueda desarrollar plenamente sus capacidades y participar en todos los dmbitos
de la sociedad. De esta teoria de Vigotsky surgi6 la Teoria de Actividad, desarrollada
inicialmente por Leéntiev (1977) y, posteriormente, por Cole (1996), Engestrém (1999)
y Russell (2000). Esta teoria es mds aplicada y se caracteriza por un enfoque filoséfico
y heuristico; su objetivo es identificar los exponentes que intervienen en el sistema de
ensefianzay aprendizaje de L2 e indicar como los aspectos sociales influyen en la forma
de actuar de las personas. Aligual que la teoria de Vigotsky, esta teoria también plantea
la construccién de significados en un entorno abierto, social y no restringido donde el
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estudiante puede aprender la lengua. Este entorno sin barreras se identifica con la zona
de desarrollo préximo (ZPD) donde se intercambian, se discuten y se construyen los
significados que aprenden los estudiantes.

Cabe destacar que la Teoria de la Actividad “se caracteriza por la combinacion de
perspectivas objetivas, ecolégicas y socio-culturales de la actividad humana con niveles
interrelacionados tanto individual como socialmente” (Barros ez /. 2004: 67) y sus com-
ponentes son, segin menciona Villoslada (2011: 37), “un sistema de actividad colectivo
(la clase de espanol L2), los participantes (profesor y alumnos), el objeto (la ensefianza
y aprendizaje de espafiol L2), las normas, y el resultado (competencia comunicativa y
formacién de alumnos criticos)”. En suma, esta teoria es, segin Barros et a/. (2004: 67),
“un mecanismo adecuado para organizar los grupos y los roles (comunidad, divisién del
trabajo, normas de comportamiento, herramientas, objetivo, resultado) y propicia la
cooperacion entre sus miembros”. Por esta razén, se adopta el aprendizaje cooperativo
como enfoque metodoldgico para la ensefianza y el aprendizaje de La.

4-3-4. TEORIA DE LA ACTIVIDAD DE VYGOTSKY: DESARROLLOS COGNITIVOS

La Teoria de la Actividad, al igual que el constructivismo, se encuentra integramente
relacionada con el desarrollo cognitivo y se adapta completamente al perfil del estu-
diante con DV en el proceso de ensefianza y aprendizaje de una L.

Como bien se ha sefialado a lo largo de todo el proyecto, el desarrollo del lenguaje
y del aprendizaje de una L2 puede verse obstaculizado si el estudiante presenta DV,
ya que no cuenta con la combinacién de la imagen y el estimulo auditivo para poder
completar el proceso de comprension. Segin Motta (2004), esto ocurre porque “se
poseen imdgenes mentales construidas a partir de un sistema de percepcién organizado
de forma diferente de lo que se percibe” (p. 7). Puesto que la visién es uno de los 6rga-
nos mds importantes para el aprendizaje de una L2 y para potenciar la adquisicién de
contenidos de manera productivay factible, los estudiantes con DV tienden a aprender
de memoria, repitiendo conceptos y usindolos aun desconociendo su significado.

Estos procedimientos erréneos se deben en gran parte a que los profesores y los
centros ofrecen condiciones educativas poco motivadoras combinadas con una infor-
macién, atencién e instruccién insuficientes para los estudiantes con DV. Todo ello
puede evitarse enriqueciendo el input sensorial y la calidad de la informacién visual, ya
sea esta transmitida de forma oral o téctil, asi como buscando referentes para el alumno
con DV y ofreciéndole datos y objetos que partan de su contexto de vida. Varios in-
vestigadores consideran que el tacto puede completar el znput visual incompleto y que
se pueden conceptualizar objetos mediante este sentido, ya que como apunta Aikin
(2002: §4),

El sonido contiene mucha informacién sobre el mundo fisico, mientras que la
mayoria de las personas con visién no prestaria atencion a ello, un ciego puede que
deduzca algunos aspectos del hablante como los gestos faciales o su complexién por
la calidad y el tono de su voz.

A modo de conclusidn, se puede destacar la relacién entre el uso de los demads senti-
dos con la zona de desarrollo préximo (ZDP) de Vygotsky, puesto que la imposibilidad
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de utilizar un instrumento (la vista) causa un impedimento y, a la vez, una interaccién
en busca de otras posibilidades (Motta 2004; Villoslada 2011). Asimismo, la teoria
de las Inteligencias Miltiples emerge como una de las que mejor se adapta al perfil
del estudiante con DV, ya que “ofrece una respuesta mds integradora y completa al
fenémeno de la adquisicién de una Lz, proceso que estd compuesto por multitud de
factores internos y externos que afectan al mismo” (Aikin 2002: 56). Y, finamente,
la Teoria de la Actividad y la teoria constructivista de Vygotsky son centrales para
fomentar el aprendizaje cooperativo y un mecanismo éptimo para promover la coope-
racién, puesto que ambas se adaptan al perfil del estudiante con DV en el proceso de
ensefianza y aprendizaje.

4-4. APRENDIZAJE DE LAS CUATRO DESTREZAS POR ESTUDIANTES CON DV

Como se mencioné anteriormente, los estudiantes con DV presentan generalmente
problemas en el desarrollo de las destrezas de comprension lectora y expresion escrita,
pues son incapaces de resolver las actividades que implican analizar detalladamente un
texto, extraer las ideas principales del mismo, focalizar los puntos clave que en él se
encuentran o localizar la informacién especifica que se expande por sus lineas. Estos
problemas se originan ya en la L1y se ven mds agravados cuando se trata del aprendizaje
de una L2. Por ello, los estudiantes con ceguera necesitan adaptaciones (por ejemplo,
de los materiales y actividades) y atencién constante para el buen funcionamiento de
la clase. Los estudiantes con deficiencia visual o baja vision, por otra parte, no pueden
completar actividades que requieren leer mientras escuchan, ya que suelen poseer una
velocidad lectora por debajo de la media, problema que se ve agravado cuando tienen
también que escribir. Ademads, como también afirma Couper (1996), los estudiantes
con deficiencia visual o baja visién pueden tener dificultades con el uso de materiales
de lectura auténticos en el aula de L2 (por ejemplo, mends, folletos, horarios de cines,
etc.), debido al uso de distintos tamafios de letra y una maquetacién confusa.

En el caso de las destrezas de comprension auditiva y expresion oral, los estudiantes
con DV, tanto ciegos como deficientes visuales, no tienen muchos problemas, pues
estdn acostumbrados a combinar el uso del lenguaje con el oido en su vida diaria para
desenvolverse en la mayoria de las situaciones que se les presentan, y por ello saben po-
tenciar y desarrollar dichas destrezas. Es decir, tienen ciertas ventajas para reconocer y
repetir sonidos, memorizar expresiones, retener material auditivo, involucrarse en las
conversaciones, etc. Sin embargo, aunque posean un desarrollo progresivo en estas dos
ultimas destrezas, presentan un desarrollo involutivo en las destrezas de comprensién
lectoray expresion escrita, lo cual obstaculiza el desarrollo de la competencia comuni-
cativa en la L2, en la que las cuatro destrezas estdn integradas.

Buena muestra de todo lo mencionado anteriormente son las conclusiones de Mal-
ta (2009) basadas en la observacion, durante un afio, de un estudiante con DV en el
aula de espafiol L2. Malta analizé y explicé las estrategias que el estudiante puso en
practica para desenvolverse ante las diferentes actividades que el profesor proponia
y que se correspondian con el desarrollo de las diferentes destrezas en cada lengua.
Este estudio muestra que el estudiante manifiesta un mayor desarrollo en las destrezas
de comprensién auditiva y expresion oral en comparacion con las destrezas de com-
prension lectora y expresion escrita, no pudiendo llega asi a adquirir la competencia
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comunicativa en la L2 esperada para su curso. En el grifico 1 se representa el promedio
general de desarrollo en las destrezas comunicativas de una L2 para un estudiante con
DV con el objetivo de destacar los bajos porcentajes que se corresponden con las des-
trezas de comprension lectora y expresion escrita y que reflejan las dificultades de los
estudiantes con DV.

39% 39% ™ Comprension auditiva
Comprensién lectora
¥ Expresi6n escrita

B Expresién oral

10% 12%

Grdfico 1. Porcentajes de desarrollo de las destrezas comunicativas (datos extraidos de Santana 2013)
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Mi madre nos decia “Carl, ponte tus zapatos. Oscar, ponte tus prétesis”
entonces creci pensando no que tenia una discapacidad,

sino que tenia un par de zapatos diferentes.

(O. Pistor1us)

5. Lg ensefianza de espaiiol L2 a estudiantes con ‘D0:
consideraciones 'y necesidades especiales

5.1 DIFICULTADES DE APRENDIZAJE, FACTORES Y AGENTES DE INCLUSION EDUCATIVA

Los estudiantes con DV que estudian una L2 suelen encontrar dificultades a la hora de
crear un sistema de significados debido a la falta de observacién directa de acciones,
imdagenes, enunciados, objetos, del movimiento del cuerpo, expresiones fisondmicas
y gestuales que tanto ayudan a la comprension (Motta 2004; Malta 2009). Dichas di-
ficultades son originadas por una falta del principal factor afectivo, la motivacion, y,
ademds, por la falta de iniciativa y seguimiento de los factores y agentes de inclusion
educativa, todo ellos resumidos en la Tabla 9.

Factores internos

Factores externos

El profesor del aula

La familia

Las adaptaciones curriculares: los alumnos ciegos
y deficientes visuales precisaran fundamentalmen-
te adaptaciones de acceso al curriculo™.

El equipo especifico de discapacidad visual: siem-
pre en coordinacién con los equipos de orientacién
de zona.

Los companeros de clase. =

El centro escolar y los profesores o maestros de | --
TP (pedagogia terapéutica).

Tabla 9. Factores internos y externos de inclusion educativa

Segun Krashen (1982), la motivacidn, la seguridad en uno mismo y la ansiedad, in-
terfieren de forma significativa en el proceso de adquisicién de la L2, puesto que existe
una relacién univoca entre los procesos subconscientes del aprendizaje y el rol que des-
empefia el factor afectivo (es decir, motivaciones, necesidades, actitudes y sentimien-
tos del aprendiente). Sin embargo, en el caso de estudiantes con DV, estos factores
pueden interferir de manera negativa debido a que los métodos de ensefianza recurren
a imdgenes, enunciados visuales, coloridos y disefios para fomentar la motivacién (Ai-
kin 2002). Si bien es cierto que estas técnicas pueden beneficiar a un estudiante viden-
te, pueden también perjudicar a un estudiante con DV.

Una posible solucién es la que propuso Aikin (2002) en su estudio sobre la influen-
cia de la motivacion en los estudiantes con DV. En ese trabajo, tomando como refe-
rencia el modelo del monitor y concepto de filtro afectivo, Aikin sostiene que los estu-

12. Estas adaptaciones de acceso al curriculo han de ir reforzadas con la participacién del alumno ciego o con baja visién en
determinados programas especificos, entre otros: Lectoescritura Braille, Autonomia Personal y Tiflotecnologia; hay que destacar
la necesidad de conocer los medios que le van a dar acceso a las TIC. (Martin 2016: 13)
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diantes con DV pueden adquirir el lenguaje de manera natural; por tanto, las técnicas
de ensefanza de L2 pueden adaptarse para reducir o sustituir el zzput de informacién
visual que contienen los manuales de L2 por otro tipo de herramientas o recursos en los
que intervengan otro tipo de sentidos o habilidades, como, por ejemplo, la motivacién.
La autora también menciona que algunos profesores de L2 sustituyen las imdgenes,
los enunciados y el disefio de sus manuales por objetos tridimensionales; sin embargo,
segin Vecilla Rodrigo?, esta actividad ralentiza considerablemente el ritmo de la clase.
Por ello, otros profesores optan por el trabajo en grupo para que los estudiantes sin
problemas de visién interpreten las claves visuales a sus compaieros ciegos o con defi-
ciencia visual. No obstante, como posible punto desfavorable de esta técnica, Vecilla
Rodrigo mencioné que los estudiantes que comparten la misma lengua materna suelen
utilizarla durante la actividad, hecho que nos lleva a plantearnos si este tipo de activida-
des puede interferir en el proceso de independencia del aprendiente con DV.

Con respecto alos manuales de ensefianza de L2 transcritos en Braille, Aikin (2002)
destaca que pierden el impacto motivacional del original, pues la lectura en cédigo
Braille ralentiza considerablemente el trabajo con el manual dentro y fuera del aula
debido, sobre todo “alas detalladas descripciones de las ilustraciones, enunciados y, en
ocasiones, transcripciones de voz” (Villoslada 2011: 49). Ademds, Aikin destaca que, en
caso de incomprensién por parte del estudiante, el profesor debe saber que no es con-
veniente hacer uso del lenguaje no verbal, por lo que se aconseja emplear la traduccién
siempre que sea necesario, sin que el profesor sienta que no responde a las exigencias
del enfoque comunicativo predominante en la actualidad.

En resumen, el desarrollo de las competencias sociales y afectivas tanto del estu-
diante como del docente es un factor determinante para la correcta asimilacién, en-
seflanza e interiorizacién de los contenidos, y, por consiguiente, para el avance en el
aprendizaje e instruccién de una La.

5.2. ADAPTACION CURRICULAR EN EL AREA DE LENGUAS EXTRANJERAS

Antes de comenzar este apartado es necesario mencionar que el Real Decreto
1006/1991, que establece las ensefianzas minimas y fija los distintos curriculos, indi-
ca que deben estos ser suficientemente amplios, abiertos y flexibles, de forma que los
docentes puedan elaborar sus proyectos y programaciones adaptindolos a las caracte-
risticas de los estudiantes y a la realidad educativa del centro. Ademas, establece que
las ensefianzas minimas deben asegurar una educacién no discriminatoria que tome en
consideracién las posibilidades de desarrollo de los estudiantes, independientemente
de cuales sean sus condiciones personales y sociales.

Los estudiantes con DV, gracias al nivel de vida y a la capacitacién cultural y pro-
fesional que, por medio del Estado y de la ONCE, han conseguido en Espaiia, ya no
permanecen relegados a un dmbito restringido y pueden participar en multiples pro-
gramas, medios y proyectos. En lo que respecta al ambito educativo y, de manera mas
especifica, al aprendizaje de una Lz, segiin Gonzalez, Martin, Martinez, Sanzy Vicente
(2000) se producen “tres diferencias significativas que no siempre se presentan en el
resto de las dreas curriculares: la linea base y las estructuras o esquemas lingiiisticos con

13. Comunicacién personal con Vecilla Rodrigo, integrante del equipo especifico de atencién educativa a personas con
discapacidad visual de Castillay Leén con sede en Salamanca.
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los que llegan los sujetos; la organizacién del centro, del profesorado y la metodologia
usual del drea” (p.182). Al iniciarse el aprendizaje de una nueva lengua, y, sobre todo, de
una que exige un nuevo c6digo, es usual partir de hechos, situaciones o realidades que
sean conocidas y dominadas por el estudiante en su L1. Ademds, esta ensenanza debe
apoyarse en técnicas verbales y no verbales, tales como gestos, mimica, dramatizacién
o dibujo, que faciliten por multiples vias la adquisicién de la L2. Para ello se suele em-
plear con frecuencia pizarra o textos que incluyan dibujos de término y situaciones.
En el caso de tener a estudiantes con DV en el aula, estos métodos tan favorecedores
del aprendizaje no se deben evitar sino adaptar, completar y enriquecer. En este caso,
como mencionan Gonziélez et @/. (2000), el docente:

- Primard el didlogo o la conversacién frente a otros recursos diddcticos mds visuales.

- Presentard dibujos en relieve o en tres dimensiones al estudiante con DV mien-
tras el resto de la clase identifica términos o palabras con fotos y dibujos.

- Completara con explicaciones paralelas las actividades que impliquen gestos o
lenguajes no verbales.

Ademis, teniendo en cuenta que la ensefianza de un idioma estd muy unida al cono-
cimiento y la prictica en situaciones de la vida diaria, Gonzélez et 4/. (2000), destacan
que el principal objetivo deberia ser poder comprender textos orales y escritos senci-
llos relativos a objetos, situaciones y acontecimientos préximos y conocidos, utilizan-
do lainformacién global y especifica transmitida por dichos textos con fines concretos.
En este sentido, muchos objetos, situaciones y acontecimientos pueden ser préximos,
pero no conocidos para el estudiante con DV, ya que pueden presentar una fuerte car-
ga visual. Es por eso que debe comprobarse la cantidad y la calidad de la informacién
que el estudiante con DV ha captado del medio que le rodea, pues dependiendo de su
anterior preparacion y entrenamiento para captar los aspectos no visuales (auditivos,
tactiles, etc.), la informacién de la que disponga variard sensiblemente. Ademds, segin
las teorias de Vigotsky, la interaccién es uno de los mejores medios para la adquisicién
del lenguaje y para aprender a comunicarse en una L2, por lo que la comunicacién in-
terpersonal deberia ser la base que sustente la eleccién del método, recursos y medios
mads idéneos para promover la participacion activa del estudiante con DV en todas las
actividades del grupo.

En relacién con la secuenciacion de los contenidos a desarrollar, esta puede respon-
der a diversos criterios igualmente validos. Sin embargo, segun las orientaciones dadas
por el Ministerio de Educacién y Ciencias, habria que darle prioridad a la comunica-
cién oral frente a la escrita y moverse en un continuo que va desde la comprensién de
la L2 hasta la expresion en la L2. Esta opcién permite al estudiante acercarse a la co-
municacién escritay a la escritura de forma pausada, lo que facilitard que interiorice el
nuevo c6digo sin modificar el ritmo de aprendizaje. En definitiva, la labor del docente
consistird en el estudio detallado de cada contenido y, posteriormente, en funcién de
su andlisis, en la seleccion de los recursos didacticos que mds beneficien el aprendizaje
del estudiante con DV sin afectar a los objetivos del curso.

Por ultimo, para concluir este apartado dedicado a la adaptacién curricular para es-
tudiantes con DV en el drea de L2, es necesario mencionar la dificultad que presentan
los procedimientos de adaptacién y los recursos de los que se dispone para realizarla.
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Los procedimientos son los contenidos més directamente relacionados con el aspecto
practico de la ensefianza y alguno de ellos requerird una adaptacién compleja, espe-
cialmente por el tipo de materiales y los recursos que exige su desarrollo. Tomandose
como referencia el Real Decreto 1006/1991, pueden diferenciarse dos procedimientos
para el drea de L2, situados dentro del bloque de Usos y formas de comunicacion, y
resefiados en Gonzilez et al. (2000): “comprensién de mensajes orales de distintas ca-
racteristicas y procedentes de distintas fuentes (el profesor, otros compafieros, videos
etc.)” (p.164) y “reconocimiento y utilizacién de estrategias basicas de comunicacién,
ya sean de tipo lingiiistico o extralingiiistico que permitan superar obstaculos o dificul-
tades en la comunicacién” (p.165).

El primer procedimiento, relacionado con la comprensién oral, no plantea nin-
guna dificultad para el estudiante con DV y, ademads, formula diversas alternativas
adaptadas a las caracteristicas de su aprendizaje. Se puede llevar a cabo a través del
uso del video, concebido como fuente de transmisién del mensaje oral y como medio
en el que realizar distintas adaptaciones que podran utilizarse individualmente o de
manera complementaria. Entre las adaptaciones destacan el comentario o descrip-
cién oral, por parte del profesor o de un companero, de las imdgenes en la pantalla y
el comentario escrito sobre el video o representacién de escenas concretas del mismo
que faciliten la comprensién del estudiante con DV. En todo caso, para este procedi-
miento es necesario “resaltar el gran valor educativo y formativo que posee el didlogo
interpersonal, maxime cuando en el grupo se encuentra un estudiante con discapa-
cidad visual” (Gonzalez ez /. 2000: 185). Cabe destacar, finalmente, que las adapta-
ciones deben seleccionarse y realizarse teniendo en cuenta diversas variables como el
nivel educativo del alumno, el objetivo a alcanzar, el clima relacional existente entre
los alumnos, los recursos disponibles y, como se mencioné en el punto anterior, el
factor motivacién y la creatividad.

El segundo procedimiento, relacionado con el uso de estrategias de comunicacion,
presenta dos inconvenientes a la hora de ponerlo en prictica: el reconocimiento de
las estrategias extralingiiisticas y la formacién necesaria para poderlas utilizar. Es muy
importante que el profesor sea consciente que ni la descripcion de las estrategias ex-
tralingiisticas ni el acompafiamiento de sonidos con fines explicativos (por ejemplo,
hacer ruido con la silla al levantarse) son métodos eficaces, ya que el estudiante podria
malinterpretar los miltiples significados y distorsionar asi el contenido del mensaje.
Por tanto, es importante ser consciente de estos obstéculos e intentar conseguir la “fa-
miliarizacién y reconocimiento de sonidos caracteristicos de una lengua extranjera y
de las pautas de ritmo y entonacién de esta como procedimiento para descubrir las
intenciones del emisor y el significado del mensaje” (Gonzilez et a/. 2000: 185-186).

Finalmente, en relacién a los materiales, debe mencionarse que el estudiante con
DV, especialmente el que posee ceguera total, no tiene acceso a un diccionario a
menos que conserve mucha visién. En ese caso, la adaptacion, segun Gonzilez et 4/,
(2000), consiste en plantear un criterio de evaluacién que contemple la lectura con
ayuda del profesor de libros sencillos, para nifios, con apoyo visual redundante y es-
critos en la L2, y que permitan al estudiante demostrar su nivel de comprensién me-
diante una tarea especifica.
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5.2.1. CLAVES PARA LA REALIZACION DE ADAPTACIONES CURRICULARES EN EL
AREA DE ESPANOL

Las necesidades especiales del estudiante de espafiol L2 con DV deben ser valoradas
y consideradas en los distintos niveles curriculares, desde el proyecto de intervencion
hasta la programacién de aula en la que se incluira la adaptacion curricular realizada
para el estudiante con DV, ya sea ceguera o deficiencia visual, que se encuentra in-
tegrado en el grupo y en el aula. Contar con un estudiante con DV en el aula no debe
conducir a pensar que su presencia ocasionard alteraciones o cambios significativos en
el proceso de ensefianza de espafnol L2 o en la organizacion del grupo-clase o del centro
educativo; sin embargo, en ningin caso serd un hecho indiferente.

Desde una perspectiva practica y realista, un estudiante con DV es otro estudian-
te mds en el aula, al que hay que atender tratando de dar respuesta a sus necesidades
educativas, mas especificas que especiales. Tomando esto en consideracion, el docente
no debe caer en el error de pensar que todos sus estudiantes con déficit de vision son
iguales. Es verdad que la DV tiene consecuencias psicofisicas que son generalizables,
las cuales deben ser conocidas por los profesores que tienen estudiantes con DV en
su aula; sin embargo, esto no debe conducir al olvido de los rasgos diferenciales perso-
nales, de conocimiento y lingiiisticos que influyen tan decisivamente en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. El docente tiene que saber en qué momento perdi6 su estu-
diante la visi6én, qué atencion especifica recibid, qué bagaje lingiiistico tiene y, en este
caso, cuanto tiempo lleva estudiando espafol, qué conocimientos posee de esta lengua,
qué le gustaria seguir aprendiendo, etc. Con todo ello, podri ofrecerle una respuesta
personalizable lo mds cercana posible a las necesidades que el estudiante solicita.

Por otro lado, el profesor debe acercarse a la realidad del estudiante lo maximo po-
sible. Este estudiante va a utilizar para el aprendizaje de la L2 una serie de estrategias,
técnicas y medios especificos que son bdsicos para su autosuficiencia y autonomia,
tanto en el ambito escolar como en el dmbito personal. Buen ejemplo de ello es el
sistema Braille, que debe ser conocido por parte del profesor, ya que su desconoci-
miento cubre de un halo distintivo su relacién con el estudiante con discapacidad. En
general, es indispensable que el profesor conozca los recursos y herramientas que el
estudiante utiliza, pues este hecho conduce a una mayor normalizacién de la actividad
y ensefianza educativa.

Uno de los campos en los que se estd avanzando mds en cuanto a la didactica de L2
para alumnos con DV es la didictica multisensorial, “método que consiste en utilizar
todos los sentidos posibles para captar la informacién del medio e interrelacionar los
datos obtenidos con el fin de producir aprendizajes completos y significativos” (Villos-
lada 2011: 39). Por ello, el profesor tiene que considerar todos los aspectos educativos
desde un tratamiento multisensorial que esté estrechamente ligado a la explotacion de
las inteligencias multiples y que permita al estudiante interactuar con otros compaie-
ros en clase y en la sociedad. A pesar de que en el ambito de la ensenanza de L2 también
haya una gran predominancia de la imagen, la educacion y el desarrollo de los demas
sentidos serd mucho mas beneficioso para la totalidad de los estudiantes, tanto de los
videntes como de los discapacitados visuales, ya que al mismo tiempo que se beneficia
y se ensefia de forma novedosa, se logra la adecuacion a los canales de percepcién fun-
cionales en el estudiante con DV.
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En conclusidn, si para la ensefianza de L2 a estudiantes con DV se lleva a cabo un
sistema de aprendizaje donde lo que mas importa es la interaccion, el fomento del tra-
bajo cooperativo, el cumplimiento de las normas bésicas de relacién interpersonal, el
camino hacia la adaptacién de una lengua extranjera, el desarrollo curricular de la mis-
may la consecucién de diversas metas, el éxito y el aprendizaje estdn garantizados.

5.3. DOCENTE, ALUMNADO CON DISCAPACIDAD VISUAL Y AULA DE ESPANOL L2

5.3.1. PERSPECTIVAS DOCENTES EN LA ENSENANZA A ESTUDIANTES CON
DISCAPACIDAD VISUAL

En este apartado prestaremos atencién al trabajo elaborado por Gonzilez et a/. (2000)
en el que se estudiaron las nuevas aportaciones cognitivas, psicolégicas y pedagdgicas
que el profesor de ELE debe aplicar a la educacién y a la ensefianza de sus estudiantes
de espanol con DV.

Segin Gonzilez et al. (2000), el primer paso que el profesor debe dar consiste en
realizar un andlisis y detenido estudio del nivel, grado y tipo de conocimiento con el
que el estudiante de ELE llega al aula. Debe conocer cuiles han sido sus experiencias
anteriores y con qué estructuras cognitivas, habilidades y técnicas cuenta, ademds de
su nivel de vocabulario y el interés y la motivacién que posee para querer aprender
espafiol. Ademads, es conveniente que conozca la cantidad y calidad de estimulos y
ayudas externas que el estudiante posee, incluso la familia y los equipos o medios
naturales de apoyo con los que puede contar a lo largo del proceso de ensehanza y
aprendizaje de ELE.

El segundo paso consiste en seleccionar, programar y jerarquizar los contenidos y
procedimientos adecuadamente para que los procesos ocurran con el tiempo y profun-
didad que exige el aprendizaje auténtico. En este contexto de ensefianza, el respeto del
tiempo y el afianzamiento de los procesos cognitivos son fundamentales para el apren-
dizaje de la lengua por parte de los estudiantes con DV. Dichos estudiantes pueden
ser mas lentos, pero no por ello mis torpes que los estudiantes videntes, pues, aunque
necesitardn mds estimulos y mds aclaraciones y orientaciones, todo ello también be-
neficiard a los estudiantes videntes y contribuird a que el aprendizaje de todos sea mas
beneficioso y productivo.

El tercer paso que se debe llevar a cabo consiste en aplicar una metodologia globaliza-
dora basada principalmente en el aprendizaje cooperativo, que representa la base de hor-
migdn que sostiene muchas de las clases de L2 para discapacitados visuales en el ambito
espafiol. Este modelo de aprendizaje, que surgié en Estados Unidos en la década de los
80 gracias a los trabajos de Johnson (1989), Holubec (2000) y Kagan (1994), ve el conoci-
miento como un constructo social y enfatiza el valor del grupo y los esfuerzos colabora-
tivos entre profesores y estudiantes, y la diddctica multisensorial, puesto que el proceso
educativo es facilitado por la interaccién, la evaluacién y la cooperacién entre iguales.

El profesor debe, entonces, fomentar la participacion y cooperacién entre sus es-
tudiantes, ensefidndoles que se aprende mejor colaborando y que la diversidad condu-
ce al aprendizaje. Debe, asimismo, fomentar la integracién de los diferentes grupos,
dentro y fuera del aula, y una ensefianza basada en la reflexién y en las habilidades del
estudiante y no tanto en la memorizacién de los contenidos, con el fin de contribuir al
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desarrollo de las capacidades comunicativas del estudiante, aumentando el nimero de
interacciones en el aula.

Finalmente, el cuarto y dltimo paso que el profesor de ELE debe dar es insistir en
el principio pedagdgico de la interactividad, un principio también fundamental en la
didéctica de estudiantes con DV que ayuda a la integracién del estudiante en un am-
biente comun y general. La interactividad se une inexorablemente a la adaptacién de
materiales y recursos, también fundamental en estos contextos educativos, y ambas
son dos de los pilares de la ensefianza de espafiol como Lz (y también de otras materias)
a estudiantes con dv.

5.3.2. ESTRATEGIAS Y ESTILOS DE APRENDIZAJE PARA ESTUDIANTES CON
DISCAPACIDAD VISUAL

Las estrategias que debe llevar a cabo el profesor de espanol L2 son diferentes a los
procedimientos que deben seguirse y se encuentran condicionadas por el tipo de disca-
pacidad que presente el estudiante. Asi, es fundamental que el docente ofrezca sesio-
nes comprensibles combinadas con el fomento de una participacién activa basada en
diferentes metodologias y estrategias de aprendizaje, sin centrarse tan solo en una, para
que asi el alumno pueda sentirse parte de la clase.

Por otro lado, la participacion activa del estudiante en clase es esencial para ha-
cerlas mas dindmicas, entretenidas y motivadoras. Marcar un ritmo concreto con una
entonacion clara y facil de seguir, ademads de explicar todo lo que se va haciendo y estd
ocurriendo, permitird que el estudiante con DV comprenda lo que estd sucediendo a
su alrededor. Es importante también respetar los turnos de palabra y especificar clara-
mente quien estd hablando en cada momento y qué estd diciendo.

En el caso de aquellos estudiantes que aprenden mejor la lengua a través del oido, es
esencial que sepan en todo momento de lo que se estd hablando en el aula. Para ello, una
buena herramienta es pronunciar la L2 claramente, con un ritmo pausado y adecuado,
asi como proporcionar la descripcién de cada palabra nueva de manera ordenada para
que el estudiante pueda crearse imdgenes mentales que le faciliten la comprensién. No
solo la verbalizacién es eficaz en estos casos, sino que también pueden utilizarse otros
sentidos como por ejemplo el tacto.

El estudiante con DV aprende la L2 mejor en un contexto monolingiie, por lo que
se recomienda evitar el uso de la L1 y recurrir a la L2 mediante parifrasis, conectando
los conocimientos nuevos con el aprendizaje previo y las experiencias personales del
estudiante. Si se describe una ilustracién, una fotografia o escena de una pelicula, es
mejor que el profesor lo haga en la L2, esforzdndose por incluir actividades que abar-
quen todos los sentidos, dandole al estudiante los materiales que se tiene que leer con
antelacion para que pueda trabajar la lectura en casa, permitirle que grabe las explica-
ciones de clase por si necesitara repasarlas o tomar apuntes en Braille para su posterior
estudio y, sobre todo, realizar una labor de seguimiento de los deberes para casa y de
los apuntes que el estudiante tiene (se le puede pedir que sea él mismo el que lea los
apuntes que ha tomado).

Ademads, se debe contar con los recursos y materiales impresos e interactivos para
trabajar con estudiantes con DV y libros Braille para aquellos que son ciegos totales.
También es conveniente evitar actividades muy cerradas o individuales y plantear, en
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su lugar, actividades en las que predomine la interaccién como, por ejemplo, activida-
des orales y debates donde los estudiantes sean responsables del desarrollo de la acti-
vidad y en las que puedan tener éxito para asi contribuir a reforzar su autoestima y su
papel dentro del grupo-clase.

Finalmente, en lo que respecta a la evaluacién de la materia, el profesor debe eva-
luar al estudiante considerando las cuatro destrezas, como hace normalmente con los
estudiantes videntes; sin embargo, para ello deberia adaptar todos los materiales, por
lo que el tiempo que necesita el estudiante con DV para su realizacién serd distinto al
que necesitan los estudiantes videntes.

En conclusién, como bien menciona Santana (2013), es fundamental desarrollar di-
ferentes estrategias para incluir a los estudiantes con necesidades especiales y promo-
ver la reflexidn, por parte de los profesores, sobre los distintos estilos de aprendizaje y
las distintas estrategias que pueden implementar en el aula.

En lo que respecta a los estilos de aprendizaje del estudiante de ELE con DV, debe
tomarse como referencia la clasificacién de Reid (1995), resefiada en Villoslada (2011),
quien los clasifica en tres tipos: estilo cognitivo, sensorial y personal (véase la Tabla
10). Finalmente, para saber mds sobre la integracion y definicién de estos estilos de
aprendizaje y de las estrategias utilizadas por los estudiantes con DV en el aula, puede
consultarse la investigacion realizada por Malta (2009), que estudi el proceso de ense-
fanzay aprendizaje de ELE de estudiantes ciegos de Brasil en un contexto de integra-
cion a través de entrevistas, cuestionarios, observaciones e historias de vida.

Estilo cognitivo

Definicion Determina como el estudiante aprende la L2, en este caso, el espafiol.
Clasificacion * Independiente. Necesita una secuenciacion légica del contenido para
del estudiante aprender; de la parte al todo.

* Dependiente. Aprende de manera holistica; del todo a la parte, es intuitivo.

* Analitico. Aprende mejor individualmente; se establece metas y secuencias.

* Global (relacional). Aprende mejor con experiencias concretas y median-
te la interaccion.

*Reflexivo. Aprende mejor cuando puede analizar opciones y, después,
responder.

Estilo sensorial

Definicion Determina los sentidos que serdn canales de recepcién y de retencién de
informacion, se plantean diferentes actividades para ponerlos en prictica.

Clasificacién * Visual. Lectura de las anotaciones y explicaciones hechas por el profesor.

del estudiante * Auditivo. Atencién a lo que el profesor dice.

* Cinestésico. Accién, actividades que requieren movimientos como tea-
tro, mimica, etc.

* T4ctil. Construccién de algo, por ejemplo, tomar notas.

* Grupal. Discusion de temas en grupos de tres o mas.

* Individual. Trabajos realizados solo y en silencio, por ejemplo, responder
alas actividades del cuaderno de ejercicios.
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Estilo personal de aprendizaje (caricter)

Definicién La personalidad y el cardcter influyen en el método de aprendizaje asi como
también en la motivacion e inclusién en el aula.
Clasificaciéon *Extrovertido. Aprende mejor mediante experiencias concretas,

del estudiante

relaciondndose.

e Introvertido. Aprende mejor individualmente, prefiere las ideas, los
conceptos.

* Sensible. Prefiere datos observables, se basa en el significado del input.

* Perceptivo. Prefiere experiencias y relacionarse con los demas.

* Racional. Prefiere circunstancias impersonales y consecuencias légicas.

*Sentimental. Prefiere circunstancias personales y una evaluacién social
de los hechos.

* Juez. Aprende mejor mediante la reflexion y el analisis

* Negociador. Prefiere negociar y tiende a posponer las conclusiones

Tabla 10. Clasificacion de los estilos de aprendizaje de Reid
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La literatura es mi Utopia. No hay barrera de sentidos que me pueda quitar este
placer. Los libros me hablan sin impedimentos de ninguna clase.
(H. KELLER)

6. eAdaptacion de materiales y nuevas metodologias:
el uso de las metodologias AICLE en la ensenanza de 2

6.1. DEFINICION, SISTEMATICIDAD Y OBJETIVOS

Existe una amplia variedad de metodologias y recursos basicos para usar con estudian-
tes con DV; sin embargo, en este trabajo se ha optado por desarrollar las metodologias
AICLE, a partir del trabajo de Valifio (2015), debido a su caricter innovador, comu-
nicativo e integrador y por su contribucién a la apertura de nuevos horizontes en el
campo de la ensefianza de L2. Como ya se ha mencionado, el aprendizaje de una L2
es un proceso que puede generar dificultad para el estudiante con DV y controversia
para el docente. Por ello, es recomendable que se sigan metodologias AICLE ya que
promueven un aprendizaje significativo en los estudiantes y una ensefianza innovadora
en los docentes.

AICLE son las siglas que corresponden con Aprendizaje Integrado de Contenidos y
Lenguas Extranjeras y que en inglés se corresponden con CLIL, Content and Language In-
tegrated Learning. Marsh (2012) explica que el término AICLE o CLIL “hace referencia
a las situaciones en las que las materias o parte de las materias se ensefian a través de
la lengua extranjera con un objetivo doble, el aprendizaje de contenidos y el aprendi-
zaje simultdneo de la misma” (Marsh 2012: 2). Segun refleja Angulo (2016), otros auto-
res, como Mehisto, Pavon o Pérez-Vidal, anaden a esta idea que “ambos, contenido y
aprendizaje, estan entrelazados, incluso si el énfasis es mayor en uno que en el otro en
un momento dado” (Angulo 2016: 12).

Las metodologias AICLE estan centradas principalmente en el estudiante y fomen-
tan el uso de la L2, ademds de promover un modelo de aprendizaje bilingiie en el que,
mediante la participacién activa y el trabajo grupal, se consiguen clases mas motivado-
ras y exitosas, a la vez que se fomenta el trabajo individualizado mediante un enfoque
dual que integra el aprendizaje de contenidos y el aprendizaje y uso de una Lz.

La implementacién del modelo AICLE en el aula conlleva un grado de dificultad
superior al que presentaria una clase impartida en la lengua materna, pero si ademads
en esta clase se encuentra algin estudiante con DV la problematica puede verse au-
mentada debido a que, como sefiala Motta (2004: 58), “es posible que aparezcan
dificultades para crear un sistema de significados debido a la falta de observacién
directa de acciones, objetos, del movimiento del cuerpo, expresiones fisiondmicas
y gestuales que tanto ayudan a la comprension”. Segin Valifio (2015: 31), entre estas
dificultades se encuentran

aspectos perceptivos o representativos caracterizados por la falta de imégenes; el
empleo de niveles cognitivos no apropiados a la comprension y organizacion de las
situaciones para compensar la discapacidad; las condiciones educativas que no suplen
las necesidades de los alumnos con DV y no les ofrecen oportunidades para maximi-
zar sus posibilidades; la falta de competencia tedrica de los profesores y la sobrepro-
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teccién que recibe el alumno durante el proceso resultando todo ello un insuficiente
desarrollo de la metodologia.

A pesar de saber que la ensefianza a través de las metodologias AICLE necesita de
mucho trabajo, profesionalidad y preparacion por parte del docente, estas contribuyen
a mejorar el desarrollo cognitivo y cultural poniendo al estudiante en contacto con la
L2, y dirigen la ensefianza hacia un enfoque por tareas, por lo que es recomendable
utilizar modelos de programacién que den la oportunidad de trabajar en grupo y de
estimular la participacién.

6.2. PAPEL DEL ESTUDIANTE Y PAPEL DEL PROFESOR

En las clases llevadas a cabo a través de metodologias AICLE, el estudiante es el pro-
tagonista fundamental. Por su parte, el profesor debe evitar modelos que no permitan
que los estudiantes desarrollen la produccién oral y escrita y ser mds permisivo con
los errores. La ensefianza ha de basarse en actividades de aula, participativas y colabo-
rativas, para dar la oportunidad de trabajar en grupo y estimular la participacién, y la
correccion ha de utilizarse de modo comunicativo, segiin los siguientes tres principios
(Ortega 2001):

- Siel error es generalizado y repetido: si es un error comin que muchos alumnos
cometen de forma que todos se beneficien de la correccién.

- Sielerror es remediable: si afecta a una estructura que esté justo por encima del
nivel del alumno de manera que la atencién a la estructura sirva en realidad para
que el alumno incorpore la forma corregida a su repertorio lingiiistico.

- Silacorreccién es ttil: si tiene un claro valor comunicativo y el error suele produ-
cir un malentendido

Por ultimo, el docente debe prestar mucha atencién a simplificar la complejidad
tanto de su discurso oral en el aula como de los materiales, y hacer que la informacién
académica sea lo mas comprensible posible sin por eso empobrecerla. Para ello, puede
recurrir a estrategias de comunicacién, como parafrasear la informacién con nuevas
palabras o repetir la informacion, y estrategias que le permitan comprobar que los es-
tudiantes han asimilado el contenido, por ejemplo, pidiéndoles que repitan lo que se ha
explicado. De lo contrario, es muy facil que los estudiantes se pierdan y se desubiquen,
sobre todo si son estudiantes con DV, por lo que debe tenerse siempre en mente que
“todo discurso académico ya sea el del profesor o el de los textos —por especializado
que sea— puede ser simplificado y descompuesto” (Valifio 2015: 31).

63 TIPOLOGIA DE ACTIVIDADES, TECNICAS Y ESTRATEGIAS PARA DESARROLLAR
LAS COMPETENCIAS LINGUISTICAS

Las metodologias ACILE permiten abordar la diversidad de niveles, en este caso de
espafiol, en el aula. En el caso de los estudiantes con DV, los creadores de cursos han
desarrollado multiples procedimientos de adaptacién de materiales para hacer que el
input en el aula sea entendible y comprensible. Estos incluyen el uso de la transcrip-
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cién del contenido, resimenes previos y esquemas para hacer posible a los estudiantes
una organizacién previa de la informacién que asegure la comprensién. Los contenidos
pueden asi representarse en relieve a través de esquemas y diagramas.

Para la comprensién y asimilacién de una sesién AICLE, se usardn diversas estra-
tegias, tanto lingiiisticas como paralingiiisticas (repetir, parafrasear, simplificar, etc.),
ademads del uso de las nuevas tecnologias y recursos digitales disponibles en linea (p.ej.,
textos, podcasts, videos, herramientas y espacios de la Web 2.0, juegos y proyecciones,
recursos motivadores que inciten a los alumnos a participar en la clase). Como apunta
Valifio (2015), es conveniente utilizar estos recursos en el aula de L2 con el fin de evitar
las obstaculizaciones, los errores y las discrepancias y no obstruir ni el proceso de ense-
fanza ni el proceso de aprendizaje.

Finalmente, la mayor parte de los materiales que se usan en estas sesiones funda-
mentadas en metodologias AICLE son materiales textuales y auditivos; por tanto, las
destrezas mds practicadas son la lectura y la comprensién oral. Sin embargo, el resto de
las destrezas son igualmente importantes. La mayoria de las sesiones se centran en la uti-
lizacién de textos o de pasajes auditivos sencillos, evitdindose a toda costa la frustracién
y desmotivacién del alumno con DV por falta de entendimiento o desajuste de nivel.

Por tltimo, es conveniente obviar la implantacién de metodologias inusuales, la ac-
tuacién o programacion docente descontextualizada, la falta de competencia tedrica
debida al desconocimiento del sistema Braille, el uso de metodologias centradas solo
en los videntes, la ausencia de materiales tictiles en el aula, la escasa explotacién de la
expresion escritay oral y, por tltimo, la sobreproteccién del alumno durante el proceso
de ensefianza y aprendizaje, pues todo ello genera un halo de opacidad que dificulta y
desmotiva la ensenanzay el aprendizaje de la L2.

6.4. ULTIMAS SUGERENCIAS PARA FUTUROS PROFESORES DE ESPANOL como L2

Llegados a este punto, sabemos que los estudiantes con DV pueden aprender junto con
el resto de los estudiantes y que el proceso de aprendizaje necesita de algunas adapta-
ciones para que ellos puedan acceder a la informacién que necesitan. En muchos ca-
sos, el estudiante contard con la ayuda de un profesor de apoyo o con la ayuda de un
profesional que le acompanard a clase. Pero aun en estos casos, el profesor de L2 sigue
siendo el responsable del aprendizaje del estudiante y no debe confiar en que la ayuda
del profesional resolverd los problemas, pues en la mayoria de los casos este profesional
no conoce lalengua que se estd ensefiando.

Por ello, es necesario mencionar las dos tltimas e importantes sugerencias, detalla-
das en el trabajo de Santana (2013), que debe de tener en cuenta el profesor de espafiol
como L2 cuando llegue al aula y que también pueden ser validas para el estudiante con
DV y para el estudiante vidente:

- El profesor debe solicitar las ayudas técnicas que el estudiante necesite y fami-
liarizarse también con ellas. Esto le ayudard a la hora de disefiar cémo adaptar
actividades o crear actividades en las que el estudiante ciego pueda participar.

- El profesor debe decir en voz alta o pedir a alguien que diga lo que se estd escri-
biendo en la pizarray debe hacer un esfuerzo por incluir actividades que incluyan
todos los sentidos.
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En realidad, no existen personas con alguna discapacidad,
s6lo personas con distintos grados de aptitud.
(H. Viscanpi)

7. Una nueva propuesta diddctica: ‘Bienvenidos
7.1. PRESENTACION DE LA PROPUESTA

Esta propuesta didictica se plantea como una herramienta motivadora para el apren-
dizaje y la iniciacién en el campo de la ensefianza de espafiol L2 a estudiantes con DV,
asi como también como modelo a seguir para futuros profesores e investigadores por su
doble funcionalidad (para estudiantes videntes y para estudiantes invidentes).

Al contrario de lo que normalmente suele hacerse, en este trabajo no se va a adaptar
una unidad de un manual de espafiol como L2, sino que se va a presentar primero la pro-
puesta didactica que se ha disenado para luego pasar a exponer y desarrollar solo las ac-
tividades que se encuentran insertadas en uno de los médulos de dicha unidad. Puesto
que el objetivo principal de este trabajo es ofrecerle al docente las herramientas, estra-
tegias y metodologias para que sus clases sean productivas y resulten beneficiosas para
el aprendizaje del estudiante, se ha considerado mas eficaz presentar la secuenciacion
de la propuesta diddctica en la que se enmarcan las actividades creadas y desarrollar tan
solo la adaptacién de las actividades pertenecientes al médulo 1 de esta propuesta. De
este modo, el profesor de ELE dispondra de un modelo de adaptacién de diferentes
destrezas y podrd ponerlas en practica en sus futuras clases de espafiol teniendo plena
conciencia de cudles son los requisitos para adaptar los materiales de los que dispone y
cémo debe de adaptarlos dependiendo de la situacion que se le presente.

7.1.1. CONTEXTO DE APRENDIZAJE Y ESTUDIANTES

Los médulos y las actividades creados se incluyen dentro de una propuesta didactica
titulada Brenvenidos que va dirigida a una clase de espafiol L2 ficticia pero realista, com-
puesta por dieciocho estudiantes videntes y dos con DV, todos ellos de nacionalidad
heterogénea y en contexto de inmersién en Espafia. Ademds, cuenta con cinco médu-
los de actividades pensados para que los estudiantes aprendan y repasen contenidos
tedricos (gramdtica, léxico, cultura, funciones, géneros textuales, etc.) y puedan, a la
vez, poner en practica todo lo que han aprendido durante sus clases de espafiol La.

El nivel al que se dirige la propuesta didactica es un A1y su establecimiento es qui-
zas uno de los aspectos que mdas dudas han suscitado a la hora de crear actividades en
este contexto y en este campo, sobre todo en lo que respecta a la estructuracion de los
contenidos a explotar, las actividades a plantear y el enfoque y las destrezas a trabajar.

Finalmente, se presentard una variada némina de actividades que han sido disefa-
das para la puesta en practica de todos los contenidos vistos en clase. Las actividades
que conforman el médulo deben realizarse una vez se hayan explicado los contenidos
funcionales, gramaticales, 1éxicos y socioculturales que se practican en el mismo. Final-
mente, puesto que las actividades requieren la profundizacion gramatical, la investiga-
cién de datos, la redaccion de textos y el disefo, la ilustracion y la presentacion de los
recursos elaborados, serdn individuales, en grupos y en parejas.
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7.2. SECUENCIACION DE CONTENIDOS

Las actividades de la propuesta que se van a mostrar estdn disefiadas siguiendo los pa-
trones de los manuales de ELE para videntes, pero también cuentan con las posterio-
res adaptaciones necesarias para los aprendientes con ceguera y deficiencia visual. En
este sentido, debe saberse que en el caso de los aprendientes que presentan deficiencia
visual, el profesor debera consultar previamente los criterios tipograficos que tienen
que tenerse en cuenta en la adaptacién de materiales para estudiantes que conservan
un resto de vision util pero que se encuentran con dificultades a la hora de manejar un
manual con actividades de este tipo. Para ello, el profesor debe acudir al documento
de recomendaciones que ofrece la ONCE para crear textos accesibles (véase también
Villoslada, 2011). En el caso de los aprendientes con ceguera deberan realizar las acti-
vidades de expresion escrita y comprension lectora mediante lectores de pantalla y el
procesador de texto Word.

Como se podra observar mas adelante, la secuenciacién de contenidos de esta pro-
puesta es muy extensa. Sin embargo, a pesar de que se indica el tiempo de duracién de
las actividades, este es orientativo pues depende totalmente del profesor. Aqui se ofre-
ce una propuesta didactica modelo con una secuenciacién cerrada y organizada, pero
serd el docente quien cree sus propias temporizaciones y divisiones y decida el tiempo
que quiere dedicarle a cada sesién segtn el funcionamiento del grupo y las necesidades
que tengan los aprendientes con ceguera o deficiencia visual.

7.3. ADAPTACION DE ACTIVIDADES
7.3.1. PROPOSITOS Y MUESTRARIO

La propuesta que se ha disefiado esta dirigida a profesores que tengan en sus clases a
estudiantes con deficiencia visual o ceguera en un contexto de ensefianza integrada. Para
la elaboracién de la misma y de las actividades posteriores se ha considerado que el pro-
fesor no sabe Braille y su principal objetivo es que la clase se encuentre fundamentada
en un enfoque comunicativo obviando las transcripciones en Braille e intentando tener
que recurrir lo menos posible a la misma, siendo mejor, por ejemplo, la creacién de una
plataforma virtual, accesible a lectores de pantalla, como la que propone Villoslada (2011)
en su trabajo. La Tabla 11 resume las caracteristicas principales de esta propuesta.

Titulo Bienvenidos

Nivel At (espafiol/lengua castellana y literatura)

Destinatarios Estudiantes videntes e invidentes

Sesiones Seis sesiones de sesenta minutos

Duracién (horas) 6/7 horas aproximadamente

Moédulos y actividades Cinco médulos con actividades e integracién de las cuatro destrezas
comunicativas.
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Objetivos de creaciéon 1. Promover la inclusién del estudiante invidente en el aula mediante

y adaptacién el diseno de actividades innovadoras integradoras y la presentacion
de diversas adaptaciones que hagan que las mismas sean resolutivas
ala hora de ser aplicadas en el aula de espariol.

2. Servir como herramienta y modelos a futuros profesores de espa-
fiol que se encuentran con la presencia de un estudiante con DV,
ya sea ceguera o deficiencia visual, en el aula.

3. Demostrar que con esfuerzo, dedicacién y mucho trabajo es posi-
ble facilitar y llevar a cabo la ensefianza de lenguas extranjeras en
contextos integrados a estudiantes con caracteristicas o capacida-
des diferentes. En la diferencia estd el éxito, el trabajo, la constancia'y el
instinto de superacion.

Tabla 11. Caracteristicas de la propuesta de ensefianza para estudiantes videntes e invidentes

Contenidos funcionales * Saludar y preguntar por la nacionalidad y la profesién
* Presentarse y despedirse

* Describir personas, lugares y cosas

* Dirigirse a alguien

* Pedir confirmacién y confirmar informacién personal
* Pedir aclaraciones y repeticiones

Contenidos gramaticales * Pronombres personales sujeto

* Demostrativos este, esta, estos, estas

* Género y nimero

* Alfabeto y nimeros

* Presente de indicativo de los verbos ser, tener y llamarse

* Pronombres interrogativos ;Como?, ;Cudl? ;Qué?, ;Cudndo?, ;Don-
de?, ;Cudntos?

* Articulos determinados e indeterminados

Contenidos léxicos * Nacionalidades

* Nombres de paises y continents

* Recursos bésicos para la comunicacién en el aula
* Profesiones

Contenidos socioculturales * Nombres y apellidos espanoles
* Los tratamientos de cortesia en Espafia y en Hispanoamérica

Contenidos estratégicos * Relacionar informacién a través de las imdgenes
Contenidos textuales * Didlogo: interacciones breves para presentarse
* Texto descriptivo: fotos
* Cartel publicitario
Contenidos fonéticos * Principales fonemas del espafiol
Contenidos ortogrificos * Signos de interrogacion y exclamacién
* Abreviaturas

Tabla 12. Desglose de contenidos de la propuesta de ensefianza para estudiantes videntes e invidentes

Se adopta, por tanto, un enfoque comunicativo basado en los principios interaccio-
nistas de Vygotsky aplicados en la Teoria de la Actividad: e/ lenguaje es un instrumento
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para el desarrollo social del individuo y la creacion de sujetos criticos. Esta teoria da cabida al
empleo de la diddctica multisensorial y del aprendizaje cooperativo para la adaptacién
de actividades. Puesto que un profesor no es consciente de las barreras tipograficas de
acceso que contiene un manual ni de los cambios que va a suponer el uso de esta he-
rramienta en el desarrollo de las sesiones hasta que no se encuentra con un estudiante
con este perfil en sus clases, a continuacion se presenta la secuenciacién y la muestra de
actividades del médulo uno tal y como se presentaria a un estudiante vidente, seguida
de su correspondiente adaptacién y explicacién de los procedimientos que deberian
seguirse a la hora de presentarla y ponerla en prictica con un estudiante con DV. En la
Tabla 12, se resumen los contenidos (funcionales, gramaticales, 1éxicos, socioculturales,
estratégicos, textuales, fonéticos y ortograficos) que se trabajan en la propuesta. En las
siguientes péaginas se incluyen las actividades de la propuesta original seguidas de las
mismas actividades, pero, esta vez, adaptadas para una clase con estudiantes con DV y
acompanadas de comentarios y sugerencias para el profesor.
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MODULO 1. YO, MI CIUDAD Y MIS LUGARES PREFERIDOS

1.;{Bienvenido a tu primer dia de clase! Seguro que estds muy nervioso porque
no conoces a nadie, no te preocupes, serd cuestiéon de tiempo. Para darte a
conocer a la clase y conocer mads sobre tus nuevos compaifieros realiza las si-
guientes actividades.

a. Lee la presentacién de José Luis™4, forma un grupo con tus compafieros y presen-
taos como lo ha hecho él. Prestad atencidn a las estructuras subrayadas en negritay
a las presentaciones de cada uno de vuestros compafieros.

jHola! ;Buenos dias! me llamo José Luis y mis apellidos
son Herndndez Vaquero. Soy espafol, de Salamanca,
pero vivo en Barcelona. Tengo 24 afios y soy mecanico
en la empresa de mi padre. Mi nimero de teléfono es
632667657y mi direccién de correo electrénico es her-
nandezvaquero@gmail.com

b. Ahora que ya sabes algo de informacién de tus compafieros escribe lo que te acuer-
des de su presentacién, hazle preguntas con la ayuda de tu profesor.

c. Completa las siguientes fichas con la informacién que te han dicho tus compafie-
ros. En la ficha tiene que estar el nombre, la nacionalidad, la edad, el domicilio, el
lugar de residencia, y las lenguas que hablan.

d. Cuando conocemos a una persona una de las cosas que mds nos importa es saber
dénde vive, José Luis es de Salamanca, pero vive en Barcelona. ;Podrias localizar
en el siguiente mapa de Espafia® donde se encuentran Salamanca y Barcelona?

4 S
* /
> ." V) _

14. PIXNIO. (2017): Retrato moda hombre [Fotografia JPG]. Recuperada de https://pixnio.com/es/gente/hombres/retrato-
moda-hombre-adolescente-elegante-guapo-monocromo-persona

15. HANSENBCN. (2008): Localizacion de Canarias respecto a Espafia {[Fotografia PNG].

Recuperada de https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Mapa_territorios_Espa%C3%Bra_Canarias.svg
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e. José Luis vive en Sitges',”, una ciudad muy famosa. Observa la imagen, escucha el
audio disponible en https://www.youtube.com/watch?v=2qvexLFIBGI y después

contesta a las preguntas con ayuda de tus compaiieros.

1. ;Dénde se sitda Sitges?

2. ;Por qué destaca frente a otros lugares?

3. ;Por qué es uno de los destinos turisticos mas visitados?
4. ;Como son sus playas?

5. /Te gustaria, como José Luis, vivir en Sitges?

2.Escucha a tu profesor mientras te lee el siguiente texto. Si tienes dudas

preguntale.

Parece ser que durante el desarrollo de la clase tres nuevos companeros se han
inscrito en la escuela donde estudias, sin embargo, dos de ellos no saben ab-
solutamente nada de espafiol y te han pedido que les ayudes a completar unas
fichas que les han dado para completar su matricula y otro de ellos te ha man-
dado un correo mensaje para que le presentes ante la clase antes de que llegue

de su viaje.

a. Escucha los didlogos y con la ayuda de tu compafero intenta escribir lo que
falta en las fichas de estos dos nuevos alumnos. Utiliza también la informacién

del recuadro.

Sans 928907456 Londres rat_velio@mail. upv 29 Italia

19 de abril de 1998 chino arquitecto técnico Sicilia Razzia

16. TUBS(zol 1) Map ;)fSpdin with Province of Barcelona highlighted [Fotografia PNG]. Recuperada de https://commons.

wikimedia.org/wiki/File:Barcelona_in_Spain.svg
17. KOWALEWSKA. (2006): The beach at Sitges, Spain [Fotografia JPG]. Recuperada de https://es.m.wikipedia.org/wiki/

Archivo:Beach_Sitges_Spain.jpg
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1. Nombre: Jana 1. Nombre: Lucio

2. Apellidos: 2. Apellidos:

3. Nacionalidad/Lugar de 3. Nacionalidad/Lugar de
nacimiento: Pekin nacimiento:

4. Fecha de nacimiento: 4. Fecha de nacimiento:

5. Edad: 5 de agosto de 1994

6. Lugar de residencia: 5. Edad: 22 anos

7. Profesion: Actriz 6. Lugar de residencia: Roma

8. Teléfono: 7. Profesion:

9. Correo electrénico: 8. Teléfono:
jana@mail.dif 9. Correo electroénico:

b. Este es el mensaje que ha mandado Fernando™: léelo fijindote en las estructu-
ras en negrita y después cuéntaselo a tus companeros. Utiliza los demostrati-
vos y los pronombres personales sujeto que has aprendido: Hola a todos este es
Fernando, yo......

Hola, ;qué tal? Me llamo Fernando, soy de Oxford pero
vivo en Madrid, muy cerca de la puerta de Alcald. Tra-
bajo en una escuela de lenguas como profesor de inglés y
llevo estudiando muy poco espanol, pero hablo muy bien
francés, inglés y portugués. ;Ah! Tengo 28 afios. Encan-
tado de conoceros.

c. Yaconoces a todos tus compaiferos de maravilla, asi que para acabar con este mo-
dulo, vuestro profesor os va a decir a cada pareja un dato de la descripcién de uno
de vuestros compaiferos; tenéis que preguntaros, unas parejas a otras, por vuestra
nueva identidad y descubrir a qué personas de la clase corresponden cada una de
estas frases. Cada frase se refiere a una persona distinta.

* Esinglesay vive en Madrid

 Tiene 20 afios y tiene dos hermanos pequefos Q
* Esfotégrafa

* Vive en Italia

* Habla inglésy francés

* No tiene teléfono mévil
* Nunca se acuerda de su correo electrénico 1

18. PIXNIO. (2016): Hombre fotigrafo [Fotografia JPG]. Recuperada de https://pixnio.com/es/gente/hombres/hombre-
fotografo-camara-lente-vidrio-reflexion
19. HASSAN. (2018): Avatar [Fotografia JPG]. Recuperada de https://pxhere.com/es/photo/1447673
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d. Vuelve alaactividad b y observa las palabras subrayadas en negrita ;Qué son? ;Son
sustantivos, adjetivos o verbos? ;Cémo se forman y para qué sirven? Realiza un
resumen gramatical con ayuda de tus compafieros y de tu profesor.

* Como bien sabes, describir es explicar cémo es una cosa, persona o lugar para
ofrecer una imagen o una idea completa de ellos. ;Cuiles de esos tres verbos
utilizamos, entonces, para describir?

* Forma dos frases nuevas que describan los lugares que han aparecido en el audio,
utiliza los verbos que has aprendido y no te olvides de la concordancia entre
género y nimero.

* ;Cuintos lugares has visitado este afio? ;Como eran? ;Cuanto tiempo has estado
en cada uno de ellos? Responde a estas preguntas y hadzselas a un compaiero,
después, léelas en alto ante la clase.

3.Grupo cooperativo. Actividad leida, adaptada y explicada previamente por
el profesor.

Teniendo en cuenta todo lo que has aprendido decides organizar una visita a uno
de tus lugares preferidos, Sevilla, como ahora ya sabes c6mo presentarte, saludar y
conocer gente decides crear un texto en forma de cartel publicitario para colgarlo
en la pagina web del centro donde estudias. Pide ayuda a tus compafieros, seguid las
instrucciones y hacedlo juntos ;Seguro os vendra bien viajar juntos!

a. Antes de hacer el cartel publicitario revisad las caracteristicas que tiene que tener, des-
pués buscad informacién sobre Sevilla, dénde estd, cudles son sus monumentos etc.

b. Crear el cartel utilizando imégenes originales y divertidas, escribid las frases bien
y después contad a la clase vuestra propuesta. Aqui tenéis dos ejemplos de carteles
publicitarios de Sevilla.

FERIA DE ARTESANIA 9
CREATIVA DE SEVILL

Espantapajaraces ~——

Jacver-— White Noise
PRATE [ MALABRIEGA

(M) bwste 1as 15:00n B isica lmasi 0.
\ .2/ Pinchoda de Rack de todas las époces

Feria de artesania creativa de Sevilla*® Rock 2018 Bellavista™

20. ANUAL. (2018): Cartel anunciador de la feria de artesania creativa de Sevilla 2018 [Fotografia JPG]. Recuperada de https:/
es.m.wikipedia.org/wiki/Archivo:Cartel_anunciador_artesania_2018002.jpg

21. ASOCIACION DE VECINOS UNIDAD. (2018): IV Concurso de Rock Bellavista [Fotografia JPG]. Recuperada de
https://es.wikipedia.org/wiki/Archivo:Cartel2018_A3.jpg
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MODULO 1. YO, MI CIUDAD Y MIS LUGARES PREFERIDOS

1. {Bienvenido a tu primer dia de clase! Seguro que estis muy nervioso porque no co-
noces a nadie, no te preocupes, serad cuestion de tiempo. Para darte a conocer a la
clase y conocer mas sobre tus nuevos compafieros realiza las siguientes actividades.

a. Lee la presentacion de José Luis®, forma un grupo con tus compafieros y presen-
taos como lo ha hecho él. Prestad atencidn a las estructuras subrayadas en negrita

y alas presentaciones de cada uno de vuestros compaiieros.

jHola! ;Buenos dias! me llamo José Luis y mis apellidos
son Herndndez Vaquero. Soy espaiiol, de Salamanca,
pero vivo en Barcelona. Tengo 24 afos y soy mecénico
en la empresa de mi padre. Mi nimero de teléfono es
632667657y mi direccién de correo electrénico es her-
nindezvaquero@gmail.com

1. Lo primero que debe tenerse en cuenta a la hora de adaptar esta actividad es
que las fotografias no deben utilizarse intercaladas entre el texto y deben si-
tuarse a la derecha de este.

2. Esta actividad es una actividad de precalentamiento que sirve para romper el
hielo y para disminuir el filtro afectivo. Para poder llevarla a cabo en una cla-
se con estudiantes con DV, el profesor debe presentarse siguiendo la misma
dindmica que el cuadro que se le presenta, pudiendo emplear para amenizar
su presentacién una dindmica de preguntas y respuestas al acabar su presenta-
cion: Me llamo JFuan... ;y tii/ soy espariol.... ;y tii?, haciéndose para cada informa-
ci6n una ronda sucesiva de pregunta- respuesta entre todos los estudiantes.

3. Seria también conveniente que cada vez que un compafiero acabe su presenta-
cién el profesor toque, por ejemplo, un silbato de modo que asi el estudiante
con DV sabra siempre cuando cambia el turno y mas acertadamente cuando le
toca a él. Con esta actividad se fomenta la integracién del estudiante con DV
en el aula asi como también el aprendizaje cooperativo.

4.Finalmente, parala correcta asimilacion de las estructuras gramaticales de pre-
sentacion y saludo, el profesor deberd haber grabado previamente dos archivos
de audio con su voz, donde mencione las preguntas tipicas para saludar y para
presentarse asi también como las respuestas. El profesor debera reproducir
el audio minimo dos veces y deberd repetir lentamente las estructuras que en
él se mencionan para que el alumno comprenda. De este modo, el estudiante
recibird dichos contenidos al mismo tiempo que se trabajan en el aula y todo
ello mediante un aprendizaje interactivo, integrador, funcional y cooperativo.

22. PIXNIO. (2017): Retrato moda hombre [Fotografia JPG]. Recuperada de https://pixnio.com/es/gente/hombres/retrato-

moda-hombre-adolescente-elegante-guapo-monocromo-persona

7T


https://pixnio.com/es/gente/hombres/retrato-moda-hombre-adolescente-elegante-guapo-monocromo-persona
https://pixnio.com/es/gente/hombres/retrato-moda-hombre-adolescente-elegante-guapo-monocromo-persona

b. Ahora que ya sabes algo de informacién de tus compafieros escribe lo que te acuer-
des de su presentacion, hazle preguntas con la ayuda de tu profesor.

c. Completa las siguientes fichas con la informacién que te han dicho tus compafie-
ros. En la ficha tiene que estar el nombre, la nacionalidad, la edad, el domicilio, el
lugar de residencia, y las lenguas que hablan.

1. Como los alumnos poseen el lector de pantalla, formato que traspasa o con-
vierte los médulos de papel o archivos escritos, generalmente en Word, a
voz o audio, esta actividad hay que adjuntarla en formato Word para que el
alumno pueda redactarla y completar las fichas. En suma, si tanto profesor
como alumno pueden trabajar con el c6digo braille, el profesor puede corre-
gir las producciones del alumno y realizar su seguimiento, en caso de que no,
puede recurrir al discurso oral.

2. Es recomendable que las tareas de expresion escrita se dejen para casa, para
que el estudiante pueda hacerlo con mas calma, dedicacién y paciencia. En
caso de que el profesor y el alumno sepan braille, el alumno debera hacer sus
tareas en este codigo de lectoescritura, si no es el caso puede recurrir al uso
del discurso oral si no se posee plataforma virtual como la que sefiala Villos-
lada (2011), quien apunta que en estos casos el alumno podria recurrir al uso
de la plataforma virtual para redactar las tareas escritas

3. Se recomienda que el profesor de LE/L2 sepa braille para poder corregir las
producciones escritas de sus estudiantes, ya que probablemente el estudian-
te ganaria mucho ya que se le podria corregir lo que escribe con la maquina
Pérkins, por ejemplo, en lugar de tener que esperar a que venga el profesor
especializado de la ONCE para ello.

d. Cuando conocemos a una persona una de las cosas que mds nos importa es saber
dénde vive, José Luis es de Salamanca, pero vive en Barcelona. ;Podrias localizar
en el siguiente mapa de Espafia® donde se encuentran Salamanca y Barcelona?

23. HANSENBCN. (2008): Localizacion de Canarias respecto a Espafia {[Fotografia PNG].
Recuperada de https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Mapa_territorios_Espa%C3%Bra_Canarias.svg
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1. Para esta actividad debe obtenerse una copia en relieve del mapa ya que po-
der examinar mediante el tacto el mismo, incrementa los conocimientos del
estudiante y la adquisicién de los objetivos que se quieren conseguir con esta
actividad. Parallevar a cabo la adaptacién en relieve debe utilizarse la herra-
mienta Horno-fusher, descrita por Sierra (2013: 49).

2. El profesor debe marcar en el mapa en relieve con un punto de modo que
el estudiante pueda apreciar con el tacto aquellas ciudades que conoce, es
decir, el profesor debe cerciorarse previamente de qué ciudades conoce el
estudiante para poder marcarlo. El alumno con DV no puede escribir en el
mapa por lo que deberia sefialarle al profesor dénde estdn las ciudades por las
que se le pregunta.

3. Tras la resolucién de la actividad, el profesor podria ofrecer al estudiante un
mapa con todas las ciudades y una leyenda adjunta para que pudiese locali-
zarlas junto con su provincia.

e. José Luis vive en Sitges*,*, una ciudad muy famosa. Observa la imagen, escucha el
audio disponible en https://www.youtube.com/watch?v=2qvcxLFIBGI y después
contesta a las preguntas con ayuda de tus compaieros.

1. ;Dénde se sitda Sitges?

2. ;Por qué destaca frente a otros lugares?

3. ;Por qué es uno de los destinos turisticos mas visitados?
4. ;Como son sus playas?

5. /Te gustaria, como José Luis, vivir en Sitges?

24. TUBS. (2011): Map of Spain with Province of Barcelona highlighted [Fotografia PNG]. Recuperada de https://commons.
wikimedia.org/wiki/File:Barcelona_in_Spain.svg

25. KOWALEWSKA. (2006): The beach at Sitges, Spain [Fotografia JPG]. Recuperada de https://es.m.wikipedia.org/wiki/
Archivo:Beach_Sitges_Spain.jpg
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1. Aligual que en la actividad anterior se utiliza la herramienta horno-fusher para
transformar el mapa en relieve y que sea mas accesible para el estudiante,
sefialando con un punto sobresaliente donde se encuentra Sitges en el mapa.
Para la imagen se utiliza la herramienta termoform que permite fabricar una
base o maqueta en relieve con distintas texturas y alturas, esta maqueta o
base se introduce en la maquina termoform con una ldmina plastica encima.
Para mas informacion sobre esta herramienta véase Sierra (2013)

2. El profesor debe explicar al estudiante de qué edificio se trata y contextuali-
zarselo para que el estudiante se familiarice con la estructura en relieve.

3. En lo que respecta al video, si se presenta algun tipo de dificultad el profe-
sor puede redactarlo y leérselo al estudiante o bien pasarselo a su lector de
pantalla para que este lo transcriba en formato Word y sea mas accesible
para el estudiante.

4.Las preguntas no necesitan adaptacion, hay que adjuntarlas en formato Word.

2.

Escucha a tu profesor mientras te lee el siguiente texto. Si tienes dudas
preguntale.

Parece ser que durante el desarrollo de la clase tres nuevos compaiieros se han
inscrito en la escuela donde estudias, sin embargo, dos de ellos no saben ab-
solutamente nada de espafiol y te han pedido que les ayudes a completar unas
fichas que les han dado para completar su matricula y otro de ellos te ha man-
dado un correo mensaje para que le presentes ante la clase antes de que llegue
de su viaje.

a. Escucha los didlogos y con la ayuda de tu compaiero intenta escribir lo que
falta en las fichas de estos dos nuevos alumnos. Utiliza también la informacién
del recuadro.

Sans 928907456 Londres rat_velio@mail.upv 29 Italia

19 de abril de 1998 chino arquitecto técnico Sicilia Razzia
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1. Nombre: Jana 1. Nombre: Lucio

2. Apellidos: 2. Apellidos:

3. Nacionalidad/Lugar de 3. Nacionalidad/Lugar de
nacimiento: Pekin nacimiento:

4. Fecha de nacimiento: 4. Fecha de nacimiento:

5. Edad: 5 de agosto de 1994

6. Lugar de residencia: 5. Edad: 22 anos

7. Profesion: Actriz 6. Lugar de residencia: Roma

8. Teléfono: 7. Profesion:

9. Correo electrénico: 8. Teléfono:
jana@mail.dif 9. Correo electroénico:

1. Esta actividad los estudiantes tienen que prestar atencién alavoz del hablante.

2. En la audicién, primero habla el chico y luego la chica, el profesor podra
advertir de ello a los estudiantes. El ritmo es mds bien lento y se repiten
fragmentos o palabras clave. Si con la audicién la actividad no funciona, el
profesor debera tener el texto escrito en formato papel y deberd elegir a dos
estudiantes videntes de la clase para que lean los textos escritos y asi el estu-
diante con discapacidad pueda comprender mejor.

3. El profesor pedird que alguno de los estudiantes lea en voz alta los items y
luego las palabras que hay que completar.

4.Para integrar completamente al alumno ciego el profesor puede detener la
audicion cada vez que se ofrezca un dato. La tarea de redaccién es conve-
niente que se realice en casa tras escuchar otra vez detenidamente el audio.
No debe olvidarse que los estudiantes con DV poseen un lector de pantalla
donde pueden ver y seguir toda la propuesta didéctica con las concurridas
adaptaciones tipograficas realizadas por la ONCE previamente, o con tiem-
po y dedicacién, por su profesor.

b. Este es el mensaje que ha mandado Fernando®: léelo fijindote en las estructuras en
negrita y después cuéntaselo a tus companeros. Utiliza los demostrativos y los pro-
nombres personales sujeto que has aprendido: Hola a todos este es Fernando, yo......

9 Hola, ;qué tal? Me llamo Fernando, soy de Oxford, pero
$ vivo en Madrid, muy cerca de la puerta de Alcald. Tra-
bajo en una escuela de lenguas como profesor de inglés y
llevo estudiando muy poco espafiol, pero hablo muy bien
francés, inglés y portugués. ;Ah! Tengo 28 afios. Encan-
tado de conoceros.

26. PIXNIO. (2016): Hombre fotigrafo [Fotografia JPG]. Recuperada de https://pixnio.com/es/gente/hombres/hombre-
fotografo-camara-lente-vidrio-reflexion
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1. El profesor puede leer el texto en voz alta, haciendo especial hincapié en las
estructuras resaltadas en negrita mediante una entonacién mds grave que le
ayude al estudiante con DV a comprender la importancia de esas palabras.

2. Posteriormente el profesor debe explicar la conjugacién y el uso de di-
chos verbos, para ello seria conveniente que pidiese una lluvia de ideas a
los alumnos y que fuese repitiendo en voz alta todo aquello que escribe en
la pizarra.

c. Yaconoces a todos tus compaferos de maravilla, asi que para acabar con este mé-
dulo, vuestro profesor os va a decir a cada pareja un dato de la descripcién de uno
de vuestros compafieros; tenéis que preguntaros, unas parejas a otras, por vuestra
nueva identidad y descubrir a qué personas de la clase corresponden cada una de
estas frases. Cada frase se refiere a una persona distinta.

* Esinglesay vive en Madrid Q
* Tiene 20 afios y tiene dos hermanos pequefios

* Esfotdgrafa

* Vive en Italia

* Habla inglésy francés

* No tiene teléfono mévil
* Nunca se acuerda de su correo electrénico 19

1. El profesor forma parejas o grupos y cada miembro de la pareja tiene un pa-
pel, el estudiante vidente serd el encargado de recoger la informacién y de
escribir las preguntas que se le van a hacer al resto de compaiieros. El estu-
diante con DV ird preguntando a modo de entrevista en primera y tercera
persona utilizando los pronombres personales de sujeto. La informacién que
recopilen debe ser puesta en comun posteriormente en el aula para que los
estudiantes cuenten sus impresiones y deducciones.

d. Vuelve alaactividad b y observa las palabras subrayadas en negrita ;Qué son? ;Son
sustantivos, adjetivos o verbos? ;Cémo se forman y para qué sirven? Realiza un
resumen gramatical con ayuda de tus compafieros y de tu profesor.

* Como bien sabes, describir es explicar como es una cosa, persona o lugar para
ofrecer una imagen o una idea completa de ellos. ;Cudles de esos tres verbos
utilizamos, entonces, para describir?

* Forma dos frases nuevas que describan los lugares que han aparecido en el audio,
utiliza los verbos que has aprendido y no te olvides de la concordancia entre
género y nimero.

27. HASSAN. (2018): Avatar [Fotografia JPG]. Recuperada de https://pxhere.com/es/photo/1447673

76


https://pxhere.com/es/photo/1447673

* ;Cuintos lugares has visitado este afio? ;Como eran? ;Cuanto tiempo has estado
en cada uno de ellos? Responde a estas preguntas y hadzselas a un compaiiero,

después, léelas en alto ante la clase.

1. Para el resumen y la actividad uno el profesor va dando ejemplos en clase y
realiza un esquema que ird retransmitiendo en voz alta con los contenidos
gramaticales, después puede pedir a los alumnos que por parejas vayan ana-
diendo informacién de modo que interactien ente ellos y reduzcan el filtro
afectivo. Tras esta actividad se entregard a los estudiantes un documento
con el resumen ya realizado para que comprueben los aciertos y los errores.
Al estudiante con DV se le dard en documento Word para que pueda utili-
zarlo con su lector de pantalla.

. Esta actividad puede llevarse a cabo en III lugar y mandarse para casa, de
modo que los estudiantes puedan asimilar los contenidos y redactar las frases
de forma concienciada y justificada.

3. Para la tercera actividad el profesor puede proponer que los alumnos se
levanten y vayan rotando y recopilando la informacién de cada una de las
parejas a las que han “entrevistado o preguntado”. Como tarea para casa,
puede mandar que se haga una lista utilizando toda la informacién que han
recopilado para que al dia siguiente pueda hacerse una lluvia de ideas con
los resultados.

(8]

3.Grupo cooperativo. Actividad leida, adaptada y explicada previamente por
el profesor.

Teniendo en cuenta todo lo que has aprendido decides organizar una visita a uno
de tus lugares preferidos, Sevilla, como ahora ya sabes cdmo presentarte, saludar y
conocer gente decides crear un texto en forma de cartel publicitario para colgarlo
en la pagina web del centro donde estudias. Pide ayuda a tus compafieros, seguid las
instrucciones y hacedlo juntos ;Seguro os vendra bien viajar juntos!

a.

Antes de hacer el cartel publicitario revisad las caracteristicas que tiene que te-
ner, después buscad informacién sobre Sevilla, dénde estd, cudles son sus monu-

mentos etc.

. Crear el cartel utilizando imégenes originales y divertidas, escribid las frases bien

y después contad a la clase vuestra propuesta. Aqui tenéis dos ejemplos de carteles

publicitarios de Sevilla.
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FERIA DE ARTESAN\'AI
CREATIVA DE SEVILLA
ATI

- *"’ﬁlm.muv” = At

Feria de artesania creativa de Sevilla*® Rock 2018 Bellavista*

1. Se propone esta actividad como tarea final del médulo, un ejercicio coope-
rativo en el que los estudiantes, en grupos, tendrdn que utilizar toda la in-
formacién que han practicado en el médulo para crear un cartel publicitario
sobre la ciudad de Sevilla. Se repartird un rol a cada miembro del grupo y los
estudiantes deberdn crear su propuesta en una cartulina y exponerla al resto
de la clase. Los estudiantes videntes serdn los encargados de ayudar a sus
compafieros con DV a contribuir en la elaboracién del trabajo.

2. El profesor recomendard a los estudiantes videntes que recopilen toda la
informacién necesaria y que antes de exponer su trabajo ofrezcan en for-
mato Word el borrador del documento para que su compaiiero con DV
pueda escucharlo con su lector de pantalla y asi participar en la exposicién
oral del mismo. El profesor podrd, para facilitar las dindmicas de grupo,
asignar el rol de “orador” al estudiante con DV de modo que sea él quien
deba exponer el trabajo.

28. ANUAL. (2018): Cartel anunciador de la feria de artesania creativa de Sevilla 2018 [Fotografia JPG]. Recuperada de https://
es.m.wikipedia.org/wiki/Archivo:Cartel_anunciador_artesania_2018002.jpg

29. ASOCIACION DE VECINOS UNIDAD. (2018): IV Concurso de Rock Bellavista [Fotografia JPG]. Recuperada de
https://es.wikipedia.org/wiki/Archivo:Cartel2018_A3.jpg
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8. Conclusiones

El objetivo principal de este trabajo era aportar mds datos al campo de estudio de la
enseflanza de L2 a estudiantes con DV, asi como proporcionar un ejemplo de propues-
ta diddctica de ELE y una breve adaptacién de actividades para nivel A1 que puedan
servir de guia para todos aquellos docentes que se enfrentan a la dificil tarea de ensefiar
espafol como L2 a estudiantes ciegos y deficientes visuales.

Tras haber concluido la redaccidn e investigacién de este trabajo, puede decirse que
si que es posible erradicar y los obsticulos metodolégicos y procedimentales que domi-
nan el modelo actual visuocentrista de los manuales de ensefanza de Lz, creados, enfo-
cados y disefiados tan solo para el estudiante vidente y primados de elementos visuales
inaccesibles para estudiantes con DV. En la adaptacidn, la ilusién y la motivacion estd
el avance, por eso, debe sustituirse ese modelo por nuevos enfoques y metodologias
centradas en la ensenanza del input a través de los sentidos o del modelo verbal. Si algo
debe de quedar claro al finalizar la lectura de este trabajo es que es necesario explotar
el resto de los sentidos adaptando estrategias metodoldgicas y actividades, asi como
también valerse del desarrollo de las competencias sociales, de la motivacion, del sen-
tido de la cooperacién y del instinto de superacién para evitar que todos ellos puedan
mermarse por un posible aislamiento o sentimiento de inferioridad.

La ensefianza de L2 a discapacitados visuales es cada dia mds frecuente, por lo que
es importante contar con los conocimientos y requisitos necesarios para poder llevar a
cabo una ensefianza magistral a través de metodologias innovadoras basadas en la co-
municaciény en la cooperacién y llevadas a cabo a través de herramientas y recursos de
adaptacion poco tediosos, ligeros y centrados en el avance del aprendizaje.

Con la realizacién de este trabajo esperamos haber logrado transmitir la necesidad
de seguir investigando en la ensefianza del espanol L2 a personas con DV. Como se
comentaba al comienzo de este trabajo, queda mucho por hacer, a pesar de que poco a
poco se ha ido avanzando en el camino de una ensefianza igualitaria, inclusiva e inno-
vadora gracias a la labor de los profesionales de ELE que han aportado estudios sobre
la situacién de la ensefianza de L2 a discapacitados visuales, el papel del profesor en el
proceso de adaptacién, la ensefianza inclusiva y el rol de la educacién en contextos de
integracion, entre otros.

Por otro lado, confiamos en que este trabajo pueda servir para concienciar a las
instituciones pertinentes de que deben realizar un esfuerzo por conocer mds sobre este
campo e invertir tiempo para favorecer la integracion y el acceso a la educacién de las
personas con DV, asi como también elevar la ensenanza de lenguas L2 a discapacita-
dos visuales al mismo nivel que se encuentra la de los estudiantes videntes. También
esperamos que contribuya a aclarar el estado en el que se encuentra este dmbito de la
ensefianza de lenguas en la actualidad y que el marco teérico y la propuesta didactica
sean unas herramientas para el profesor asi como la llave maestra que le dé acceso
a este campo y le permita empaparse de los procedimientos, criterios y recursos que
debe seguir y adoptar si algun dia se encuentra con un estudiante con DV en el aula.

A pesar de que esperamos que dicho trabajo sirva como modelo de referencia, tam-
bién sabemos que cuenta con una serie de limitaciones como son la propuesta didactica
enfocada al nivel A1 o el breve modelo de adaptacién de materiales. Por ello, esperamos
que el marco tedrico aporte las herramientas necesarias para que el profesor pueda sol-
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ventar sus dudas en el aulay que, a pesar de los inconvenientes que puedan surgir y que
este trabajo no ha podido abarcar, tanto la teoria como la propuesta didictica con la
breve adaptacién de materiales resulten de interés para docentes, estudiantes, futuros
investigadores e instituciones educativas.

Con este trabajo esperamos haber construido nuevos caminos dirigidos a erradicar
el visuocentrismo y fomentar el avance, la construccién de nuevos puentes, la ilusién y,
sobre todo, a ampliar los horizontes hacia nuevos descubrimientos e investigaciones
que contribuyan a elevar la ensefianza especializada al campo de la ensefianza conven-
cional. En definitiva, la visién es el sentido sobre el que se cimienta nuestro conoci-
miento del espacio y mediante el cual obtenemos la mayor parte de la informacién re-
levante sobre las cosas, hechos e informaciones lingiiisticas. Por ello, de su normalidad
dependen numerosas variables que afectan al desarrollo general del aprendizaje y a la
adquisicién de contenidos. Aun asi, la DV no necesita ser considerada un desajuste,
obsticulo o problema ni para el estudiante ni para el profesor o centro encargados de
su ensefianza. El alumnado con DV podra hacer la mayoria de las cosas que hace el
alumnado vidente, pero necesitard de un tipo de aprendizaje cuyo desarrollo exigird un
esfuerzo mayor.
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La Asociacion para la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE) es una
organizacion internacional fundada en 1987 para responder al interés en todo el
mundo por el aprendizaje del espanol y la difusion de las culturas hispanicas.
ASELE es una de las asociaciones mas longevas en el ambito del espafiol y una de las
mas internacionales. Cuenta con profesionales de la lengua repartidos por mas de
50 paises. Desde sus inicios ha desarrollado publicaciones de referencia y una
rigurosa trayectoria profesional, estableciendo foros cientificos para la informa-
cién y formacion, asi como para el intercambio de ideas y experiencias de quienes
se dedican a esta disciplina académica.

La presente obra, publicada a raiz de la concesion del Premio de Investigacién
ASELE para memorias de Master 2018, discute las necesidades pedagdgicas
especificas de los estudiantes de espafol como segunda lengua con discapacidad
visual y ofrece unas pautas y herramientas para atender a sus necesidades. La
primera parte de esta investigacion, de corte tedrico, proporciona un recorrido
histérico por los conceptos y practicas educativas de la ensefianza de segundas
lenguas a estudiantes con discapacidad visual y expone las herramientas, estrate-
gias y recursos educativos de los que dispone el profesorado de espafnol L2 para
favorecer la inclusién y la motivacion de estos estudiantes. En la segunda parte de
este trabajo se incluye la propuesta didactica Bienvenidos, un producto original
fruto de un trabajo innovador que aporta nueva informacion a este campo de la
ensefianza de L2 y que intenta servir de modelo para aquellos docentes que cuenten
con estos estudiantes en sus aulas.
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	4.3.1. Teorías de la psicolingüística. Teoría de las Inteligencias Múltiples
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