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1. INTRODUCCION

El presente trabajo nace con la inquietud de estudiar un area de la linguistica
aplicada que comienza su desarrollo: la ensefianza y el aprendizaje de espafiol como

lengua extranjera en personas con ceguera o deficiencia visual.

Los pasos previos a la definicion de este proyecto encuentran su origen en un
trabajo fin de master de Linglistica aplicada a la ensefianza de espafol como lengua
extranjera (en adelante, E/ LE) que se defendié en la Universidad Antonio de Nebrija
en el afio 2009: “Creacion de ELEaccesible: espacio virtual de asesoramiento a
docentes de ELE sobre accesibilidad Web y discapacidad visual”. Un trabajo realizado
por un masterando y estudiante de lenguas extranjeras ciego que propuso como una
de las futuras lineas de investigacion: “detectar las necesidades de los profesores que
imparten clases de espafol a alumnos ciegos, fundamentalmente en contextos de

integracion”.

A raiz de este trabajo, pudimos concretar uno de los objetivos que queriamos
alcanzar, ofrecerle un apoyo al profesor de E/ LE para quien encontrarse con un
aprendiente ciego o con deficiencia visual en su clase, le produce una gran
incertidumbre ya que, normalmente, el mundo del aprendiente ciego le es totalmente
desconocido y, ante la falta de competencia teérica, no sabe como actuar. La segunda
meta que nos planteamos, fue la de enmarcar este material de apoyo e investigacion
en didactica de E/ LE para personas con deficiencia visual en un contexto real y
practico hoy en dia, los exdmenes DELE del Instituto Cervantes, con el fin de dotar a
este producto de significado y utilidad en beneficio de docentes, discentes y de la
Institucion en cuestién. Ademas, consideramos que esta instituciébn nos aportaria, con
mas facilidad de acceso, un contexto especifico donde conseguir datos fidedignos

sobre la ensefianza de E/ LE y estudiantes con problemas de vision.

Para la primera parte de este trabajo, tuvimos que realizar una profunda labor
investigadora debido a que los estudios relacionados con la ensefianza de lenguas
extranjeras a ciegos o personas con deficiencia visual no son numerosos y, en
concreto, en ensefianza de E/ LE son muy escasos, hecho que destacan actualmente
todos los investigadores en sus publicaciones. Para la segunda parte, o parte practica
de este trabajo, solicitamos un permiso de investigacion al Instituto Cervantes, que
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acepto colaborar con este proyecto, autorizando el tratamiento y el uso de toda la
informacion que fue necesaria. Posteriormente, seleccionamos el manual de

preparacion al diploma DELE para la adaptacion didactica de las actividades.

La ensefanza de lenguas extranjeras a estudiantes ciegos o con deficiencia
visual es un tema complicado debido a la escasez de investigaciones y datos
empiricos fiables sobre el proceso de adquisicién y aprendizaje de esta poblacion.
Comienza en el siglo XX con el estudio de la adquisiciéon de la lengua materna por
parte del nifio ciego y, en los Ultimos veinte afios, se especializa en el proceso de
ensefianza/ aprendizaje de lenguas extranjeras. En nuestro estudio, la mayoria de las
investigaciones que tratan la ensefianza de E/ LE son el fruto reciente del trabajo

autodidacta de los profesores.

Los investigadores se han centrado en el estudio de las variables que afectan
al proceso de ensefianza/ aprendizaje desde un modelo integrador que comprende el
contexto de ensefianza (educacion integrada o especifica), el papel del profesor, la
adaptacion de materiales y los enfoques metodoldgicos que mejor responden a las

necesidades especificas de estos aprendientes.

Como se vera en la parte practica de este trabajo, el nivel que hemos elegido
para nuestra adaptacion didactica es el inicial, Al. Esto responde al interés de
fomentar la presencia de estudiantes ciegos desde el inicio del estudio del espafiol, asi
como al planteamiento de un desafio académico, por tratarse de un nivel que presenta
las mayores dificultades puesto que el aprendiente parte de cero y en la ensefianza de
E/ LE sobre la base del enfoque comunicativo, el uso de imagenes y del input visual
para la trasmisibn de conceptos, especialmente, en niveles basicos, esta

generalmente aceptado.

Partiendo de esta introduccién, en el capitulo dos presentamos un epigrafe en
el que definimos los conceptos de ceguera y deficiencia visual, y explicamos el
tratamiento que recibe esta poblacién en el ambito sanitario, social y educativo. En el
capitulo tres, Estado de la cuestion, exponemos el recorrido histérico de las
investigaciones sobre adquisicion, ensefianza y aprendizaje de lenguas y de E/ LE en
nuestros aprendientes, hasta la actualidad. En el capitulo cuatro, establecemos el
marco tedrico para la fundamentacion de la parte practica de este trabajo; las teorias
de la psicolinglistica y los enfoques metodologicos que mejor se adaptan a la
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ensefianza de segundas lenguas a estudiantes con discapacidad visual o ceguera se
tratan en los capitulos cinco y seis, respectivamente. En el capitulo siete, exponemos
las necesidades especificas de la ensefianza y el aprendizaje de E/ LE en personas

ciegas o con deficiencia visual.

En el capitulo ocho, introducimos el contexto en el que se desarrolla este
trabajo informando sobre el Instituto Cervantes y los Diplomas de espafiol como
lengua extranjera (DELE). En el capitulo nueve, procedemos al analisis de los datos
estadisticos de los que partimos para exponer la relacion entre la ensefianza de E/ LE
a ciegos y deficientes visuales y los diplomas DELE, y justificar nuestra adaptacion. En
el capitulo 10, describimos brevemente el manual de preparaciéon al DELE que hemos
seleccionado y, en el capitulo 11, presentamos la adaptacion de actividades para
personas con deficiencia visual y ceguera. Por Gltimo, en el capitulo 12 proponemos al
profesor de E/LE pautas didacticas y recomendaciones para el desarrollo de sus
clases. El capitulo final se dedica a las conclusiones, seguido por las referencias

bibliograficas y anexos.

Cabe destacar que este trabajo implica un esfuerzo de adaptacion doble, ya
que como indicamos en el capitulo dos, trabajamos con personas con deficiencia
visual y ceguera que tienen necesidades educativas diferentes. La razén por la que
aspiramos a ofrecer un doble producto responde, por un lado, a una justificacion
empirica: el numero de personas con deficiencia visual que acceden al medio
educativo es mayor que el de personas con ceguera; y, por otro lado, a una
justificacion didactica: las actividades disefiadas para ciegos pueden integrar a
deficientes visuales y a personas sin problemas de visiébn. Ademas, aspiramos a crear
un material de apoyo para el profesor que no conoce de antemano las necesidades del

alumno ciego o deficiente visual en su clase.

En resumen, proponemos un proyecto de investigacion dirigido al profesor de

E/ LE para la preparacion de candidatos al examen DELE del Instituto Cervantes,
aunque, por supuesto, se extiende a la labor de cualquier docente que tenga a
estudiantes con deficiencia visual o ceguera entre sus alumnos en un contexto de
integracion. Asimismo, para apoyar el proceso de ensefianza/ aprendizaje tanto al
profesor como al estudiante y ofrecer un producto real y atractivo, hemos disefiado
una plataforma en linea accesible para ciegos, donde se recogen las actividades que
hemos adaptado del manual de preparacion al DELE Al asi como los recursos
6



necesarios para la explotacion de las mismas. La direccion para acceder al sitio web

es la siguiente: https://sites.google.com/site/deledvctfm/home.

Para concluir, queremos mencionar que no existen materiales especificos de
ensefianza/ aprendizaje de E/ LE para estudiantes ciegos o con discapacidad visual, y
tan solo se conoce un centro de la red del Instituto Cervantes donde se imparten
clases especificas de E/ LE para ciegos, el Instituto Cervantes de Tetuan (Marruecos).
Esto ha supuesto un obstaculo debido a la falta de referencias y, al mismo tiempo, un
aliciente para desarrollar un trabajo innovador que aporte nueva informacion a este
campo de la linglistica tan poco explotado. Ademas, esperamos que tenga una
repercusion positiva entre las personas con deficiencia visual y contribuya con su

pleno desarrollo en todos los &mbitos de la sociedad, especialmente, el educativo.



2. DEFICIENCIA VISUAL Y CEGUERA

En este apartado, definimos de manera concisa los términos esenciales para
comprender el fendbmeno de la ceguera y con los que el profesor puede no estar

familiarizado.

En primer lugar, atendemos a la definicién de deficiencia visual y ceguera de la
Organizacién Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE), y en segundo lugar, a la
informacién de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), con el fin de establecer los

términos con los que trabajaremos a lo largo de este proyecto:

2.1. Definicién®:

- Hablamos de personas con ceguera para referirnos a aquellas que no ven
nada en absoluto o que solamente tienen una ligera percepcién de luz (pueden
ser capaces de distinguir entre luz y oscuridad, pero no la forma de los

objetos).

- Hablamos de personas con deficiencia visual, cuando nos referimos a
aquellas personas que con la mejor correccion posible podrian ver o distinguir,
aunque con gran dificultad, algunos objetos a una distancia muy corta. Algunas
de ellas pueden leer la letra impresa cuando esta es de suficiente tamafio y
claridad, pero, generalmente, de forma mas lenta, con un considerable
esfuerzo y utilizando ayudas especiales. A diferencia de las personas con

ceguera, estas conservan todavia un resto de visién util para su vida diaria.

! http://www.once.es/new/servicios-especializados-en-discapacidad-visual/discapacidad-visual-aspectos-
generales. Consultado el 20 de abril de 2011.



2.2. Clasificacion de tipo de vision.
De acuerdo con la Clasificacion Internacional de Enfermedades (CIE-10,
actualizacion y revision de 2006; consultado en la pagina web de la OMS?), la funcién

visual se subdivide en cuatro niveles:

vision normal

discapacidad visual moderada

discapacidad visual grave

ceguera

La discapacidad visual moderada y la grave se consideran conjuntamente "baja
vision". La definicién de discapacidad visual se basa en medidas clinicas relativas a

dos funciones visuales que son la agudeza y el campo visual.

Segun se encuentra indicado en las “Orientaciones curriculares para alumnos ciegos y
con baja vision” del Ministerio de Educacion de Brasil (2008), cuando la agudeza visual
esta afectada, la persona tiene problemas para percibir la figura y la forma de los
objetos, y se enfrenta a enormes dificultades ante la visidn de detalles, como por
ejemplo, la lectura de un libro, la carta de un menu (vision de cerca) o la lectura de
subtitulos (vision de lejos), llegando incluso a tener que usar libros hablados ya que no
puede leer en tinta. Sin embargo, cuando el campo visual esta afectado, es decir, la
vision periférica es reducida, la persona tiene dificultades para desplazarse pero puede

leer un libro impreso sin ampliacién. Ejemplos de déficit en la agudeza visual®:

Dificultad para la vision de detalles. Ausencia de vision central.

2 http://www.who.int/mediacentre/factsheets/fs282/es/index.html. Consultado el 21 de abril de 2011.
® Ministério de Educacéo (2008), Brasil. Consultado el 5 de noviembre de 2010.



Ejemplos de déficit en el campo visual:

Por tanto, se trata de dos aspectos del funcionamiento visual que, en mayor o
menor medida, repercuten en la capacidad de la persona para desenvolverse en la
vida diaria (desplazamiento, lectura, tareas domésticas, conducir, educacién, ocio o
acceso a la informacion, entre otros). Esto significa que, cuando una persona alcanza
determinados valores de pérdida de agudeza o campo visual, esta situacion le va a
obligar a aprender ciertas técnicas y habilidades, a adaptar algunas tareas o a utilizar

ayudas especiales para desenvolverse.
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No obstante, estas medidas no dicen mucho sobre el funcionamiento visual real
de cada individuo dado que este no solo depende de las funciones visuales, sino

también de la interaccion de factores personales y ambientales.

A continuacién, exponemos los datos de la OMS de abril de 2011 sobre
ceguera y discapacidad visual que serviran para esclarecer la situacion y el

tratamiento que recibe este tipo de poblacion a nivel mundial:

2.3. Datos y cifras generales de la OMS*:

Segun los datos consultados en la pagina web de la OMS, se constata que en
el mundo hay aproximadamente 284 millones de personas con discapacidad visual, de
las que 39 millones son ciegas y 245 millones presentan baja visién. Ademas, de todas
ellas, aproximadamente un 90% de la carga mundial de la discapacidad visual se

concentra en los paises en desarrollo.

En términos mundiales, los errores de refraccién no corregidos constituyen la
causa mas importante de discapacidad visual, pero en los paises de ingresos medios y
bajos las cataratas siguen siendo la principal causa de ceguera. Otro motivo son las
enfermedades infecciosas aunque estas han disminuido considerablemente en las
Ultimas décadas. Asimismo, hay que mencionar que el 80% del total de casos de

discapacidad visual se puede prevenir o curar.

Entre los grupos de riesgo, se encuentran las personas de 50 afios 0 mayores
y los nifios menores de 15 afios, de los que la mayoria padece discapacidad visual
facilmente diagnosticable y corregible; aproximadamente 1.4 millones de habitantes de

la poblacién mundial sufre ceguera irreversible.

De manera positiva, durante los ultimos 20 afos, se ha avanzado notablemente
en lo que respecta a la prevencion y al tratamiento de las discapacidades visuales a

nivel mundial, en los siguientes ambitos:

4 http://www.who.int/mediacentre/factsheets/fs282/es/index.html. Fecha de consulta: 21 de abril de 2011.
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2.4,

Implantacion, por los gobiernos, de programas para la prevencién y el control
de la discapacidad visual.

Incorporacion de servicios de oftalmologia en los sistemas de

Organizacién de camparfias de sensibilizacion, por ejemplo, en el marco de la
educacién escolar. atencién primaria y secundaria, con énfasis en la prestacion
de servicios accesibles, asequibles y de alta calidad.

Fortalecimiento de los lazos entre asociaciones internacionales, con la

participacion del sector privado y la sociedad civil.

Tratamiento de la discapacidad visual y la ceguera en el ambito
educativo® (ONCE).

Tras esta breve exposicion sobre los problemas de vision y la ceguera a nivel

mundial, nos centraremos en el &mbito que nos interesa especialmente: la educacion.

Para ello, a modo de ejemplo, presentaremos algunas de las actividades y gestiones

gue lleva a cabo la ONCE para mejorar la autonomia de la persona, el acceso a la

informacién y para disminuir las barreras que impiden su plena participacion en la

sociedad, no solo barreras fisicas sino también sociales y actitudinales; una labor que

también podria extrapolarse a la que prestan organizaciones similares en otros paises.

e Educacion:

En la actualidad, la mayoria de los nifios y nifias con discapacidad visual estan

escolarizados en colegios ordinarios, siguiendo el curriculo oficial, y reciben una

atencion complementaria que responde a sus necesidades educativas especificas.

Para facilitar este proceso se dispone de:

Avyudas técnicas y adaptacién de materiales para la educacion:

Adaptaciones de los libros de texto y de material didactico: transcripciones al
sistema braille, grabaciones sonoras, materiales en relieve, etc.

Adaptaciones en braille y sonido para pantallas y teclados de ordenadores.

° http://www.once.es/new/servicios-especializados-en-discapacidad-visual. Consultado el 15 de junio de

2011.
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- Calculadoras braille y parlantes.
- Programas adaptados para navegacion por entornos Windows.
- Telelupas.

- Ayudas opticas y electrénicas para baja visién.

Recursos educativos: son imprescindibles porque motivan, ayudan a comprender los

conceptos y facilitan el aprendizaje de los alumnos mediante su percepcion tactil,

auditiva o de resto visual.

Accesibilidad educativa: el acceso a las Tecnologias de la Informacién y la

Comunicacién (TIC) y a las plataformas y entornos educativos es posible gracias a los
dispositivos informaticos y a las adaptaciones que se realizan para las personas

ciegas o deficientes visuales.

e Braille:

Aparte del &mbito educativo, la ONCE produce diferentes tipos de materiales,
tanto de uso educativo como general, que ademas de incluir el braille, transforman en

relieve, color y letra grande.

e Adaptacion bibliografica:

Adaptacién de textos en braille, en relieve y en audio digital; libros sonoros en
formato DAISY (libros hablados digitales).

e Publicaciones sobre discapacidad visual:

Edicion y difusion de libros y revistas sobre discapacidad visual, como las

revistas "Integracion" y "Entre dos mundos".

e Pautas de comunicacién e interaccion con personas ciegas y deficientes

visuales:

Relacién y comunicacion, recomendaciones para textos impresos, y ayuda al

desplazamiento.
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Ademas de estas areas, la ONCE también ofrece, entre otros, servicios de
formacion en discapacidad visual, ayudas a la investigacion, servicios especializados

en sordo-ceguera, cultura, deporte y empleo.
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3. ESTADO DE LA CUESTION

Con el fin de desarrollar las cuestiones planteadas en la introduccién, es
necesario contextualizar la adquisicion de segundas lenguas en personas con
deficiencia visual o ceguera (en adelante, DV o ceguera). Para ello, expondremos las
principales aportaciones que se han realizado en este campo desde principios del s.
XX hasta la actualidad, y repasaremos el estado de la ensefianza de espafiol como

lengua extranjera (en adelante, E/ LE) para este tipo de alumnado®.

De acuerdo con Santana (2003), las investigaciones sobre la adquisicion de
lenguas en la poblacion con ceguera y deficiencia visual se han centrado basicamente
en el desarrollo de la lengua materna en los nifios ciegos (Fraiberg, 1977; Garman,
1983; Mulford, 1983; Werth, 1983; Bigelow, 1987; Dunlea, 1989; Kekelis y Andersen,
1984; Landau y Gleitman, 1985; Warren 1994). Los resultados de estas
investigaciones coinciden al sefialar que los nifios ciegos adquieren la primera lengua
de forma muy semejante a los nifios que ven. Estas investigaciones contrastan con la
escasez de estudios experimentales en el campo de la adquisicibn de segundas
lenguas ya que la mayoria que se ha llevado a cabo describen los resultados
obtenidos al aplicar una determinada metodologia para la enseflanza de una segunda
lengua en una poblacién de estudiantes ciegos (Morrisey, 1931; Flood, 1934; Marshall,
1968; 1976; Weiss, 1980; Herrera, 1984; Nikolic, 1986; entre otros).

Estos estudios han generado dos corrientes de opinién. Por un lado, aquellos
investigadores que afirman que del mismo modo que la ceguera no interfiere en el
aprendizaje de la lengua materna (L1), tampoco afectar4 al aprendizaje de una
segunda lengua (L2) siempre que la competencia linglistica de la L1 esté bien
desarrollada. Por otro lado, aquellos que afirman que no existen suficientes estudios
que permitan apoyar la teoria de un patron comun para los nifios ciegos y videntes en

el proceso de adquisicion de una L2 (Guinan, 1997).

Esta discrepancia se debe, sobre todo, a la escasez de datos cuantitativos y a
la divergencia de criterios entre los investigadores, ya sea porque asumen que los

sistemas visuales desempefian un papel clave en el desarrollo del nifio y, por tanto,

® En este ambito tan especifico, los investigadores han estudiado fundamentalmente al individuo ciego,
por tanto, diferenciaremos entre los términos “ciego” y “deficiente visual” a menos que la teoria expuesta
abarque los dos perfiles.
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estos presentan una carencia en el proceso de aprendizaje, 0 porque consideran que
se ha dado demasiada importancia a la vision para el desarrollo cognitivo del nifio aun
cuando los procesos de aprendizaje son flexibles y existe compensacién ante la

ausencia de un sentido (Aikin, 2002, p. 47).

Como hemos mencionado, los estudios sobre adquisicion de la L1 en nifios con
ceguera son numerosos. Sin embargo, no ocurre igual con las investigaciones sobre
adquisicion de una L2 o lengua extranjera en personas ciegas, ambito en el que la
escasez de publicaciones disponibles es considerable debido, entre otras causas, a
que los investigadores parten del supuesto de que los patrones de aprendizaje de una
lengua extranjera (LE) en una persona ciega son similares a los de una que ve, y por
tanto, no era necesario ir mas alla en el proceso de ensefanza/ aprendizaje.
Asimismo, los trabajos que se han llevado a cabo, se centran en la ensefianza de
inglés y apenas existen publicaciones sobre la ensefianza de espafiol como lengua

extranjera.

El primer trabajo sobre la ensefianza de una LE a estudiantes con ceguera data
de 1931 y fue escrito por un profesor ciego llamado Morrisey. Este sostenia que las
personas ciegas estaban especialmente dotadas para el aprendizaje de lenguas
extranjeras dado que su discapacidad les obligaba a desarrollar mucho mas el sentido
auditivo y, puesto que consideraba que el lenguaje era una ciencia del oido, un sentido
bien entrenado garantizaba la eficacia en el aprendizaje de la lengua extranjera. Le
siguid, Flood (1934), quien estudio la influencia que ejercia el tipo de escolarizacion
(especifica o integrada), y planteo la posibilidad de introducir un curriculum general en
las aulas para los ciegos, sin embargo, abandoné la idea debido a que el ritmo de
lectura asociado al sistema braille ralentizaba su proceso de aprendizaje respecto al

de sus compafieros videntes (Santana, 2003).

Desde Morrisey y Flood, hay que esperar hasta 1960 para obtener una
aplicacion didactica de las teorias sobre adquisicion y aprendizaje de una LE en esta
poblacién. En ese afio la institucion de rehabilitacién, Office of National Rehabilitation,
de Estados Unidos puso en marcha un programa para ensefiar idiomas a ciegos y
deficientes visuales empleando el método audio-oral. Este proyecto que tuvo lugar en
el centro Institute of Languages and Linguistics de la Universidad de Georgetown

(EE.UU.) fue considerado un éxito y formé a los participantes como intérpretes o
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profesores de idiomas tanto para escuelas especiales como generales, mejorando sus

perspectivas laborales.

En ese contexto, contindan apareciendo programas basados en el método
audio-oral como el método para ensefar inglés de la asociacion Catholic Guild for the
Blind, en Nueva York. En cuanto a los materiales empleados, se utilizan los mismos
gque en una ensefanza visual, apenas se realizan adaptaciones y se mantiene la teoria
de que los ciegos poseen una capacidad especial para aprender lenguas extranjeras
gracias a su sensibilidad auditiva como mecanismo de compensacion de la visiéon y a
la capacidad memoristica que desarrollan en los programas de ensefianza en los que

participan.

Asimismo, mas alla de la predisposicion, aumenta el interés por otras variables
del proceso de ensefanza/ aprendizaje, como el papel del profesor o el estudio del
material utilizado en las aulas. En este aspecto se interes6 Marshall (1968)
adelantando (respecto a la tarea de ensefiar inglés a estudiantes ciegos) que:
“selecting and adapting class material is a hard, time-consuming task which involves a

great deal of additional lesson preparation”’ (1968, citado por Aikin, 2002, p. 81).

Sin embargo, a partir de los afios 80, el uso del método audio-oral entra en
detrimento cuando Nikolic (1986) incide en la necesidad de prestar atencion al
componente de lectoescritura de la lengua. Para este autor, es necesario mejorar
primero la lectura y la escritura en braille como lengua materna para que el estudiante
mejore en dichas destrezas de la lengua extranjera. Igualmente, considera que el
proceso de adquisicion de una LE entre ciegos y videntes es similar; ademas, defiende
que la ensefianza de lenguas para estudiantes con DV o ceguera ha de integrarse en
el mismo curriculum que el de las escuelas normales y subraya la importancia de una

adecuada adaptacion del material didactico:

" “seleccionar y adaptar el material es una ardua tarea que exige mucho tiempo extra y de preparacion de

las clases”. (Traduccién propia).
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“(...) adapting material means changing it in order to compensate for absent or
deficient sight by promoting the use of the remaining senses, and not — as some
educators mistakenly think — making an adjustment for mental development” (Nikolic
1986, citado por Aikin, 2002, p. 82)%.

Posteriormente, Guinan (1997) afirma que las necesidades de los estudiantes
con déficit visual son muy diferentes a las de los compafieros que ven y considera que
estas no han recibido ninguna atencién. Al igual que Nikolic, critica que los cursos bajo
el método audio-oral han puesto en detrimento las habilidades de lectoescritura de la
lengua y, en consecuencia, la interrelacion de las cuatro destrezas. Ademas, esta
autora considera que la priorizacion de las destrezas orales no se ha debido realmente
a una cuestion de practica docente sino a la falta de formacion del profesorado ante el
desconocimiento del braille. Guinan insiste en la importancia de formar a los
profesores de lenguas para la educacion de los estudiantes con deficiencia visual o
ceguera aunque admite que lograr esta doble especializacion no es factible en un
contexto de centro integrado donde los profesores tienen que atender diferentes
necesidades especiales y no pueden dedicarse a una discapacidad en concreto.
(1997, citado por Aikin, 2002, p. 84).

En resumen, vemos que en los ultimos afios, se esta cuestionando la
predisposicion de las personas con DV o ceguera para el aprendizaje de lenguas
(Guinan, 1997) y se est& profundizando en otras areas de investigacion tales como la
educacion integrada o especifica (Santana, 2003), y la atencién al profesor (Aikin,
2002; Wenner, 2006; Dias, 2008; Motta, 2008; Malta, 2009; Orsini-Jones, 2009; Yalo,
2010). Cabe destacar que, en cuanto a didactica se refiere, es en el ambito de las
ciencias en el que mas se ha avanzado para mejorar el proceso de ensefianza/

aprendizaje de esta poblacion.

En Espafia, los estudios relacionados con la ensefianza de una lengua
extranjera a estudiantes con DV 0 ceguera son muy escasos y se centran en la

ensefianza de inglés, destacando los siguientes trabajos:

8 Ya adaptacion del material conlleva cambios para fomentar el uso de otros sentidos con el fin de
compensar la carencia o ausencia de vision y no, como algunos profesores piensan erroneamente,
realizar adaptaciones para el desarrollo mental”. (Traduccion propia).
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“Adquisicion de una segunda lengua en alumnos con discapacidad visual: la
integracibn como variable en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera”,
(Santana, 2003). La autora realizé una investigacion para comprobar la influencia de
los sistemas de escolarizacion (educacion integrada o centro especifico) en el
aprendizaje de estudiantes ciegos de educacién secundaria obligatoria. Los resultados
confirmaron que la discapacidad visual no condiciona especialmente el desarrollo
linglistico de los alumnos ciegos comparados con los videntes, aunque Santana
afirma que es necesario abordar adaptaciones metodoldgicas y recursos didacticos
especificos que permitan a estos alumnos adquirir niveles de aprendizaje semejantes

a los de sus compairieros.

Aikin (2002) en un estudio sobre la relacion existente entre la motivaciéon y el
éxito en el aprendizaje de inglés en estudiantes ciegos y deficientes visuales, Teaching
English to Blind and Visually Impaired Young Learners: the Affective Factor, analizé
algunos métodos de ensefianza de inglés como lengua extranjera que criticaba por ser
muy visuales debido, en gran parte, a la influencia de las corrientes comunicativas en
la ensefianza de lenguas extranjeras y, en consecuencia, nada propicios para
estudiantes con déficit visual. En su trabajo, desarrolla un material didactico en el que
explota el sentido del tacto como transmisor de contenidos para suplir la carencia de
vision. Para la autora, no hay pruebas de que el proceso de aprendizaje del ciego
difiera del de una persona sin deficiencia visual sino que el problema surge cuando la
lengua extranjera se ensefia en un entorno general donde los materiales son muy

visuales y es dificil adaptarlos adecuadamente al estudiante ciego.

Con relacién a la explotacion de otros sentidos para la adquisicion de
conocimiento, se ha avanzado en mayor profundidad en el &mbito de las ciencias.
Bermejo. et al. (2002) estudiaron el aprendizaje de las ciencias en nifios ciegos vy
deficientes visuales, y afirman que es necesario contar con adaptaciones curriculares
adecuadas asi como emplear una metodologia didactica basada en un enfoque
multisensorial. También destacan la utilidad de los modelos analdgicos, que permiten
a los nifios ciegos relacionar conceptos cientificos con la informacion adquirida por
otros canales sensoriales; métodos que, a su vez, integran a los alumnos sin
deficiencia visual. Soler (en Bermejo et. al, 2002) indica que no es en la ensefianza
donde se tienen que hacer adaptaciones de los contenidos conceptuales sino en las

actividades, las estrategias metodolégicas y los criterios de evaluacion.
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Centrandonos especificamente en la enseflanza de espafiol como lengua
extranjera en estudiantes ciegos o con DV, tuvimos que acceder a investigaciones
publicadas en Brasil desde hace una década para conseguir informacion. En la
mayoria de los casos, los investigadores son profesores que han desarrollado un
método propio fruto del autoaprendizaje y de la experiencia de tratar, sin recursos ni

apoyo alguno, con este tipo de estudiantes en sus clases.

Malta (2009) aporta informacion muy valiosa para el profesor acerca del
proceso de ensefianza/ aprendizaje y de los estilos y estrategias del estudiante con
ceguera. Con su trabajo de maestria (A cultura de aprender E/ LE do aluno cego: um
olhar para a inclusdo®), realiz6 un seguimiento a un estudiante ciego en educacion
integrada y clasific6 las estrategias de aprendizaje que empleaba en funcién del
analisis de su competencia en cada destreza linglistica. Junto con la exposicion de los
resultados, el autor destacd que ni el aprendiente ni el profesor eran conscientes del

uso de las estrategias especificas que podian facilitar el aprendizaje de espafiol.

Dias (2008) identifica en su investigacion, A constru¢éo das normas: O trabalho
de professores de Espanhol como Lingua Estrangeira (E/ LE) junto a alunos
deficientes visuais®®, las normas que algunos docentes han ido construyendo durante
el desarrollo de su actividad profesional. Las conclusiones que obtuvo la autora
mediante entrevistas y analisis del discurso de los profesores le permitieron acceder al
saber de la practica docente en cuanto al proceso de ensefianza y a identificar las

normas que estos mismos han elaborado.

Motta (2004), en su tesis doctoral, Aprendendo a ensinar inglés para alunos
cegos e com baixa vis&o - um estudo na perspectiva da Teoria da Atividade'!, estudio
la ensefianza de inglés a estudiantes con deficiencia visual desde la perspectiva de la
Teoria de la Actividad basada en el interaccionismo de Vigotsky. Con este enfoque,
pretende crear aprendientes y sujetos criticos protagonistas de su proceso de
aprendizaje, y contribuir al ambito de formacion de profesores para alumnos con estas

caracteristicas en Brasil.

% “La cultura de aprender E/ LE del alumno ciego: una mirada para la integracion”.
0 »La construccién de las normas: el trabajo de los profesores de E/ LE con alumnos con deficiencia
visual".
1 “Aprendiendo a ensefiar inglés a alumnos ciegos y con baja vision: un estudio desde la perspectiva de
la Teoria de la actividad”.
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Como se puede observar, la labor investigadora en la ensefianza de E/ LE para
estudiantes con deficiencia visual estd muy restringida geograficamente. Para
ensefianza de lenguas y otras materias, en general, se encuentra mas informacién en
otros paises, como el Reino Unido, donde se celebran reuniones cientificas, hay
bibliografia especializada y revistas como el British Journal of Visual Impairment. En
Espafa, aunque los materiales de referencia son insuficientes, es de destacar la labor
de la ONCE desde 1938 en el estudio, la investigacion y en el desarrollo de materiales

adecuados a diferentes areas de conocimiento.

En el contexto de las instituciones europeas, dentro de los programas de
Aprendizaje permanente (Long Life Learning) de la Agencia educativa, audiovisual y
cultural (EACEA) de la Comision europea, se desarroll6 un curso de idiomas para
personas ciegas o con DV denominado: Listen and Touch®. La metodologia que se
utilizé6 promovia el concepto de aprendizaje de una lengua extranjera mediante un
enfoque multisensorial y comunicativo, situando al alumno en el centro del proceso de
ensefianza. La duracién del proyecto fue de 2002 a 2004, las lenguas que se trataron

fueron aleman, bulgaro, griego e inglés.

Para finalizar, queremos mencionar que algunas de las instituciones mas
representativas encargadas de promover la ensefianza de lenguas extranjeras en
Europa, como el Instituto Cervantes o el Instituto Goethe (aleméan), comienzan a
hacerse eco de estas necesidades e intentan dar una respuesta mediante la aplicacion
de protocolos especiales en la administracién de sus pruebas aunque, al menos en el
caso del espafiol, no existen publicaciones especificas para la preparacién de estos

candidatos.

Como se puede observar, los estudios sobre el proceso de ensefianza/
aprendizaje de E/ LE son muy recientes y apenas podemos encontrar en nuestro pais,
por lo que ante cualquier iniciativa de investigacién o necesidad de informacién en este
ambito, hay que acudir a fuentes externas que no siempre son de facil acceso ni estan
en lengua espafiola. Existe una gran carencia de materiales adaptados y de formacion
especifica para el profesor de alumnos con DV o ceguera por lo que, ante este
panorama, consideramos que estudios como el que aqui presentamos son necesarios

si queremos colaborar con el trabajo de los docentes de espafiol (especialmente, del

12 http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/publ/pdf/lingua/br2007_es.pdf. Fecha de consulta: 8 de
noviembre de 2010.
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Instituto Cervantes) y aportar un nuevo material de apoyo para investigadores,
estudiantes o cualquier persona interesada en este campo de la linguistica aplicada a

la ensefianza de E/ LE, particularmente desde nuestro pais.
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4. MARCO TEORICO

A continuacién, establecemos el marco teérico que fundamenta la realizacion
de este trabajo. Repasamos los principales paradigmas propuestos, desde las teorias
tradicionales hasta las nuevas teorias de la mente, y los factores que influyen en el

proceso de ensefanza/ aprendizaje de la poblacion ciega.

4.1. Teorias de la psicolingiistica

Las primeras teorias de la psicolinguistica se desarrollaron durante los afios 30
y 40 del siglo XX, destacando, entre ellas, el conductismo. Los investigadores
conductistas centraron todo su estudio en la observacion empirica del lenguaje (el
habla), considerado un proceso de estimulo y respuesta aprendido mediante la
formacion de habitos. Uno de los representantes mas destacados de esta teoria fue
Skinner para quien el hablante selecciona respuestas en un repertorio de elementos
aprendidos mediante el condicionamiento operante o instrumental, en otras palabras, a

base de recibir un estimulo positivo o negativo (Fernandez, 2009, p. 4).

En los afios 60, Chomsky critica el enfoque conductista de Skinner y, en su
lugar, defiende que el lenguaje no se aprende mediante la relacién estimulo/ refuerzo,
sino que se trata de una capacidad innata a todo ser humano. Chomsky establece una
distincién entre competencia lingliistica (capacidad de adquirir el lenguaje) y actuacion
linglistica (realizacion empirica). Supone que existe un mecanismo innato de
adquisicién del lenguaje y que la creatividad es un rasgo distintivo del mismo, por lo
que la adquisicion de una L1 o L2 se convierte en un proceso de construccion creativa
(Fernandez, 2008, p. 4, Mayor, 2004, p. 44).

Dentro de este marco de teorias basadas en el funcionamiento de la mente
(cognitivismo) y en la competencia linglistica, se hacen importantes aportaciones
como, por ejemplo, el modelo del monitor de Krashen, las teorias innatistas o el

constructivismo, entre otras.

Posteriormente, se amplia el concepto de competencia linglistica hacia los
campos de la comunicacion, de la cognicion y de la actuacion (performance). En el

enfoque centrado en la competencia comunicativa, adquiere gran importancia la
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funcion pragmatica y el contexto, influenciando el &mbito de la adquisicion y la
ensefianza de una L2 con la aparicién de programaciones didacticas que seleccionan
unidades comunicativas en las que predomina el significado contextual sobre la
graméatica. Cuando el foco se desplaza hacia la competencia cognitiva, destacan las
relaciones que se establecen entre el procesamiento cognitivo y el linglistico. Se
intenta explicar como se procesa el lenguaje, tanto al producir como al comprender
textos o discursos, hablados o escritos. Por ultimo, cuando el enfoque esta en la
actuacién o performance linglistica, el interés se desplaza al uso del lenguaje en

situaciones reales que sean verificables empiricamente.

En lineas generales, se considera que las reglas de los modelos tradicionales
son demasiado rigidas y que el concepto de un sistema linglistico global y completo
no se ajusta a la realidad en muchos casos (ante trastornos del lenguaje y durante la
adquisicion de una L2) en los que existe, en un momento determinado y para una
persona concreta, un sistema linglistico parcial y aproximativo al sistema global y

completo (Mayor, 2004, p. 45).

4.1.1. Panorama actual

Muchos de los enfoques que van surgiendo en la actualidad se interesan cada
vez mas por el uso del lenguaje en situaciones reales y se van centrando en la
actuacion linguistica. Se caracterizan por su tendencia a construir teorias y modelos
gue sirvan tanto para la investigacién empirica como para la practica profesional y que
estén abiertos a reconocer la existencia de numerosos factores, dimensiones y

variables en dicho proceso de adquisicion y ensefianza (Mayor, 2004, p. 46).

Un modelo que trata de integrar las mdltiples variables existentes es, por
ejemplo, el Modelo multidimensional y sistémico de adquisicién de una L2 de Mayor
(1994, citado por Mayor, 2004, p. 48). Se trata de un modelo de caracter descriptivo
que sirve de base tanto para la investigacion como para organizar la ensefianza. Los
componentes basicos de este esquema son: los sujetos y su actividad (profesor/
hablante de L2 y aprendiente/ oyente de L2), el sistema linguistico (de la L2 y su
interrelacion con la L1), los diferentes tipos de contexto, y el texto o el discurso que se

produce y/o comprende.
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La actividad de los sujetos solo puede realizarse si se utiliza adecuadamente el
sistema linglistico de la L2, teniendo en cuenta la facilitacion y/o la interferencia que
produce en el aprendiente la L1, y si se incorporan las demandas, restricciones e
influencias de los diversos contextos del proceso de adquisicion. Dicha actividad
conlleva comportamientos externos y observables directamente y diferentes
modalidades de procesamiento linglistico, los recursos cognitivos y las intenciones,

expectativas, motivaciones y estados emocionales que la configuran.

De este esquema nos interesa también la atencién que presta al profesor. En
palabras de Mayor (2004, p. 49): “la psicolinglistica apenas se ha interesado por las
variables propias del sujeto profesor de una L2, dando por supuesto el relevante papel
gue tiene en dicha ensefanza (...)". El autor habla de variables que influencian al
docente como, por ejemplo, la formacién previa, la inteligencia, la personalidad, la
motivacién o la comunicacion eficaz, que deben ser contrastadas empiricamente
respecto de la variable dependiente, que es la eficacia de la ensefianza de un profesor

de L2y, correlativamente, la maestria de los aprendices en el uso de esa L2.

Estamos de acuerdo en que esto es muy importante si tenemos en cuenta que
las necesidades especiales en la ensefianza del aprendiente con DV o0 ceguera
requieren un docente que también esté “especialmente” preparado para lograr dicha

maestria en el proceso de ensefianza/ aprendizaje.

Ademéas de las variables que afectan al profesor, creemos interesante
mencionar aquellas que afectan al aprendiente como los procesos cognitivos en la

adquisicion de una L2 y las variables orécticas.

En cuanto a las variables cognitivas, las investigaciones de la psicolingtistica
se centran actualmente en determinar qué sistemas y subsistemas de procesamiento
intervienen en la adquisicién y dominio de una L2, y en como se lleva a cabo ese
procesamiento (Mayor, 2004, p. 51). Anteriormente, trataban de determinar los
factores generales o especificos que intervenian en la adquisiciéon y dominio de una

L2; de esta primera época, las hipotesis béasicas se reducen a tres:

1) La existencia de un factor verbal especifico responsable de la adquisicion de
una L2. En esta linea, se buscé delimitar e incluso medir dicha habilidad, lo que
se llego a llamar el especial talento para las lenguas extranjeras.
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2) El factor verbal o inteligencia verbal medido a través de la L1 que
correlaciona positivamente con la adquisicion de una L2.
3) La existencia de una habilidad cognitiva general, responsable de la

adquisicion de una L1y de una L2.

Estas hipoétesis explican por qué los primeros investigadores pensaban que un
estudiante ciego estaba mejor dotado para el aprendizaje de idiomas (capacidad
auditiva), y el motivo de los debates acerca de la similitud o no en la adquisicién del

lenguaje en ciegos y en personas sin deficiencia visual.

No obstante, segun Mayor, estas hipétesis no tienen que ser incompatibles con
las variables que se estudian actualmente si al conjunto del aprendizaje analitico,
formal y académico se le suman los aspectos intuitivos, no formales y las destrezas
interpersonales y comunicativas. De este modo se llega a la conclusion de que la
habilidad para aprender y dominar una L2 es de caracter multifactorial,

multidimensional y sistémica (2004, p. 52).

Estas caracteristicas dan paso a las teorias mas recientes sobre la
modularidad de la mente y su relacion con el proceso de adquisicion y aprendizaje de

una lengua extranjera en personas con DV o ceguera, que veremos a continuacion.

Por altimo, con relacion a las variables orécticas en la adquisicion de una L2,
estas abarcan los factores motivacionales y afectivos que determinan en gran medida
el proceso de adquisicién y aprendizaje de una L2 (Mayor, 2004, p. 54). Factores
afectivos que repercuten igual en el estudiante con o sin deficiencia visual, facilitando

o dificultando su proceso de aprendizaje (Aikin, 2002).

Gardner y Lambert (1972, citado por Mayor, 2004, p. 54) distinguen dos tipos
de motivacion: la instrumental, que se manifiesta en el interés por aprender una lengua
para obtener un trabajo o cierto reconocimiento social, y la integradora, que pretende
conocer a otros grupos o identificarse con ellos mediante el aprendizaje de una L2.
Segun Stern (1991, citado por Mayor 2004, p. 55), ciertos rasgos de la personalidad
correlacionan positivamente con el éxito en el aprendizaje de una L2, por ejemplo,
orientacion positiva a la tarea, autoimplicacion, alto nivel de aspiracion, orientacion
hacia la meta, etc.
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Esta motivacion instrumental e integradora debe influenciar a cualquier
aprendiente de lenguas pero, especialmente, debe potenciarse en un estudiante ciego
0 con DV ya que aprender una lengua extranjera les otorga seguridad en si mismos,
les permite relacionarse con mAas personas y mejora su integracion social y

perspectiva laboral.

4.1.2. Teorias constructivistas vs. Teorias modulares de la mente.

En el siglo XX, las teorias psicoldgicas que han fundamentado la practica
pedagdgica han concebido la mente como un sistema unitario al contrario de las
actuales teorias modulares para las que la mente esta conformada por un conjunto de

mddulos especializados, memorias diversas e inteligencias multiples (Garcia, 2005).

La teoria modular de la mente defiende la existencia de estructuras innatas
para el lenguaje, es decir, un sistema modular especifico y especializado en la
adquisicion del lenguaje (Garcia, 2005, p. 10). El sistema central frecuentemente actta
a nivel consciente mientras que los sistemas modulares son impenetrables a la
conciencia. El sistema central recibe informacion de los diferentes tipos de memorias
del sujeto, integrando informaciones provenientes de los sistemas modulares
perceptivos con las informaciones almacenadas. Los procesos cognitivos como las
inferencias, el razonamiento, la toma de decisiones, etc., se llevan a cabo en sistemas

centrales no modulares o de dominio general, no innatos.

Garcia (2005), propone un analisis de las funciones mentales desde la
perspectiva de la modularidad-constructivismo en la que diferencia entre una mente
fisica, una mente social y una mente linglistica. Las teorias de la modularidad se
plantean si la mente constituye un sistema unitario con el que captamos, operamos y
resolvemos cualquier tipo de problema, sea este de caracter linglistico, logico-
matematico, fisico o social; o si por el contrario, la mente es un conjunto de procesos y
modulos especializados en resolver diferentes tipos de problemas, con estructura y
competencia distinta segun el campo sobre el que operan (percepciones, orientacion
en el espacio, lenguaje, interacciones, etc.). La estructura modular se ha mostrado
muy eficaz puesto que los sistemas con una organizacion modular son mas capaces

de detectar y corregir errores e incorporar innovaciones para resolver los problemas.
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Dentro de las teorias modulares de la mente, destacan la “ Teoria Triarquica de
la Inteligencia de Sternberg” y la “Teoria de las Inteligencias Mdultiples” de Gardner
para el desarrollo de la inteligencia en beneficio de la adquisicion y aprendizaje en

distintos contextos.

La Teoria Triarquica de Sternberg propone un modelo tridimensional para
comprender y desarrollar la inteligencia. Las tres dimensiones son: (a) componencial,
(b) experiencial y (c) contextual (inteligencia analitica, creativa y préctica,
respectivamente). EI modelo pone en relaciéon (a) el mundo interno o los procesos
mentales que subyacen a la conducta inteligente; (b) el papel mediador de las
relaciones que se establecen entre el mundo interno y el mundo externo del individuo;
y (c) la actividad mental en la vida diaria para resolver los problemas que el entorno

plantea.

En general, en el panorama actual de la psicolinglistica, el aprendizaje es el
resultado de interacciones complejas entre el individuo y el entorno, donde intervienen
multiples factores como la motivacion, las estrategias de aprendizaje, el rol del
profesor o los cambios sociales, entre otros. Hoy en dia, los modelos complejos y
modulares se presentan como las herramientas mas adecuadas para tratar de explicar

el proceso de adquisicion y aprendizaje de una L2 o lengua extranjera.

Para nuestro trabajo, nos interesa la teoria de Gardner que resumimos en el

siguiente capitulo.

4.1.3. La Teoria de las Inteligencias Multiples.

Esta teoria modular de la mente (Gardner, 1999) considera las inteligencias
como las capacidades necesarias para resolver problemas o elaborar productos

valiosos en un contexto cultural o en una comunidad determinada.

Todas las personas poseen estas habilidades o capacidades mentales en
distintos niveles de desarrollo. Si se equipara "inteligencia” a “capacidad”, se convierte
en una destreza que se puede desarrollar; ademas, para Gardner, los seres humanos
estan capacitados para desarrollar su inteligencia apoyados en su motivacion. Por
tanto, el profesor debe intentar potenciar estas “inteligencias” asi como los factores
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afectivos de los alumnos. En la Teoria de las Inteligencias Multiples se definen ocho

tipos de inteligencia:

1. Inteligencia l6gico-matematica: capacidad de entender las relaciones
abstractas.
Inteligencia linglistica: capacidad de entender y utilizar el propio idioma.

3. Inteligencia espacial: capacidad de orientacién y de percibir la colocacion de
los cuerpos en el espacio.

4. Inteligencia corporal-cinestésica: capacidad de utilizar el propio cuerpo para
realizar actividades o resolver problemas.

5. Inteligencia musical: capacidad de percibir y reproducir la musica.

6. Inteligencia intrapersonal: capacidad de entenderse a si mismo y de
controlarse.

7. Inteligencia interpersonal: capacidad de ponerse en el lugar del otro y saber
tratarlo.

8. Inteligencia naturalista: capacidad de observar y estudiar la naturaleza.

Todos los seres humanos poseen las ocho inteligencias en mayor o menor
medida, no existen individuos con una sola. Gardner enfatiza el hecho de que todas
las inteligencias son igual de importantes y de que el sistema escolar vigente no las

trata por igual, sino que prioriza la inteligencia I6gico-matematica y la linglistica.

De acuerdo con Gardner, creemos que el profesor de E/ LE tendra que
potenciar las inteligencias de sus alumnos. Dichas "capacidades" estan estrechamente
relacionadas con los estilos de aprendizaje de los estudiantes. En nuestro caso,
consideramos que para aprendientes ciegos o con DV se tienen que desarrollar,
fundamentalmente, la inteligencia intrapersonal (para ayudarlo a reflexionar sobre su
propio proceso de aprendizaje), la interpersonal (para colaborar con la interaccion con
el resto de miembros de la clase), la corporal-cinestésica (uso del sentido del tacto
para recibir informacion) y, por altimo, la linglistica, para realizar las tareas formales

de la lengua.
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4.2. Teorias de la psicolinglistica aplicadas al proceso de adquisicion y

aprendizaje de lenguas en personas con deficiencia visual o ceguera

En este epigrafe, vamos a exponer las dos teorias que han prestado mayor
atencion a la adquisicion del lenguaje en personas ciegas: el constructivismo y el

interaccionismo.

4.2.1. El constructivismo.

Se basa en los modelos cognitivos y su mayor representante es Piaget. Esta
teoria propugna que el desarrollo del lenguaje es un proceso constructivo que tiene
lugar dentro de una interaccion entre el organismo y el medio en el que habita. El
aprendizaje se concibe como un proceso interno en una constante modificacion de
conocimientos a partir de la interaccion entre la informacion procedente del medio y los

mecanismos cognitivos de la mente (Fernandez, 2009, p. 5).

Para el cognitivismo, la adquisicién de una lengua extranjera es diferente de la
adquisicion de la lengua materna. Se deben practicar una serie de subdestrezas para
llegar a automatizar la lengua, integrarla y organizarla en representaciones mentales.
De esta diferencia nace también la divisiobn en dos tipos de procesos: controlados
(aprendizaje) y automaticos (adquisicion) o conocimiento consciente e inconsciente.
Dado que el lenguaje no es una capacidad independiente, tiene que existir una

conexioén entre lo consciente e inconsciente: la practica.

En la teoria de Piaget (1994, citado por Malta, 2009, p. 36) sobre la adquisicion

del lenguaje en los nifios, se establecen cuatro fases de desarrollo:

- Fase sensomotora: se organiza en torno a la percepcion y la motricidad (de 0 a
2 afos).

- Fase preoperacional: se comienza a estructurar el lenguaje (de 2 a 7 afios).

- Fase operacional concreta: se adquiere capacidad de reflexion.

- Fase operacional formal: se reflexiona sobre el pasado, presente y futuro

(retrospeccion) (12 afios).

Segun Piaget (1971, citado por Malta, 2009, p. 36) el mundo se concibe a
través de simbolos: “los simbolos son la imagen que sirve para traducir una
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experiencia particular”, o sea, un significante. El individuo ciego sufre cierta influencia
en la formacion de sus simbolos, que contrastan con los creados por medio de la
vision y, en consecuencia, aunque sea leve, siempre habra una diferencia en el
concepto. Para Piaget, la pérdida de vision perjudicara la capacidad para organizar y

retener representaciones mentales, afectando al pensamiento racional.

Sin embargo, otros autores discuten esta idea como, por ejemplo, Webster y
Roe (1998, citado por Aikin, 2004, p. 53), para los que estos retrasos conforme al
modelo de Piaget no se deben a la falta de habilidades conceptuales sino a la
importancia de la experiencia visual en los conceptos que se investigan. Afirman que
una vez que las condiciones experimentales se ajustan, los nifios ciegos no muestran

ningun retraso en la adquisicion de estas habilidades cognitivas.

Del mismo modo, Ochaita et. al. (1988) considera que el retraso del nifio ciego
se produce solo hasta la fase de operaciones concretas (7 afos). Durante la
adolescencia, el estudiante logra reflexionar de manera hipotética y deductiva como el
resto de comparieros. Los nifios ciegos “no presentan retraso en las tareas que se
transportan sobre el lenguaje ni en las operaciones formales” (Ochaita et. al, 1988, p.
262). Una vez que el nifio alcanza la fase de pensamiento formal, sera totalmente

capaz de superar muchos problemas figurativos causados por la ausencia de vision.

Asimismo, esta autora opina que el desarrollo linguistico del nifio con ceguera
se puede explicar mejor aplicando las teorias de Vigotsky, quien presta mas atencion
al papel del lenguaje en el desarrollo de procesos psicolégicos mas complejos en

interaccion con el medio que lo rodea.
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4.2.2. El interaccionismo.

Uno de los precursores del interaccionismo es Vigotsky, psicélogo de
principios del siglo XX, que destacaba el papel del lenguaje como herramienta

fundamental para el desarrollo social del individuo.

Asi, esta teoria psicolingliistica se basa en la idea de que la adquisicién de una
lengua es un proceso integrador de 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 (cooperacion y reciprocidad). De esta forma, el conocimiento
es un proceso de interaccion entre el sujeto y el medio (Sanchez 1997, citado por
Fernandez, 2008, p. 6).

En el interaccionismo, resulta clave el concepto de actividad social como motor
del progreso humano. Para Vigotsky, la psicologia se sustenta en tres ideas centrales
(1993, citado en Malta, 2009, p. 36):

1) Las funciones psicoldgicas son el producto de la actividad cerebral.
2) El funcionamiento psicologico se basa en las relaciones sociales entre el individuo y
el medio exterior.

3) La relacion hombre/ mundo esta mediada por sistemas simbolicos.

Para Vigotsky existe una zona de desarrollo préximo (ZDP), similar a la
hipétesis del input (i+1) de Krashen, que se traduce en el nivel que el aprendiente de
lenguas puede alcanzar con ayuda de un adulto o un nativo mas capaz (Malta, 2009,
p. 36). En este sentido, la ZDP representa una interrelacion entre el nivel de desarrollo
real (las etapas alcanzadas por el individuo) y el de desarrollo potencial (capacidad de

realizar tareas con la ayuda de otro individuo experimentado).

Durante los afios 20 y 30, Vigotsky estudi6 el proceso de ensefianzal/
aprendizaje de nifilos ciegos, sordo-mudos y deficientes mentales. Acufié el término
"Defectologia” (1993, citado por Ormelezi, 2000) que esta ligado a las dificultades de
aprendizaje en el area de la educacion especial y defendi6 la idea de una educacion
integradora para desarrollar el potencial de estos alumnos. Especificamente, destaco
no solo la importancia de una educacién social para un desarrollo normal sino la labor
del docente:
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"A disability is a kind of social dislocation brought about by a relationship of the child to
his environment. And although the disability itself is a biological fact, the educator is
confronted not so much by biological fact as by their social consequences” (Vigotsky
1995, citado por Motta, 2004, p. 53).

Para este autor, el problema social resultante de la deficiencia es mas
importante que la deficiencia en si. Vigotsky afirma que todas las deficiencias afectan
en primer lugar a las relaciones sociales de los nifios que recibiran otro trato por parte
de sus comparieros y de sus padres. Vigotsky sostiene que existe compensacion ante
la carencia de visibn aunque no especificamente como la sustituciéon de las funciones
fisiolégicas de la vista por un aumento en el funcionamiento y desarrollo de otras, sino
como una restructuracion compleja de toda actividad fisiolégica, con entrenamiento y
adaptacion (Ormelezi, 2000, p. 35). En otras palabras, no siempre existe
compensacion biolégica, es decir, no todos los ciegos tienen mas desarrollado el

sentido del oido, sino que cuando esto sucede, se debe a un entrenamiento especial.

Para Vigotsky, lo mas importante era delimitar el nivel de comprensién de la
persona con deficiencia hasta el punto de accionar sus mecanismos compensatorios,
ademéas de estudiar como los nifios considerados deficientes trataban con su
sentimiento de inferioridad. Afirm6 que las funciones psicolégicas superiores estan
influenciadas por los aspectos afectivos y cognitivos. Esa relacién acciona los
mecanismos de compensacion para mediar y desenvolverse, por tanto, es necesario
conocer como la persona acciona e€s0s mecanismos compensatorios para poder
ayudarla en su proceso de desarrollo del lenguaje. Se considera que la deficiencia es
generadora de conflictos en la zona de desarrollo pr6ximo, mediados por el uso de
estrategias compensatorias y recalca que no se debe dar lugar a comportamientos
paternalistas por parte de los docentes al intentar minimizar las dificultades para este

tipo de alumnado.

De Piaget y Vigotsky podemos deducir que en el proceso de ensefianzal/
aprendizaje del aprendiente ciego o con DV, hay que contar con experiencias o
actividades significativas que provienen de una integracion e interaccion con el medio
social, donde es necesario que sea protagonista de su proceso de aprendizaje.

Asimismo, las variables afectivas y el rol del profesor son muy importantes.
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5. LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD DE VIGOTSKY APLICADA A LA ENSENANZA
DE SEGUNDAS LENGUAS A ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD VISUAL O
CEGUERA

En este apartado, prestamos atencion al trabajo elaborado por Motta (2004) en
el que estudié la aplicacion de la Teoria de la Actividad de Vigotsky, para explicar el
proceso de ensefianza/ aprendizaje de inglés a estudiantes brasilefios con

discapacidad visual o ceguera.

La Teoria de la Actividad nacié6 como un enfoque filoséfico y heuristico que
partié de Vigotsky (1982), fue desarrollada por Leontiev (1977) y, posteriormente, por
Cole (1996), Engestrom (1999) y Russell (2000). La Teoria de la Actividad identifica
los elementos que intervienen en el sistema de ensefianza/ aprendizaje e indica como
los aspectos sociales influyen en la forma de actuar de los grupos y se caracteriza por
la combinacién de perspectivas objetivas, ecoldgicas y socio-culturales de la actividad
humana con niveles interrelacionados tanto individual como socialmente (Barros et al.,
2004, Motta, 2004). Los elementos que componen esta teoria son: la actividad, el
objetivo, su resultado, la comunidad, las reglas sociales, el sujeto de la actividad y las

herramientas para realizarla (Barros et al., 2004, p. 67).

5.1. Desarrollo cognitivo.

Tal y como expusimos en el capitulo 2 (“Discapacidad visual y ceguera”), se
considera ceguera total la pérdida completa de visién o la ligera percepcién de luz y
sombras. Por deficiencia visual o baja vision, se entiende la visién reducida, es decir,
una discapacidad visual en que las personas, incluso utilizando ayudas Opticas, ven

mucho menos de lo normal y realizando un gran esfuerzo.
En palabras de Motta (2004, p. 57), o olho é considerado como um orgéo social

que liga o individuo ao ambiente (“el ojo es considerado un érgano social que une al

individuo con el entorno”).
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Asimismo, segun recoge la ONCE™3:

“El 80% de la informacion necesaria para nuestra vida cotidiana implica el 6rgano de la
vision. Esto supone que la mayoria de las habilidades que poseemos, de los
conocimientos que adquirimos y de las actividades que desarrollamos las aprendemos

0 ejecutamos basandonos en informacién visual”.

La ceguera y la baja vision pueden interferir en el desarrollo del lenguaje (en
los nifios) y en el aprendizaje de una lengua extranjera ya que la persona ciega o con
DV no cuenta con la ayuda de la imagen que se une al estimulo auditivo para
completar el comprension. Esto ocurre porque estas personas poseen imagenes
mentales construidas a partir de un sistema perceptivo organizado de modo diferente
de lo que perciben, o sea, la vision no constituye un sentido dominante sino
complementario. El conocimiento del mundo externo se produce principalmente por los
sentidos cinestésico/ tactil y auditivo (Motta, 2004, p. 57). Estas cuestiones son

importantes para el profesor por la implicacion didactica que conllevan.

Estamos de acuerdo en que la vision nos confiere una imagen integrada del
mundo. Existe tendencia a que los alumnos con deficiencia visual o ceguera aprendan
de memoria y repitan conceptos, usando las palabras sin un conocimiento suficiente
de su significado. El desarrollo conceptual y linglistico puede estar comprometido
cuando se basa en informaciones sujetas a descripciones verbales subjetivas o
imprecisas. De ahi la importancia de enriquecer el input sensorial y la calidad de la
informacién visual transmitida oral o tactiimente, es decir, de combinar la informacion

proveniente de varias fuentes que permita al cerebro formar un todo.

5.2. Desarrollo cognitivo mediante otros sentidos.

Para algunos investigadores, la vista proporciona informacion inmediata de las
partes y el todo, mientras que el tacto y el oido son secuenciales y, por tanto,
necesitan un tipo de cognicion “narrativa” para extraer el significado holistico. Otros,

consideran que el tacto puede completar el input visual incompleto y que se pueden

13 http://www.once.es/new/servicios-especializados-en-discapacidad-visual/discapacidad-visual-aspectos-
generales. Fecha de consulta: 6 de julio de 2011.
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conceptualizar objetos mediante este sentido. El sonido contiene mucha informacion
sobre el mundo fisico, mientras que la mayoria de las personas con visidn 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 (Aikin, 2002, p. 54).

De acuerdo con Motta (2004), se puede apreciar la relacién entre el uso de los
demas sentidos con la zona de desarrollo préximo (ZDP) de Vigotsky puesto que la
imposibilidad de utilizar un instrumento (la vista) causa un impedimento y, a la vez, una
interaccion en busca de otras posibilidades. La busqueda de soluciones da lugar a
movimientos entre los limites y las posibilidades que ofrece la unidad de analisis (el
grupo, la clase) o, entre otras palabras, a los movimientos entre las zonas de

desarrollo real y potencial que forman la ZDP y que dan lugar al aprendizaje.

5.3. Desarrollo cognitivo y desarrollo de las competencias sociales.

Sin la posibilidad de imitar ni de utilizar la comunicacion no verbal, las
competencias sociales tardan mas en desarrollarse. Por tanto, solo la vivencia de
situaciones sociales diversas y la existencia de feedback podran superar esta
dificultad, dando lugar a comportamientos adecuados desde el punto de vista social y

etario (Ministério da Educagéo, 2008, p. 17).

Para Motta (2004, p. 57), los profesores y los centros ofrecen condiciones
educativas poco motivadoras e informacion insuficiente sobre el mundo que rodea a
los alumnos ciegos o con DV debido a las dificultades que tienen, en general, para
relacionarse con los que ven. Por tanto, se enfatiza la importancia de buscar
referentes para el alumno ciego y ofrecerle datos y objetos que partan de su contexto

de vida.

Después de haber repasado las teorias mas relevantes, este trabajo de
investigacion adopta la postura constructivista integrada en la modularidad de la mente
y de las diferentes inteligencias para explicar el proceso de adquisicion y aprendizaje
de E/ LE en un aprendiente ciego o con deficiencia visual. Consideramos que la teoria
del interaccionismo o constructivismo social de Vigotsky ofrece una respuesta desde
el punto de vista de la linguistica mucho més adaptada a la realidad y a las
caracteristicas del aprendiente con carencia de vision.
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Gracias a sus estudios en "Defectologia", la teoria de Vigotsky entiende el
lenguaje como una herramienta para desenvolverse en la sociedad, que aplicada al
individuo ciego, dota al lenguaje de un gran valor y lo convierte en el medio para que el
ciego o deficiente visual pueda desarrollar plenamente sus capacidades y participar en
todos los ambitos de la sociedad. En el marco de esta teoria, obtenemos una
aplicacion mas detallada de la misma, con la Teoria de la Actividad. Esta perspectiva
profundiza en la importancia del uso social del lenguaje y, consecuentemente, en la
creacion de individuos criticos capaces de utilizar la lengua para interactuar con los
demas componentes de un grupo o de la sociedad, enfrentarse a sus necesidades y
dar respuesta a las mismas mediante la consecucidn de sus objetivos. Ambas teorias
proponen una construccion de significados en un entorno abierto, social y no
restringido donde el estudiante puede aprender la lengua. Este entorno se identifica
con la zona de desarrollo proximo (ZPD) donde se intercambian, se discuten y se
construyen los significados que aprehenderan posteriormente los aprendientes. Los
componentes de la Teoria de la Actividad se identifican con los de la unidad de
andlisis dentro del proceso de ensefianza/ aprendizaje: un sistema de actividad
colectivo (la clase de E/ LE), los participantes (profesor y alumnos), el objeto (la
ensefilanza y aprendizaje de E/ LE, las normas, y el resultado (competencia

comunicativa y formacion de alumnos criticos).

Finalmente, estamos de acuerdo con Barros et. al. (2004) en que la Teoria de
la Actividad, por su idiosincrasia, resulta ser un mecanismo adecuado para organizar
los grupos vy los roles (comunidad, divisiébn del trabajo, normas de comportamiento,
herramientas, objetivo, resultado) de la unidad de andlisis, y propicia la cooperacién
entre sus miembros. Por esta razén, adoptamos también el aprendizaje cooperativo
como enfoque metodoldgico para la ensefianza/ aprendizaje de E /LE, integrado en

esta teoria interaccionista, que desarrollamos en el epigrafe 6.2.

Asimismo, este trabajo se integra dentro de las teorias de la modularidad de la
mente, concretamente en la Teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner. Hemos
visto que dichas teorias dan una respuesta mas integradora y completa al fenémeno
de la adquisicion de una segunda lengua, proceso que estd compuesto por multitud de
factores internos y externos que afectan al mismo. Necesitamos instrumentos
alternativos a la ensefianza tradicionalmente visuocentrista que ofrezcan todas las
herramientas posibles a disposicion del aprendiente con DV o0 ceguera para construir
significados y adquirir conceptos. Estas herramientas se obtienen mediante la
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explotacion de las diferentes inteligencias y sentidos del aprendiente para recibir el

input de contenidos y negociar con los significados dentro de su entorno.

Por estas razones, consideramos que la teoria constructivista de Vigotsky,
detallada en la Teoria de la Actividad, asi como las teorias de la modularidad de la
mente para la adquisicibn de una segunda lengua son las que mejor se adaptan al
perfil del estudiante con DV o ceguera en el proceso de ensefianza/ aprendizaje, y las

tomamos como el fundamento teérico en el que basaremos el resto de este trabajo.
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6. ENFOQUES METODOLOGICOS: LA DIDACTICA MULTISENSORIAL Y EL
APRENDIZAJE COOPERATIVO

En este capitulo, exponemos dos enfoques didacticos que responden a las
necesidades especificas de los aprendientes con DV o ceguera: la didactica
multisensorial y el aprendizaje cooperativo que como hemos visto anteriormente se
fundamentan, por una parte, en las teorias de la modularidad de la mente (Teoria de
las Inteligencias Multiples de Gardner) y, por otra, en la Teoria de la Actividad basada

en el constructivismo de Vigotsky.

6.1. Ladidactica multisensorial.

Uno de los campos en los que se estd avanzando mas en cuanto a la didactica
de alumnos con deficiencia visual es en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias,

de ahi que la teoria que exponemos a continuacién esté basada en este ambito.

Podemos resumir la didactica multisensorial como un método que consiste en
utilizar todos los sentidos posibles para captar la informacion del medio e
interrelacionar los datos obtenidos con el fin de producir aprendizajes completos y

significativos.

En su andlisis del aprendizaje de las ciencias en nifios ciegos y deficientes
visuales, Bermejo et al. (2002) destacan la necesidad de contar con adaptaciones
curriculares adecuadas asi como abordar la didactica mediante un enfoque
multisensorial en el que los alumnos puedan relacionar conceptos (en su caso,
cientificos) con la informacion adquirida por otros canales sensoriales. Ademas de ello,
también inciden en la necesidad de que el profesor sea un profesional reflexivo, que

entienda su actividad, si se quieren conseguir estrategias Utiles de aprendizaje.

En su trabajo, los investigadores hablan de adaptaciones curriculares llamadas

“de acceso” para alumnos ciegos o deficientes visuales. Son las siguientes:
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- Condiciones fisico-ambientales adecuadas (eliminacion de barreras
arquitecténicas, condiciones adecuadas de luminosidad, ubicacion del alumno
en un lugar adecuado, etc.)

- Materiales, equipamientos y ayudas técnicas (maquina de Perkins, anotadores
electrénicos con voz, etc.)

- Aprendizaje de un cddigo de comunicacién alternativo, como el sistema braille.

Los autores sostienen que el proceso de adquisicibn de conocimientos por
parte del alumno ciego es similar al del vidente y, por tanto, coincidimos con ellos

(Bermejo et al., 2002, p. 27) en que:

“en la enseflanza no se tiene que hacer ninguna adaptacion de los contenidos
conceptuales. Las adaptaciones se hardn sobre todo en las actividades, en las
estrategias metodoldgicas y en los criterios de evaluacion, asi como en la
utilizacion de materiales adaptados a las necesidades de la persona ciega (...)

Adaptaciones que en muchos casos, seran validas para toda la clase”.

Para los autores, el nifio ciego congénito percibe los objetos de manera
diferente pero no quiere decir que no posea los conceptos. Estos nifios llegan al
conocimiento mediante el oido, el tacto, el olfato, el gusto y la cinestesia (Bermejo et.
al. 2002, p. 4).

Retomando informacidén de epigrafes anteriores acerca del importante papel del
profesorado y de las dificultades impuestas por las barreras actitudinales, Soler (1999,
citado por Bermejo et. al. 2002, p. 4), indica varias razones que afectan al profesor por
las que puede resultar poco motivador para este tipo de alumnado, entre ellas, una
ensefianza excesivamente visuocentrista, la presién a la que estan sometidos para
impartir todos los contenidos y las bajas expectativas por parte del docente hacia el
alumnado (por desconocimiento de estrategias metodoldgicas o por actitudes
negativas que le llevan a creer que debido a la deficiencia sensorial, el alumno ciego

no podra entender la explicacion). Todas ellas aplicables al profesor de E/ LE.

En el marco del aprendizaje multisensorial y partiendo de una educacion
integrada, los investigadores establecen algunos criterios especificos que se deben

cumplir en la adaptacion de un manual de ciencias (Bermejo et. al. 2002, p. 6):
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- Buena impresion en general, para que les resulte mas facil a los deficientes
visuales.

- Informacién clara y sistematizada, sin demasiados distractores inutiles.

- Descripcion detallada de las ilustraciones.

- Que incluyan actividades multisensoriales y no sélo las basadas en la
observacion visual.

- Que no incluyan muchas actividades y ejercicios que requieran completar

cuadros y frases del mismo libro.

No obstante, no todas podemos aplicarlas a la ensefianza de E/ LE ya que, tal
y como sefala Aikin (2002), la descripcion en braille de las ilustraciones ralentiza la

lectura del estudiante y obstaculiza la motivacion del mismo.

Otros recursos para adaptar manuales son:

- Las maquinas duplicadoras de relieve, que realizan adaptaciones mediante el
Thermoform, y que constituyen un material didactico muy empleado para

realizar dibujos en relieve de mapas y figuras.

- Ellibro hablado y los anotadores electrénicos con voz (Sonobraille).

- El material tiflotécnico que comprende los diversos instrumentos de alta
definicion empleados por los escolares ciegos y deficientes visuales. La
utilizacion de los ordenadores ha supuesto un gran progreso para el
aprendizaje de estos alumnos que puede usar programas que leen o amplian

los contenidos en la pantalla del ordenador.

Asimismo, hay que destacar que las nuevas tecnologias desempefan un papel
muy importante ya que aumentan la informacion, independencia y participacién de

estudiantes con discapacidad.

Para finalizar y en relacion con la evaluacion, es necesario adaptarla a las
caracteristicas de estos alumnos “no solo en cuanto al material empleado en la misma,
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sino en el mayor tiempo que necesitan para sus respuestas” (Sevilla et al. 1990, citado
por Bermejo et al., 2002, p. 6). Un alumno ciego puede realizar pruebas orales en la
evaluacion, siempre que la materia lo permita, y pruebas escritas, que requieren la
presentacion de la prueba en braille y el material necesario para su realizacion. El
sistema braille hace mas lenta la lectura y la escritura con lo cual el alumno ciego debe
disponer de un tiempo adicional. Los alumnos con resto visual pueden utilizar las

ayudas opticas necesarias de ampliacion y también dispondran de mas tiempo.

A modo de conclusion, podemos afirmar que la estimulacion multisensorial
resulta fundamental para compensar la carencia de visién. Para Bermejo. et al. (2002,
p. 11) esta metodologia va a aumentar los sentimientos de seguridad y a fomentar
una actitud positiva hacia el aprendizaje de lenguas siendo muy importante que tanto
profesor como alumno compartan objetivos y significados en este proceso de
ensefianza/ aprendizaje. Asimismo, el profesorado es clave si cuenta con una
adecuada preparacion cientifica y didactica, con materiales adaptados y con la

metodologia adecuada.

La didactica multisensorial responde a la necesidad del aprendiente ciego o
con DV de trabajar con diferentes sentidos para construir significados y adquirir
conceptos que le permitan interactuar con otros comparfieros en clase y en la
sociedad. En el &mbito del aprendizaje de una lengua extranjera, vemos que este
enfoque didactico ofrece al profesor muchas de las herramientas necesarias para que
pueda aplicarlas en el desarrollo de su actividad en beneficio de los aprendientes
ciegos, e incluso de todo el grupo, ya que en un contexto de integracion, este enfoque
fomenta los diferentes estilos de aprendizaje de los alumnos, y esta estrechamente
ligado a la explotacion de las inteligencias multiples, dentro de las nuevas teorias de la

modularidad de la mente, expuestas en el epigrafe anterior.
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6.2. El aprendizaje cooperativo.

El aprendizaje cooperativo surge en Estados Unidos en la década de los 80.
Desarrollado principalmente por Johnson (1989), Holubec (2000) o Kagan (1994), se
define como un proceso de aprendizaje que enfatiza el grupo y los esfuerzos
colaborativos entre profesores y estudiantes. Destaca la participacion activa y la
interaccion tanto de estudiantes como profesores. El conocimiento es visto como un
constructo social, y por tanto el proceso educativo es facilitado por la interaccion, la

evaluacion y la cooperacion entre iguales (Landone, 2004).

Para Cassany (2004, p. 13), el aprendizaje cooperativo es un revulsivo contra
la concepcion educativa predominante que formaba al aprendiz en destrezas
individuales, fomentaba la memorizacién sin razonamiento o la competicion entre los
miembros del grupo. A continuacién, exponemos en qué consiste y la utilidad del

mismo para nuestro objeto de estudio.

Los objetivos principales del aprendizaje cooperativo son:

1. Fomentar la cooperacion:

a) Se aprende mejor colaborando.

b) El trabajo en equipo permite atender a la diversidad del alumnado (cada aprendiz
aprende del otro).

) La sociedad esté organizada con equipos (médicos, docentes, administrativos, etc.)

de manera que carece de sentido educar solo las capacidades individuales.

2. Fomentar la integracion de los diferentes grupos entre si, dentro y fuera de la clase.

3. Fomentar una ensefianza mas reflexiva, basada en las habilidades y no tanto en la
memorizacion de contenidos:

a) Mejorando el nivel de conocimientos de cada aprendiz.

b) Aumentando sus capacidades comunicativas.

¢) Aumentando el numero de interacciones en clase.

Consideramos que estos tres puntos fundamentan plenamente la necesidad de
dar lugar a un trabajo cooperativo en el aula de E/ LE con estudiantes con DV o

ceguera, siempre que sea posible, y en el contexto en el que nosotros trabajamos en
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este proyecto: clases de preparacion para el diploma DELE Al, en un grupo integrado,

fomentando el desarrollo linglistico y social del aprendiente, dentro y fuera del aula.

Segun el centro de investigacion de Aprendizaje Cooperativo (Johnson and
Johnson, The Cooperative Center) (Cassany, 2004) existen tres formas de organizar el
aprendizaje en el aula: competitiva, individualista y cooperativa. Es la organizacion
cooperativa la que nos interesa y que aplicaremos, en la medida de lo posible, a la

hora de adaptar nuestras actividades como se vera en el apartado correspondiente.

En dicha organizacién, cada aprendiz trabaja con sus compaferos en
pequefios grupos para conseguir objetivos comunes e individuales interconectados.
Esta estructura fomenta la colaboracion con el resto de la clase: trabajo en equipo,
bdsqueda de motivaciones intrinsecas basadas en la satisfaccion por aprender y por el
progreso personal y social (Cassany 2004, p. 15). El aprendizaje cooperativo utiliza la
organizacion cooperativa para incrementar el aprendizaje del alumnado, fomentar la
satisfaccion del colectivo y transmitir valores positivos de intercambio, didlogo y

construccion, mas cercanos a la realidad social.

Algunas de las caracteristicas de este aprendizaje son:

- Heterogeneidad. Se presupone que los aprendices “fuertes” ayudan a los
“débiles”. Aplicado a nuestro proyecto, el estudiante sin deficiencia visual
interpretara las claves visuales necesarias para la realizacién de la actividad

con su comparfiero con DV o ciego.

- Larga vida. Los aprendices cambian de actitud respecto al equipo, a sus

miembros y a la necesidad de mejorar sus habilidades comunes de trabajo.

- Organizacion. Se otorgan responsabilidades individuales (roles, funciones) y se

organiza la tarea de modo interdependiente.

- Formacién y entrenamiento. La formacion del equipo se basa
fundamentalmente en estrategias sociales y comunicativas (ademas de
metacognitivas). Se realizan actividades para mejorar la interaccion entre los
miembros, para controlar la tarea, para dominar los canales orales y escritos de

informacién, etc.
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- Autoevaluacion. Después de las tareas, los individuos y los equipos reflexionan
sobre sus propios procesos de trabajo y sobre sus resultados, sus actitudes y
su trabajo, de manera que mejoran sus destrezas sociales y consiguen

interacciones mas eficaces.

Consideramos que la autoevaluacion es una de las formas de medir el
conocimiento que mejor se adapta a nuestros aprendientes ya que fomenta el uso de
las estrategias metacognitivas permitiendo la reflexion. Ademas, si el profesor desea
una evaluacién formativa, siempre puede contar con las simulaciones del DELE y la

evaluacion continua para constatar el progreso del alumno.

Como conclusién, creemos que el aprendizaje cooperativo es especialmente
uatil para los aprendientes ciegos porque se trata de un enfoque didactico que encaja
dentro de la Teoria de la Actividad y la construccion de significados de Vigotsky. Del
mismo modo, atiende al proceso de ensefianza/ aprendizaje como un constructo
afectado por mdltiples factores en el que podemos aplicar las teorias de la
modularidad de la mente y relacionarlo con la didactica multisensorial, otro enfoque

metodoldgico que adoptamos en este trabajo. En resumen:

- Permite aplicar sus caracteristicas a la unidad de andlisis del estudiante ciego o
con deficiencia visual.

- Permite que los aprendientes sean protagonistas en el proceso de ensefianza/
aprendizaje (el profesor pasa a un segundo plano; guia o facilitador de la
actividad).

- Permite la construccion de significados mediante las herramientas que sean
necesarias, en nuestro caso, las ofrecidas por la didactica multisensorial.

- Permite la integracion del individuo ciego en beneficio de todo el grupo.

La Teoria de la Actividad, permite destacar la dimensidn social en la que tiene
lugar una actividad colaborativa y situarla en un contexto determinado. Ademas,
propicia una interaccion significativa que desarrolla el conocimiento del sistema
lingliistico como resultado del intercambio y de la negociacién de los significados entre

los estudiantes (Landone, 2004).

45



En consecuencia, por su utilidad para responder a las necesidades de esta
investigacion, aplicaremos este enfoque junto con la didactica multisensorial para la
adaptacion didactica de las actividades del manual de preparacion al DELE, nivel Al,

objeto de este estudio.
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7. NECESIDADES ESPECIFICAS EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE
E/ LE EN PERSONAS CIEGAS O CON DEFICIENCIA VISUAL

Para finalizar, queremos exponer los problemas de caracter tedrico-practico a
los que se enfrentan estos aprendientes que son, principalmente, el mantenimiento del

factor motivacion y la atencién a las estrategias y estilos de aprendizaje.

7.1. Observaciones generales.

Motta (2004) y Malta (2009) en sus trabajos con aprendientes ciegos de inglés
como LE y aprendientes ciegos de E/ LE, respectivamente, resumen las dificultades de

estos estudiantes. En palabras de Motta:

“En el caso del aprendizaje de una lengua extranjera, dichos alumnos podran, por
tanto, encontrarse con dificultades para crear un sistema de significados debido a
la falta de observacion directa de acciones, objetos, del movimiento del cuerpo,
expresiones fisondémicas y gestuales que tanto ayudan a la comprensiéon” (Motta, 2004,
p. 58).

Para Malta (2009, p. 39), estas dificultades se resumen en:

a) Aspectos perceptivos o representativos caracterizados por el empobrecimiento de

imagenes y no por dificultades situadas en el plano operacional.

b) El empleo de niveles cognitivos no apropiados a la comprension y organizacion de
las situaciones (obligando al aprendiente con deficiencia visual a realizar
aproximaciones de problemas conceptuales abstractos a través de un nivel concreto y

funcional) para compensar la deficiencia.

¢) Las condiciones educativas (familiares, académicas) que no suplen las necesidades
de desarrollo de los aprendientes con deficiencia visual y no les ofrecen oportunidades

para maximizar sus posibilidades.

d) La falta de competencia teérica de los profesores, debido a factores como el

desconocimiento del sistema braille, un material didactico inadecuado, una
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metodologia centrada en los videntes, ninguna utilizacion de materiales tactiles,
escasa explotacion de la expresion escrita y oral y, por Ultimo, la sobreproteccién que
recibe el alumno durante el proceso resultando todo ello en un insuficiente desarrollo

de las cuatro destrezas.

7.2. Atencién al factor motivacion en la ensefianza de lenguas extranjeras

a estudiantes con deficiencia visual o ceguera.

En lo que concierne a la relacion entre la motivacion como estrategia afectiva y
la ensefianza de E/ LE a estudiantes con DV 0 ceguera, nos basaremos en la tesis
doctoral que realizdé Elena Aikin bajo el titulo: Teaching English to Blind and Visually
Impaired Young Learners: the Affective Factor (2002). En su trabajo, estudié la
influencia de los factores afectivos, en concreto, de la motivacién en este tipo de
aprendientes asi como la explotacion del tacto como el sentido que debe procurar

mantener la motivacion que el alumno no percibe mediante estimulos visuales.

Para explicar la importancia de este factor afectivo en la adquisicion de una
segunda lengua, la autora recurre al modelo del monitor de Krashen (1982) y al filtro
afectivo. Recordemos que dentro de esta teoria mentalista, el modelo del monitor de
Krashen consta de principios como: a) la distincion entre adquisicion (de manera
implicita) y aprendizaje (de manera explicita, consciente); b) la existencia de un
monitor que controla las producciones del hablante; c) la hipétesis del orden natural en
la adquisicion de los distintos elementos gramaticales; d) el input comprensible (i+1);

e) el principio del filtro afectivo (Fernandez 2006, p. 5).

Esta hipotesis del filtro afectivo establece como estos factores estan
relacionados con el proceso de adquisicion de una lengua segunda (Krashen, 1982).
El autor afirmaba que la motivacién, la seguridad en uno mismo o la ansiedad
interferian en el proceso de adquisicion de la L2, poniendo de manifiesto la relacién
existente entre los procesos subconscientes del aprendizaje y el rol que desempeia el

factor afectivo: motivaciones, necesidades, actitudes y sentimientos del aprendiente.

Para Aikin, los métodos actuales de ensefanza estimulan al estudiante a
aprender mediante actividades motivadoras basadas en imagenes. Los manuales son

extremadamente visuales, coloridos y con disefios que perturban al estudiante, por lo
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que aquellos con deficiencia visual tienden a desarrollar una actitud negativa hacia el
aprendizaje de una lengua extranjera, lo que se refleja en resultados académicos
pobres. Para ellos es especialmente dificil seguir una clase de lengua extranjera en la
lengua meta puesto que el significado se transmite frecuentemente mediante ayudas
visuales y, a su vez, para los profesores es muy dificil integrarlos en las actividades
propuestas por un manual extremadamente visual. Ademas, los docentes apenas
cuentan con apoyos Yy tienden a sentirse saturados por el trabajo adicional que se

necesita para satisfacer al estudiante ciego en la clase.

Aikin defiende que los aprendientes con DV o ceguera “pueden adquirir el
lenguaje de manera natural y, por tanto, las técnicas de ensefianza pueden adaptarse
para reducir o sustituir el input de informacién visual que contienen los manuales de
lenguas extranjeras. La autora menciona que algunos profesores sustituyen las
ilustraciones por objetos tridimensionales aunque esta actividad ralentiza
considerablemente el ritmo de la clase. Otros profesores optan por el trabajo en grupo
para que los estudiantes sin problemas de vision interpreten las claves visuales a sus
comparieros ciegos o con DV. No obstante, como contrapartida conocida por los
profesores de E/ LE, los estudiantes que comparten la misma lengua materna suelen
terminar por utilizarla durante la actividad. Ademas, Aikin se plantea si este tipo de
actividades puede interferir en el proceso de independencia del aprendiente con DV o

ceguera.

Para la autora los manuales transcritos en braille pierden el impacto
motivacional del original. La lectura en braille ralentiza el trabajo con el manual dentro
y fuera del aula (como tarea) debido, sobre todo, a las detalladas descripciones de las
ilustraciones; las versiones en audio son menos tediosas aunque reducen la

exposicion del alumno al input escrito.

Como alternativa a esta necesidad motivacional no atendida adecuadamente,

Aikin propone un material adaptado que contemple:
- la deficiencia del estudiante para que su actitud mejore junto con su

rendimiento académico.

- el impacto motivacional equivalente al estimulo visual del manual del vidente.
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- la estimulaciéon de las diferentes inteligencias (espacial, musical, légica,
cinestésica, natural, interpersonal e intrapersonal, etc.) de modo que se tengan
en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje.

- Fomentar la integracion mediante actividades disefladas para promover la

cooperacion entre los compafieros.

De acuerdo con la autora, consideramos que actualmente en la ensefianza de
una lengua extranjera, el uso de la lengua meta como lengua vehicular esta sobre
impuesto, siendo mucho mas eficaz acudir a la traduccién en muchas ocasiones. Ante
las necesidades especificas de alumnos y profesores a los que nos dirigimos en este
trabajo, hay que tener en cuenta que, por regla general, no se podra hacer uso del
lenguaje no verbal en la clase, por lo que emplearemos la traduccion siempre que sea
necesario, sin que el profesor sienta que no responde a las exigencias del enfoque
comunicativo predominante en la actualidad. Recordemos que muchos profesores
recurren a menudo en la clase de E/ LE a la lengua materna de los estudiantes para

comprobar que han entendido la explicacion.

En resumen, las caracteristicas comunes en el proceso de adquisicion y
aprendizaje o ensefanza/ aprendizaje de una lengua extranjera en personas con DV o
ceguera, como hemos visto en epigrafes anteriores, integran cuatro factores clave que
afectan a este proceso: el rol del profesor en un contexto de integracion, la adaptacion
adecuada de materiales didacticos, la explotacion de un aprendizaje multisensorial y

significativo, y el desarrollo de las competencias sociales y afectivas en el aprendiente.

7.3. Estrategias y estilos de aprendizaje del estudiante de E/ LE con

deficiencia visual o ceguera.

Malta (2009) realiz6 una investigacion para caracterizar el proceso de
ensefianza/ aprendizaje de E/ LE en estudiantes ciegos de Brasil en un contexto de
integracioén, y definir sus estrategias y estilos de aprendizaje. Este es un trabajo Gnico

en ensefianza de E/ LE.

El autor realiz6 un andlisis de datos obtenidos a través de entrevistas,
cuestionarios, observaciones y de la historia de vida del sujeto de estudio para obtener
sus resultados. A continuacion, exponemos las conclusiones acerca de las estrategias
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y estilos de aprendizaje de un alumno ciego brasilefio, que consideramos que pueden
extrapolarse a otros estudiantes que presenten algun tipo de dificultad severa en la
vision. Por este motivo, nos basaremos en ellas para aplicarlas en nuestra adaptacion

didactica de actividades.
7.3.1. Definicion y clasificacién de estrategias.

Para fundamentar su andlisis de las estrategias, Malta se basa en la teoria de
Oxford (1990), que las divide en dos grupos: directas (cuando se puede manipular
directamente la lengua activando procesos mentales); e indirectas (las que enmarcan
y sustentan el aprendizaje).

Estos grupos a su vez, estan subdivididos en:

- Estrategias directas: de memorizacion, cognitivas, y compensatorias.

- Indirectas: metacognitivas, afectivas, sociales.

Estrategias directas

De memorizacién a. Crear asociaciones mentales.

c

Asociar imagenes y sonidos.

c. Revisar contenido.
Cognitivas a. Practicar.

b. Recibir y enviar mensajes.

c. Analizary reflexionar.

d. Organizar la informacién recibida.
Compensatorias a. Adivinar el sentido.

b. Superar las carencias.

51



Estrategias indirectas

Metacognitivas a. Delimitar lo que se va a aprender.
Organizar y planear.

c. Evaluar el aprendizaje.

Afectivas a. Reducir la ansiedad.
Motivarse.

c. Controlar los sentimientos.

Sociales a. Pedir aclaracion.
Interactuar en el aula y fuera de
ella con los hablantes nativos.

c. Crear empatia con los demas.

A continuacion, mostramos las observaciones de aula que realizé Malta (2009,
p. 89) después de analizar al estudiante ciego sujeto de estudio durante un afio. El
participante fue un alumno de segundo nivel de lengua espafiola y 23 afios, en un

Centro Interescolar de Linguas en contexto de integracion.

Se trata de las estrategias que puso en practica para desenvolverse ante las

diferentes actividades correspondientes a las destrezas de la lengua.

- Comprension _auditiva: de manera general, en los ejercicios de

comprension auditiva, el sujeto acompafia la audicién aunque no sefiala
ninguna respuesta. En un texto acompafado de una audicién, el sujeto

sigue la audicion si hay lectura en braille. El output escrito es casi nulo.

Las tareas de comprensiéon oral son explicadas por el profesor al principio,
durante y al final de la tarea. Cuando el sujeto goza de mas protagonismo y, a veces,
un trato mas individualizado, se percibe un uso de estrategias socioafectivas en un
aumento de la motivacion para realizar las tareas, peticiones de aclaracion y repeticion
(estrategias cognitivas), asi como la reduccion del nivel de ansiedad. Todo ello
fomentado por la accién del profesor que, intuitivamente, logra un mejor rendimiento

por parte del sujeto de investigacion.
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- Comprension lectora: se observé que en muchas ocasiones, por medio

de la lectura de los enunciados o de los textos se comunicaba en la
lengua meta (espafol). Esto se producia cuando estaba concentrado,

sin embargo, en ocasiones se limitaba a leer sin llegar a comprender.

En este sentido, las estrategias empleadas fueron las cognitivas, reconociendo
un uso de estructuras leidas con anterioridad y repetidas para conseguir un mejor
desempefio en la lectura. Se observé mucha ansiedad durante las mismas. Durante la
atencion personalizada al alumno, se practican muchos ejercicios en espafiol de

pronunciacion y de reconocimiento de los simbolos del sistema braille.

- Expresion escrita: la ausencia de este tipo de capacidad o destreza esta

justificada por la necesidad de usar recursos diferentes de los del resto

de sus compafieros.

Para Malta, es necesario que se promueva el uso de materiales adecuados. La
falta de habilidad por parte del profesor para tratar con este material puede ser lo que
contribuye a un escaso empleo del mismo y a la falta de fomento de estrategias

cognitivas relacionadas con la practica y reconocimiento de estructuras escritas.
Se verifico que el sujeto no esta muy motivado a producir textos escritos,
prefiriendo las actividades de eleccion mudltiple. Esto se debe a la dificultad de

organizarse con el material (folios) de clase y sus instrumentos de escritura.

- Expresion oral: con esta destreza se detectaron con mayor facilidad

estrategias de aprendizaje, la mayoria compensatorias (directas),
sociales (indirectas) y afectivas (indirectas). El sujeto es comunicativo,
interactla y crea empatia con los demas. No obstante, estos contactos
no se reflejan en el aprendizaje de espafiol puesto que todas las
interacciones se realizaban en la lengua materna. Cuando utiliza la
lengua meta, es monosilabico, tiene poca fluidez y supera las carencias

cambiando de lengua y pidiendo ayuda.

Durante estas observaciones, se destaca que no existe un uso consciente de

las estrategias de aprendizaje ni por parte del aprendiente ni del profesor. Respecto a
las estrategias adoptadas por el estudiante ciego, el autor concluye que estas son
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sociales y compensatorias, seguidas de las metacognitivas y cognitivas. Destaca
el uso de la inferencia, peticiones de aclaracion y, principalmente, del uso de la lengua

materna.

Si bien las estrategias afectivas no destacaron en el andlisis de datos, el autor
manifiesta que estuvieron presentes durante todo el proceso de observacion,
principalmente, en forma de bromas en la lengua materna del estudiante por parte de
los profesores, creando un ambiente relajado en el que el estudiante estuvo mas

motivado a producir output.

Malta considera que las estrategias afectivas estan presentes durante todo el
proceso de ensefianza/ aprendizaje pero los aprendientes no tienen un conocimiento

explicito de estas y, por consecuencia, no saben utilizarlas en su beneficio.

Consideramos interesante el hecho de que no se destaque el uso de las
estrategias de memorizacion, como sostenian los primeros investigadores que

enfatizaban el uso de la memoria, tal y como se indico en el “Estado de la cuestién”.

7.3.2. Definicion y clasificacién de estilos.

Malta, adopta la clasificacibon de Reid (1995) para definir los estilos de
aprendizaje del alumno ciego. Reid (1995) clasifica los estilos de aprendizaje en tres

tipos: estilo cognitivo, sensorial y personal.

Estilo cognitivo:

a) Independiente: necesita una secuenciacion légica del contenido para aprender;
de la parte al todo.

b) Dependiente: aprende de manera holistica; del todo a la parte, es intuitivo.

¢) Analitico: aprende mejor individualmente; se establece metas y secuencias.

d) Global (relacional): aprende mejor con experiencias concretas y mediante la
interaccion.

e) Reflexivo: aprende mejor cuando puede analizar opciones y, después,
responder.

f) Impulsivo: da respuestas inmediatas y asume riesgos.
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Estilo sensorial:

Determina los sentidos que seran canales de recepcién y de retencion de

informacidén. Se divide en seis categorias segun el tipo de aprendientes: visuales,

cinestésicos, tactiles, grupales e individuales. Asimismo, para Oxford (1990) cada

aprendiente posee una preferencia en cuanto al canal sensorial, o sea, un canal por el

que accede y manipula la informacion.

Segun este canal, Malta propone diferentes actividades sin olvidar que los

estilos sensoriales pueden combinarse al igual que los diferentes tipos de inteligencia:

a)
b)
C)

d)
e)

f)

Visual: lectura de las anotaciones y explicaciones hechas por el profesor.
Auditivo: atencién a lo que el profesor dice.

Cinestésico: accion, actividades que requieren movimientos como teatro,
mimica, etc.

Téctil: construccion de algo, por ejemplo, tomar notas.

Grupal: discusién de temas en grupos de tres o mas.

Individual: trabajos realizados solo y en silencio, por ejemplo, responder a las

actividades del cuaderno de ejercicios.

Estilo personal de aprendizaje (caracter):

a)
b)
c)
d)
e)

f)

9)

h)

Extrovertido: aprende mejor mediante experiencias concretas, relacionandose.
Introvertido: aprende mejor individualmente, prefiere las ideas, los conceptos.
Sensible: prefiere datos observables, se basa en el significado del input.
Perceptivo: prefiere experiencias significativas y relacionarse con los demas.
Racional: prefiere circunstancias impersonales y consecuencias logicas.
Sentimental: prefiere circunstancias personales y una evaluacién social de los
hechos.

Juez: aprende mejor mediante la reflexién, analisis y procesos que implican
conclusiones.

Negociador: prefiere negociar, tiene en cuenta los sentimientos y tiende a

posponer las conclusiones.
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Asimismo, Malta (2009, p. 69) sefiala que en el estilo personal también existe el

“tolerante” (prefiere exponerse al riesgo o a las interacciones) y el “intolerante”

(prefiere situaciones mas estructuradas antes que arriesgarse).

Para categorizar las respuestas, Malta (2009, p. 96) pidi6 al aprendiente objeto

de estudio que respondiese a unos cuestionarios disefiados sobre la base de las

clasificaciones de estilos y estrategias de aprendizaje que mostramos anteriormente.

Después de tratar los datos obtenidos, Malta sefiala lo siguiente:

e Estilos de aprendizaje: fue mas notoria la negacién de estilos (visual, individual

e independiente) que la seleccidn de alguno predominante. Por tanto, sera mas

eficiente para el profesor delimitar las actividades en las que el alumno con DV

0 ceguera tendra dificultades. Los estilos mas empleados, por orden de

preferencia son: auditivo, cinestésico, grupal, dependiente y tactil.

¢ En cuanto a la interaccion: extrovertido en lugar de introvertido.

e Preferencias de aprendizaje: perceptivo y racional.

e Gestion de las tareas: juez, siendo posible la coexistencia con negociador.

e Gestion de las ideas: global y analitico.

En resumen, en este aprendiente predominan los estilos: auditivo, extrovertido,

perceptivo, cerrado, global y analitico.

Se manifiesta la necesidad de interaccién, de tener a alguien para debatir,

hacer las tareas. Aprende mejor a través de interacciones, actividades orales, debates

y audiciones. No se sugieren actividades muy cerradas ni individuales.

e Estrategias de aprendizaje:

a. Estrategias para recordar informacion nueva: uso medio de estrategias

C.

directas de memorizacion.

Procesos mentales: usa con mucha frecuencia las estrategias
cognitivas. Lecturas, repeticiones, organizacion del contenido en partes.
Ausencia de un conocimiento especifico: usa estrategias
compensatorias. Si no conoce una palabra en la lengua meta, adivina el

sentido, inventa palabras o cambia de lengua.

56



d. Organizacion y evaluaciéon del aprendizaje: uso de estrategias
metacognitivas, destacando la percepcion de errores, la reflexion sobre
el progreso en el proceso de aprendizaje y la busqueda de
oportunidades para usar la lengua meta.

e. Control de las emociones: uso de estrategias sociales, sobre todo, para

pedir aclaraciones.

En conclusion, el aprendiente con DV o0 ceguera utliza estrategias
compensatorias, metacognitivas, cognitivas, sociales, memoristicas y afectivas (Malta,
2009, p. 111).

Creemos interesante recordar que aunque las estrategias afectivas aparezcan
en ultimo lugar, son muy importantes con relacién al filtro afectivo. Asimismo, nos
basaremos en los estilos y las estrategias predominantes para la adaptacion didactica

de las actividades.
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8. EL INSTITUTO CERVANTES Y LOS DIPLOMAS DE ESPANOL COMO LENGUA
EXTRANJERA (DELE)

Después de haber expuesto los postulados tedricos sobre los que se sustenta
la aplicacion practica de este trabajo, pasaremos a definir el contexto en el que se
enmarca este proyecto: el Diploma de espafol como lengua extranjera (DELE) del
Instituto Cervantes. Explicaremos la organizacion y la funcion del Instituto Cervantes y
de los DELE. En este capitulo, expondremos los datos estadisticos que nos facilito el
Cervantes como base para proceder a la adaptacién de un material de preparacion

para el examen de nivel Al.

8.1. El Instituto Cervantes®

El Instituto Cervantes es la institucién publica creada en Espafia en 1991 para
la promocidn y la ensefianza de la lengua espafiola y para la difusion de la cultura
espafiola e hispanoamericana. Los centros del Instituto (76) se encuentran en mas de
30 paises de los cinco continentes, en los que trabajan mas de 600 especialistas en la

ensefianza de E/ LE.

Entre sus objetivos y funciones, el Instituto Cervantes organiza cursos
generales y especiales de lengua espafiola, expide en nombre del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte los Diplomas de espafiol como lengua extranjera,
organiza los examenes y tiene la funcion de actualizar los métodos de ensefianza y de
formacion del profesorado. Asimismo, apoya la labor de los hispanistas, participa en
programas de difusibn de la lengua espafola y realiza actividades de promocion
cultural en colaboracion con otros organismos espafioles e hispanoamericanos y con

entidades de los paises anfitriones.

Por tanto, nuestro trabajo se incluye entre los objetivos de esta Institucién de

manera que ofrece una propuesta didactica para trabajar con los examenes mediante

1 http://www.cervantes.es/sobre_instituto_cervantes/informacion.htm. Fecha de consulta: 3 de julio de
2011.
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una adaptacion dirigida a un publico especifico, a la vez que proporciona pautas al

profesor para el desarrollo de su labor.

8.2. Descripcion de los Diplomas “DELE”*®

Los DELE fueron creados en 1989 en el marco de las diversas acciones
promovidas con el objetivo de difundir el espafiol e incrementar la presencia de
nuestra cultura en el exterior. Son titulos oficiales, acreditativos del grado de
competencia y dominio del idioma espafol, que otorga el Instituto Cervantes en
nombre del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espafia. Son los Unicos
titulos de ambito internacional que estan reconocidos en todo el mundo por empresas
privadas, camaras de comercio y sistemas de enseflanza publicos y privados.
Conviene resefiar en este punto que su utilidad esta principalmente relacionada con

los &mbitos educativo y profesional.

Los examenes DELE estan disefiados siguiendo las directrices del Marco
comun europeo de referencia para las lenguas (MCERL) (2001) del Consejo de
Europa, que garantiza una manera practica de establecer una medicién estandar
internacional y objetiva sobre el nivel que debe alcanzarse en cada etapa de la
ensefianza y en la evaluacion de resultados. De igual manera, las orientaciones
curriculares del MCERL fueron desarrollas y fijadas en un documento Unico en su
género para una lengua de Europa, como es el Plan curricular del Instituto Cervantes
(2007), situando a la lengua espafiola en el estado de desarrollo mas avanzado en
cuanto a la descripcion y al analisis del material lingliistico que requiere una adecuada
planificacion curricular. Esta obra establece los niveles de referencia para el espafol
segun las recomendaciones propuestas en el MCERL. Presenta un tratamiento
sistemético de los materiales necesarios para preparar los objetivos y los contenidos
de los programas de ensefianza del Instituto Cervantes lo que, naturalmente, se refleja

en los examenes DELE.

Los exdmenes se celebran en dos convocatorias ordinarias (mayo y
noviembre) y una extraordinaria (agosto). Los candidatos pueden realizar los

exdmenes en los centros del Instituto Cervantes, embajadas y consulados de Espafia

15 http://diplomas.cervantes.es/informacion/descripcion_dele.html. Fecha de consulta: 17 de junio de 2011.
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y en otros centros de examen reconocidos. Los examenes se celebran actualmente en

mas de 400 localidades de casi 100 paises.

Los Diplomas cubren todos los niveles del MCERL.:

e Diploma de Espariol Nivel A1l (Acceso)

e Diploma de Espariol Nivel A2 (Plataforma)

e Diploma de Espafiol Nivel B1 (Umbral)

e Diploma de Espafiol Nivel B2 (Avanzado)

e Diploma de Espariol Nivel C1 (Dominio operativo eficaz)

e Diploma de Espariol Nivel C2 (Maestria)

Para obtener el DELE se requiere la calificacion de "Apto" en cada una de las pruebas

de cada nivel.

8.2.1. Protocolos del DELE para candidatos con discapacidad
visual

El Instituto Cervantes puede facilitar el acceso a las pruebas conducentes a la
obtencion de los Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera en condiciones
especiales a aquellos candidatos que por sufrir algun tipo de discapacidad, no puedan

realizarlas segun la normativa establecida.

En nuestro caso, vamos a mostrar aquellos protocolos que se aplican para
candidatos con deficiencia visual o ceguera, y que hemos extraido del documento
“Pruebas de examen para candidatos con necesidades especiales” que nos facilit6 el

Departamento de Certificacion Linglistica del Instituto Cervantes (véase, “Anexos”).

Protocolos:

Los problemas de percepcién visual pueden ser de diverso grado. El Instituto
Cervantes puede facilitar versiones ampliadas de las pruebas o en formato braille,
segun las necesidades de cada candidato. En algunos casos, también se adaptan los
formatos de algunas pruebas. Ademas, todos los candidatos con discapacidad visual
pueden contar con la asistencia de un examinador auxiliar. A continuacién, mostramos

las disposiciones generales para cada una de las pruebas administradas (P1,
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Comprension lectora; P2, Expresion escrita; P3, Comprension auditiva; P4, Expresion

oral).

Disposiciones generales:

a) Tiempo adicional:

Un 30% mas de tiempo si realizan las pruebas en tinta, ya sea utilizando
ayudas Opticas, ampliaciones o con la ayuda de un examinador auxiliar.

Un 50% mas de tiempo si realizan las pruebas en sistema braille.

El tiempo podra ampliarse hasta el doble de lo estipulado para su realizacién

en el caso de que se empleen laminas graficas adaptadas.

b) Lectura de los cuadernillos de examen:

Los candidatos podran utilizar lentes especiales de aumento o lupas para leer
las preguntas del examen.

El Instituto Cervantes puede facilitar copias de los cuadernillos de examen
ampliadas hasta al doble de su tamafio normal (siempre en formato DIN A4).
Los candidatos podran contar con un examinador auxiliar durante toda la

prueba, que les leera los textos y preguntas apropiados.

¢) Escritura de las respuestas del examen:

Los candidatos podran contar con un examinador auxiliar durante toda la
prueba, que les ayudara a cumplimentar las hojas de respuesta (P1, P3 y P4).
En el caso de la P2 (Expresién escrita) los candidatos deberan dictar al
examinador el texto que constituird su respuesta, deletreando para ello cada
palabra y especificando la puntuacién y acentuacion que se consideren
pertinentes. El examinador auxiliar, podra releer en voz alta fragmentos o la
totalidad del texto, a peticién del candidato.

Los candidatos podran utilizar su propia maquina de escribir o procesador de
textos para escribir sus respuestas. El procesador de textos que utilicen deberéa
tener desactivada la herramienta de revision ortogréfica y de busqueda de

sindnimos. El examinador auxiliar se hara cargo de los archivos electronicos
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generados, se ocupara de imprimirlos y de entregarlos al presidente de su

tribunal de examen.

d) Pruebas de comprension auditiva:

Los candidatos con discapacidad visual escucharan el mismo material que el
resto de los aspirantes. No obstante, el examinador auxiliar podra detener la
reproduccion de la cinta o CD para permitir al candidato tomar notas o leer las

preguntas que se formulan.

e) Pruebas de expresion oral:

Dado que el material utilizado por los candidatos para la prueba de expresion
oral consiste en estimulos visuales disefiados para generar una interaccion linguistica,
aquellos que tengan capacidad visual reducida podran solicitar ejemplares ampliados
de las laminas o fotografias al doble de su tamafio normal. Aquellos candidatos que
sepan leer braille, podran contar con descripciones en castellano del material grafico

que se utilice.

Tras esta exposicion del funcionamiento del Instituto Cervantes, los DELE y los
protocolos de examen para atender las necesidades especiales de los candidatos,
pasamos a analizar el estado y la demanda de los DELE por parte de candidatos con
discapacidad visual o ceguera. Del resultado de dicho andlisis nos basaremos para

justificar las caracteristicas de nuestra adaptacion.
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9. ANALISIS DE DATOS ESTADISTICOS

A continuacién, analizamos los datos estadisticos del informe que recibimos del
departamento de Gestion Académica del Instituto Cervantes, concerniente a las
necesidades especiales para discapacidad visual por nivel y calificaciéon, registradas
entre los afios 2007 y 2011.

Los datos que extrajimos y analizamos a partir del informe son los siguientes:

Numero total de candidatos.

Niveles demandados.

Calificacion del total de candidatos por nivel y convocatorias.
Distribucion del tipo de deficiencia visual.

N° de exdmenes expedidos en Bralille.

Medidas aplicadas segun el protocolo.

N o o ks~ wDbd e

Centro examinador.
Las convocatorias que hemos analizado se corresponden con los meses de

mayo, agosto y noviembre de los afios 2007, 2008, 2009, 2010 y 2011 (para este

ultimo, solo la convocatoria de mayo).

1) Numero total de candidatos

®@Mayo

OAgosto

4 - ONoviembre

2007 2008 2009 2010 2011
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Convocatoria | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011

Mayo 10 9 12 3 12 46
Agosto 1 1 0 5 0 7
Noviembre 6 6 0 5 0 17
Total 17 16 12 13 12 70

El total de examinandos con discapacidad visual o ceguera presentados al
examen DELE desde 2007 hasta mayo de de 2011 es de 70 candidatos.

En términos generales, y sin conocer los datos correspondientes a la
convocatoria de agosto 2011, se puede observar que la demanda del diploma DELE
por parte de candidatos con deficiencia visual 0 ceguera se mantiene constante
(aunque se aprecie un descenso, hay que sefialar que no tenemos los datos
completos de 2011). Sin embargo, consideramos que estas cifras podrian aumentar y
demostrar una mayor alza, teniendo en cuenta que el examen nivel A1 no se empezo
a administrar hasta el afio 2009 y que el nivel C1 se estrena en la proxima

convocatoria de noviembre 2011. Para el nivel A2 no aparecen candidatos.

Se puede apreciar que de las tres convocatorias ofrecidas, mayo es a la que se

presentan mas candidatos (a excepcién del afio 2010), seguida de noviembre.

2) Niveles demandados

BAl
EBl1
mB2
aocz2

O L N W B~ O O N 00 ©
L L L

2007 2008 2009 2010 2011
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Convocatoria | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011

Al 0 0 1 2 2 5

Bl 7 7 1 3 2 20
B2 7 9 6 7 5 34
Cc2 3 0 4 1 3 11
Total 17 16 12 13 12 70

El nivel que cuenta con la mayor demanda de candidatos es el B2, seguido del
B1, C2 vy, por ultimo, el A1l. Como mencionamos en el apartado anterior, el nivel C1

aln no se ha administrado.

Comparando la evolucion de cada convocatoria, se observa que los diplomas
de nivel B1 y B2 han descendido en cuanto a la demanda, mientras que el diploma Al,
aunque se haya administrado en tan solo 5 ocasiones desde 2009, parece que sigue

una linea ascendente. El diploma C2 se mantiene relativamente constante.

Respecto a los datos correspondientes al nivel Al, objeto de nuestro estudio,
creemos que una de las razones que pueden condicionar el nUmero de examinandos
es la dificultad que entrafa este nivel en si debido al alto componente visual de los
cursos para niveles basicos de lengua. Como se ha explicado anteriormente, hoy en
dia predominan los métodos que utilizan el input visual para introducir contenidos y
estimular el output y la practica de destrezas. Las claves visuales representan una
gran ayuda para transmitir informacién cuando no se conoce la lengua meta o cuando
profesor y estudiante no comparten una lengua comun. De ahi que conforme se
avanza en el dominio de un idioma, la necesidad de acudir a ayudas visuales sea

menor.

Para nosotros, tanto la reciente administracion del diploma Al como la
dificultad en la ensefianza de niveles béasicos para ciegos o deficientes visuales,
explican que no exista una mayor demanda. Por tanto, consideramos que avanzar en
el proceso de ensefianza/ aprendizaje de este nivel animara tanto a profesores como a

aprendientes y repercutira en un aumento del numero de candidatos.
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Por estos motivos, justificamos la seleccion del nivel Al para el desarrollo y la

propuesta de adaptacion didactica que realizamos en este trabajo.

3) Calificacion del total de candidatos por nivel y convocatorias

35
30
25 ONo presentado
20 - ENo apto

15 BApto

10
5 -

. B

Al Bl B2 C2

Todos los candidatos (5) presentados al nivel Al recibieron la calificacion de
“aptos”. De 20 candidatos matriculados para el nivel B1, 2 no se presentaron al
examen y de los 18 restantes, 13 aprobaron el examen y 5 suspendieron. De 34
examinandos para el nivel B2, 29 aprobaron y 5 recibieron la calificacion de “no aptos”.
Por dltimo, de los 11 examinandos presentados al nivel C2, 8 aprobaron y 3

suspendieron el examen.

Esto debe animar tanto al Instituto Cervantes como a los profesores a seguir
apoyando, investigando y avanzando en la ensefianza de E/ LE para personas con
discapacidad visual o ceguera; y a los estudiantes a seguir invirtiendo esfuerzos en el
aprendizaje de espafiol, con la recompensa afadida de obtener el certificado que les

garantiza su dominio linguistico.
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4) Distribucion del tipo de deficiencia visual

@Visual parcial

— OVisual total
I (ceguera)

Candidatos con
deficiencia visual

En primer lugar, hay que aclarar que en el informe de analisis de necesidades
del Cervantes se denomina a los candidatos con deficiencia visual: “Candidatos con
deficiencia visual parcial” y a los candidatos con ceguera: “Candidatos con deficiencia

visual total”.

Como se puede observar, el nimero de candidatos con deficiencia visual
parcial que se presenta al DELE es mayor que el de examinandos con deficiencia
visual total, con un total de 40 con deficiencia visual parcial por 30 con ceguera. Este
dato esta l6gicamente relacionado con la informacién que proporcionamos al principio
de este trabajo, en el epigrafe 2.2. (Discapacidad visual y ceguera: Datos de la OMS),
donde se informa de que la mayoria de personas que sufren discapacidad visual
tienen deficiencias en el érgano de la vision, siendo menor el nimero de ciegos (de
284 millones de personas con discapacidad visual, 39 millones son ciegas y 245

millones presentan baja vision).
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5) N°de exdmenes expedidos en Braille

35

30

25 ~

ONo usan Braille

15 + BExamen en Braille

Deficiencia visual total

De 30 examinandos designados como candidatos con deficiencia visual total/

ciegos, 25 solicitaron una copia del examen en braille y 5 no.

De cara a la actividad de los profesores y a la administracion de examenes por
parte del Instituto Cervantes, creemos interesante destacar el hecho de que no todos
los candidatos con deficiencia visual total saben leer braille. En los casos en los que
no solicitaron una copia en braille, se aplicaron los protocolos tal y como se muestra a

continuacion:

a) “No usa braille; apoyo examinador auxiliar”. Calificacion: B1, no apto.

b) “Apoyo examinador auxiliar que cumplimenta las hojas de respuesta y
al que dicta la expresién escrita". Calificacion: B1, apto.

c) “No sabe leer braille”. “Examinador auxiliar, mas tiempo adicional. No
puede hacer la prueba escrita. La comprension de lectura, se la tienen
que leer; exencidn de la prueba nimero 2". Calificacion: B2, no apto.

d) “Ordenador mas ayuda de un examinador auxiliar’. Calificacion: B2,
apto.

e) “Profesor intérprete”. Calificacién: B1, apto.

De estos cinco candidatos que no solicitaron copia en braille, cuatro aprobaron

el examen. Este dato indica que el hecho de no utilizar este lenguaje, no equivale a
suspender la prueba. Asimismo, al profesor se le dificulta la practica de las destrezas
de lectoescritura en el aula ya que el alumno no leera braille ni utilizara este sistema
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para tareas de expresion escrita que programas adecuados traducen a un codigo
inteligible para el profesor. El docente se vera en la necesidad de adaptar sus clases
explotando las destrezas de comprension y expresion oral, y el uso de plataformas

virtuales para practicar las destrezas de lectoescritura.

6) Medidas aplicadas segun el protocolo

BAmpliacion

BEMas tiempo

OExaminador
auxiliar

OLupa

B Ordenador

BmOtros

- Ampliacién del modelo de examen: 39 casos.

- Aumento del tiempo para la realizacion de las pruebas: 24 casos.

- Apoyo de un examinador auxiliar: 20 casos.

- Empleo de una lupa: 4 casos.

- Empleo de ordenador para la prueba escrita: 3 casos.

- Otros: profesor intérprete, materiales especiales, modificaciones de pruebas.

En resumen, vemos que la ampliacibn de examen es la ayuda mas
demandada, seguida del aumento del tiempo y del apoyo del examinador.
Consideramos que la peticion de un examinador auxiliar también es muy alta, lo que
posiblemente responda a un desconocimiento del cédigo braille por parte del alumno,
como indicamos en el punto nimero 5. Esto se concreta en el apoyo de una persona
que les asiste en las pruebas de lectura y escritura como, ademas, se indica en la

aplicacion del protocolo.
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Estas necesidades reciben respuesta cuando se aplican medidas de
accesibilidad como, por ejemplo, la creacién de recursos web accesibles o la
adaptacion de manuales empleando todas las técnicas disponibles (véase, 2.4.

“Tratamiento de la discapacidad visual y la ceguera en el ambito educativo”, ONCE).

7) Centro examinador

Del informe extrajimos todas las sedes o0 centros examinadores oficiales que
han administrado examenes a candidatos con deficiencia visual y ceguera, por
convocatorias y por paises. No obstante, con objeto de hacer mas sencilla la lectura y
la obtencién de conclusiones, recogemos, a continuacion, solo aquellos paises donde

se ha registrado una incidencia de candidatos mayor o igual a 3.

Pais Centro Total

Cagliari (1), Foggia (1), Clb Bell (Trento, 1), IC Palermo (1), 21
Italia IC Milan (3), IC Roma (5), Viterbo (1), Universita Degli Studi

di Médena (2), Liceo F. CAPECE (Maglie) (1), Roma

(Complesso Scolastico Seraphicum, 1), Ravena (2),

Macerata (Multilingue) (1), Liceo G. Da Procida (Salerno, 1).

Centro Superior de Idiomas de Alicante (1), FEDELE Madrid 10
Espafa | (3), FEDELE Malaga (1), La Laguna de Tenerife (1), Vitoria

(1), Universidad de Alicante (2), Universidad Complutense

de Madrid (1).
Francia | Lille (2), IC Paris (2), IC Toulouse (1). 5

Brasil Belo Horizonte (1), Casa de Espafia-Rio de Janeiro (1), IC
Recife (1), Maceio (1).

AN

Grecia IC Atenas (4).
Polonia | IC Cracovia (1), IC Varsovia (2).

Portugal | Madeira (1), IC Lisboa (2).

w W w s

Serbia IC Belgrado, Centro Novi Sad (3).

Como se puede observar, el pais que registra mas candidatos con necesidades
por deficiencia visual es Italia, seguido de Espafa, Francia, Brasil, Grecia, Polonia,

Portugal y Serbia.
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Nos sorprende el hecho de que Espafia sea el segundo pais con mas
candidatos (10). De nuevo, consideramos justificada la necesidad de continuar
investigando en esta area en ensefianza de E/ LE ante la necesidad de formacion de
los profesores, empezando por Espafa. Justificada, igualmente, por la escasez de
publicaciones especializadas en lengua espafiola; a este respecto, Brasil se presenta
como una potencia en cuanto a ensefianza de E/ LE para estudiantes con DV o

ceguera.

Creemos que esta informacién es de interés para el Instituto Cervantes, ya que
la segunda mayor procedencia de candidatos proviene del pais sede. El profesor de E/
LE en Espafia se enfrenta a un reto mayor en sus clases ya gue lo mas habitual en un
contexto de ensefar espafiol en Esparfia, es que la clase sea multicultural, con varias
nacionalidades y lenguas diferentes, de ahi que no sea posible el recurso a la

traduccion ante la imposibilidad de utilizar claves visuales.

Por ultimo, afiadimos el siguiente gréafico para mostrar los paises con hasta dos

candidatos, junto con los mencionados anteriormente:

Bltalia

OFrancia

BGrecia
Otros; 21 OBrasil

®Portugal
OPolonia

. B Serbia
Francia; 5

Grecia; 4
Brasil; 4

ORumania

Argelia; 2

Marruecos; 2 EMarruecos

Polonia;
3

Serbia; 3

BArgelia

Rumania; 2 Portugal; 3 OoOtros

BEspafia

El resto de candidatos (1) por pais, se examiné en: Jamaica, Alemania,

Turquia, Rusia, India, Rep. Checa, Israel, Japén, Suiza, Chipre y Paises Bajos.

10. CRITERIO DE SELECCION DEL MANUAL PARA LA ADAPTACION
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Después de haber justificado la eleccion del nivel objeto de nuestra adaptacion,
solicitamos informacion al departamento de Certificacion Linguistica del Instituto
Cervantes sobre los manuales empleados para la preparacion al diploma DELE. Nos
enviaron una lista con los manuales de los que tienen constancia para todos los
niveles. A continuacioén, reproducimos solo los del nivel Al, pudiendo consultar el

lector los demas en el apartado “Anexos”:

NIVEL Al

Titulo Editorial Mas
informacion

Preparacion al Editorial Edelsa. Grupo

Diploma de Didascalia, S.A. ‘
Espafiol, Nivel
Al Autora: LR
Andrea Fabiana
Hidalgo.
ISBN: 978-84-
7711-3472-3.
Las claves del Difusién Centro de DELE
nuevo DELE Investigacion y
Al Publicacién de Idiomas.
Autoras: -~ S
Emilia Conejo, M2 Pilar )
Soriay M2 José
Martinez ISBN: 978-84-
8443-633-1

Informacioén recogida por el Departamento de Certificacion Lingtistica del
Instituto Cervan{es y los equipos docentes de los centros de examen.
Ultima actualizacion: diciembre 2010.

El departamento de Certificacion Linguistica recoge los manuales: “Preparacion
al Diploma de Espairiol, Nivel A1” (editorial Edelsa), y “Las claves del nuevo DELE A1”
(editorial Difusion). No obstante, somos conscientes de que también se utilizan otros

que no aparecen en el listado como “El Cronémetro. Manual de preparacion del
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DELE®®” (una recopilacion de examenes de la editorial Edinumen) y “Répido, Rapido®"”

(editorial Difusion), que incluye un anejo de preparacion al DELE.

El Cronometro

Como mencionamos durante la introduccion, actualmente no existe en el
mercado ningln manual de apoyo o adaptado para profesores de E/ LE. Por esta
razon, tampoco podemos realizar un analisis de manuales para estudiantes con DV o

ceguera con el fin de compararlos y comprobar su utilidad para alumno y profesor.

En nuestro proyecto, vamos a trabajar con "Las Claves del nuevo DELE Al"
(Difusién) dado que propone unidades didacticas mientras que “Preparacion al
Diploma de Espafol’ (Edelsa) es una recopilacion comentada de examenes. A
continuacion, describimos brevemente este manual con objeto de presentarselo al
lector. Nos basamos en el esquema de uno de los modelos de analisis de materiales
didacticos propuesto por Fernandez Lopez (2004, p. 728).

DESCRIPCION EXTERNA DEL MATERIAL

LAS CLAVES DEL NUEVO

Las claves del nuevo DELE Al

| Autores: ' Emilia Conejo, Maria Pilar Soria, Maria José Martinez
| Datos bibliograficos ' Difusion
' Materiales (sonoro, visual, multimedia) ' Material impreso y un CD sonoro.

18 |lustracién extraida de: http://www.edinumen.es/
Y Jlustracion extraida de: http://www.difusion.com/portadas/rapido-rapido-LA.jpg.
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Objetivos

Destreza

Nivel

Destinatario

Organizacion del

material

Unidades:

DESCRIPCION INTERNA DEL MATERIAL

Preparar al estudiante que se presenta al DELE Al

Trabaja las cuatro destrezas: CL, EE, CA, EO.
Suele trabajar juntas la CAy la EE.

Muchas actividades de EO; menor explotacion de la EE.
Al

Cualquier estudiante principiante o falso principiante que quiera

presentarse al examen. Candidatos sin deficiencia visual.

Dividido en cinco unidades tematicas con contenidos léxicos y
gramaticales, recursos para la comunicacion, referentes

culturales especificados en los Niveles de Referencia del PCIC.

1- Mis comparfieros, mi familia, mis amigos y yo.
2- Mis horarios, mis estudios, mi trabajo.

3- Mi casa, mi barrio, mi ciudad.

4- Mi tiempo libre.

5- Las vacaciones, los viajes y la geografia.

Se incluyen cinco modelos de examen al final del libro con cuatro textos que

corresponden a las cuatro tareas de compresion de lectura y de comprensién auditiva,

dos tareas para la expresion e interaccidn escritas y cuatro tareas para practicar la

expresion e interaccion orales.

Organizacion

de cada unidad

o Portada: indice de contenidos léxicos, gramaticales,
culturales y recursos de comunicacion.

e Actividades: actividades de practica contextualizadas;
recuadros esquematicos con los recursos léxicos y
gramaticales para realizar las actividades; asociograma a
modo de autoevaluacion.

e Resumen gramatical.

e Claves para las pruebas del DELE: tabla inicial con

descripciéon de cada tarea para las cuatro pruebas; un
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Contenidos
comunicativos

Contenidos
linglisticos

ejemplo de prueba para cada destreza con soluciones y

explicaciones; claves y consejos.

ANALISIS DEL MATERIAL®®

Funciones comunicativas:

1. Dar y pedir informacion.

U1: Identificarse, pedir informacion sobre personas y cosas, y
proponer alternativas, dar informacién sobre datos personales,
motivos, describir a personas.

2. Expresar opiniones, actitudes y conocimientos.

U2: Informar sobre actividades cotidianas, preguntar al interlocutor
sobre su vida diaria, hablar de horarios, argumentar respuestas,
expresar coincidencia, localizar en el tiempo.

3. Expresar gustos, deseos y sentimientos.

U3: Rellenar formularios con datos personales, dar indicaciones
para desplazarse, dar y pedir informacién sobre la vivienda,
describir tipos de vivienda, hablar de bebidas, comidas y menus,
Desenvolverse en restaurantes y tiendas de ropa.

4. Influir en el interlocutor.

Dar informacién personal sobre el tiempo libre, hablar sobre los
gustos de otras personas, dar informacion sobre aficiones y
deportes, opinar sobre medios de comunicacion que se usan.

(A partir de la U4, las funciones del PCIC y los contenidos
comunicativos se entremezclan).

5. Relacionarse socialmente.
6. Estructurar el discurso.

U5: Hablar sobre gustos y preferencias en los viajes, opinar sobre
vacaciones, viajes y tipos de alojamiento, hablar y escribir sobre
lugares y climas, dar informacién para llegar a un lugar, extraer
informacién de interés, expresar deseo en relacion con los viajes,
situar geograficamente un lugar.

Se introducen de manera progresiva y ordenada siguiendo el
mismo esquema en todas las unidades: gramaticales, léxicos,
culturales.

Fonéticos: Se recogen distintos acentos hispanoamericanos.

% Niveles de referencia para el espafiol. Plan curricular del Instituto Cervantes (2006).
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Contenidos 1. Conocimientos generales de los paises hispanos.
culturales Lugares y ciudades del mundo hispano.

2. Acontecimientos y protagonistas del pasado y del
presente. (Ul: Personajes hispanos famosos).

3. Productos y creaciones culturales. (U3: Platos tipicos
de la cultura hispana; U4: La oferta cultural en Espafa).

Evaluacion Autoevaluacion al final de cada unidad mediante asociograma, y
las propias simulaciones del DELE.

El manual consta de unidades tematicas organizadas por contenidos
nociofuncionales. El contenido de las unidades didacticas responde a los temas mas
recurrentes para el diploma Al del Instituto Cervantes. También adopta los contenidos
que se ensefian de acuerdo con el nivel Al del Plan curricular, por lo que también

podria utilizarse de manera independiente a la preparacion al DELE.

Este es otro de los motivos por el que elegimos este manual y no aquellos que
recopilan y comentan examenes. Asimismo nos justificamos en las afirmaciones del
Departamento de Gestion Académica del Cervantes que insiste en que: “no queremos
aleccionar para un examen sino ensefiar la lengua”; palabras surgidas a raiz de una
reflexibn sobre el sistema de ensefianza/ aprendizaje de espafiol como lengua

extranjera y los diplomas DELE por parte de dicho departamento.
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11. ADAPTACION DE ACTIVIDADES PARA PERSONAS CON DEFICIENCIA
VISUAL Y CEGUERA

En este capitulo vamos a desarrollar la parte practica de este proyecto en
funcién de nuestro marco tedérico y de las conclusiones que obtuvimos con el andlisis

de los datos estadisticos del Instituto Cervantes.

Partiendo del consabido obstaculo que representa la ensefianza visuocentrista,
presentamos un breve analisis de las dificultades tipograficas del manual que vamos a
emplear asi como ejemplos de actividades que el profesor necesita adaptar para sus

aprendientes ciegos o con deficiencia visual.

11.1. Andlisis de barreras tipograficas para aprendientes con deficiencia

visual

Queremos incidir en que esta propuesta de adaptacion didactica abarca tanto a
estudiantes con deficiencia visual como a ciegos. Al comienzo de este trabajo
mencionamos que se diferenciaria entre ambos grupos cuando fuese necesario segln

las necesidades de cada perfil o las intenciones del autor.

Este epigrafe esta dirigido especificamente a aprendientes con deficiencia
visual que conservan un resto de vision util pero se encuentran con dificultades a la
hora de manejar un manual. Un estudiante ciego debe trabajar, si es posible, con una
version en braille o, en el mejor de los casos, con una plataforma virtual, accesible a

lectores de pantalla, como la que proponemos en este trabajo.

Las que siguen son algunas de las barreras de disefio que encontramos en el
manual “Las Claves del nuevo DELE Al1” de acuerdo con las recomendaciones para

presentar textos accesibles de la ONCE™:

19 véase, “Anexo’”.
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- Input visual como estimulo para la realizacién de las actividades. Ej.: Unidad 1,
p. 12:

@ :c6mo son?
A, Escribe debajo de cada dibujo una pequena descripcion de las personas que hay en él,

# -a vujer del vestido rojo es alta,
delgada y tiene el pelo corto. &l chico

p— B T T P T P PP T T

JSombién es delgado v alto, pero Hene L eeeeeeeet oot aeressemmene
e g O R e N ST R S e S S

L T P ey aann L T T T T

T LT T T T LT T T D L LT T T

L T T T e T T T T T P

D T T T L L T T L LT T T P T

B T e e T T R

R L T T T Ty T T T T T e T
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- Ej.: Unidad 2, p. 29:

Actividades |

)5 proximos dias
5 50N las cosas que le gusta hacer a Antofiita en su tiempo libre. Mira los dibu-
cribe debajo de cada uno lo que hace. bt

ir
pasear
banarse
tomar
visitar
descansar

—

Partes del dia

Por la mafiana me levanto
muy temprano,
Voy al gimnasio por la

tarde.
Estudio por la noche,

£ Me levanta a las ocho de
la mafana,
Ceno a las ocho de la
noche.

——————————
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- No se debe incluir texto 0 columnas con ilustraciones intercaladas ni dibujos de
fondo. Ej.: Unidad 1, p. 9:

r qué estudias espaiiol?

escuchar a una serie de personas que estudian espaiiol. ZPor qué lo hacen?
los nombres con las respuestas que han dado. .

- Contraste: los tonos azules en los resumenes gramaticales, recuadros y
negritas (se recomienda el color negro) provocan fatiga ocular al esforzarse el
estudiante por distinguir las letras. Ej.: Unidad 1, p.15:

ad1 Resumen Gramatical

 altolos

| &
italianolos

trabajadort

catalén/catalanes
rancéatrancés

*-z+05 = cos

belgaibelgas
‘elegante/elegantes, verdelverdes
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- Las actividades de expresion escrita con un recuadro muy pequefio para

completar provocan fatiga ocular. Ej.: Unidad 2, p.27:

es un dia normal en tu vida? Escribelo en forma de diario.

M PIARIO

- Ej.: Unidad 1, p.6: la informacién desordenada o en columnas dificulta y

ralentiza la realizacion de la actividad.

© En Ia escuela de idiomas

ml. Dos estudiantes extranjeros quieren inscribirse en una escuela de idiomas de
Barcelona. Intenta completar las fichas de estos dos estudiantes con la informacién
‘del recuadro. A continuacién escucha los didlogos para comprobar tus respuestas.

17 de marzo de 1986 italiano estudiante de Inf

e r——

...__.,__ﬁ_
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Otras recomendaciones de caracter tipografico que, en este manual, implican el

uso de ayudas técnicas:

e En ocasiones el tamafio de fuente no esta entre 12 y 14 puntos.

e Las lineas deben tener entre 70 y 90 caracteres. Algunos parrafos del manual
contienen lineas que son demasiado largas o demasiado cortas lo que produce
fatiga ocular.

e El color del papel (blanco o amarillo) y de la tinta (negra) debe ofrecer el mejor
contraste posible. Como nuestro manual responde a un disefio visual y
atractivo, cada parte del mismo responde a diferentes estilos de contraste.

e El papel debe ser mate y el grosor debe impedir que la impresiéon de una
pagina interfiera en la lectura de las palabras escritas en la otra. Este aspecto
no suele respetarse en la mayoria de los manuales. En nuestro caso, las
paginas son finas y se transluce el contenido de la siguiente.

e En cuanto al uso de fotografias, no deben utilizarse intercaladas entre el texto y
deben situarse a la derecha del mismo. La posicién de las fotografias en
nuestro manual, no siempre se respeta, no obstante, no se hace un uso
excesivo de estas y presentan un buen contraste con la pagina.

e Como suele ocurrir con los manuales de niveles basicos, se utilizan muchos
dibujos y esquemas. Personalmente, consideramos que se hace un buen uso
de los mismos ya que suelen estar realizados con trazos sencillos y gruesos y

pocos detalles.

Esta ha sido una muestra de actividades que por su disefio dificultan el manejo
del manual por parte de una persona con deficiencia visual comparada con una
persona sin problemas de vision. Queremos incidir en que el profesor no es consciente
de las barreras de acceso que contiene un manual ni de los cambios que va a suponer
el uso de esta herramienta en el desarrollo de las sesiones hasta que no se encuentra

con un estudiante con este perfil en sus clases.
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11.2. Propuesta didactica de adaptacidon de actividades

Antes de comenzar, recopilamos los supuestos de los que partimos para esta propuesta

didactica:

o Esta dirigida a profesores que tengan en sus clases a estudiantes con deficiencia visual
y/o ceguera en un contexto de ensefianza integrada. Este aspecto esta justificado por
las teorias que apoyan la integracion para un mejor proceso de ensefianza/ aprendizaje
asi como las ultimas corrientes de investigacion que sostienen esta idea (véase, “Marco
tedrico”), y el contexto académico en el que se enmarca este trabajo: el Instituto
Cervantes. Solo hay constancia de la existencia de un centro con clases especificas
para personas con DV o ceguera, el Instituto Cervantes de Tetuan. El resto de

estudiantes se integra en grupos generales.

e ElI nimero de estudiantes con deficiencias visuales supera al de ciegos (véase,
“Estadisticas”, p. 66). La adaptacion para ciegos comporta mas dificultades y, a su vez,
permite integrar al deficiente visual. Por tanto, ofrecemos actividades para ambos

perfiles que hagan mas enriquecedora esta propuesta didactica.

o« Dado que la ensefianza a estudiantes ciegos en centros del Instituto Cervantes es la
excepcion a la regla, partimos de la base de que el profesor no sabe braille. En caso

contrario, tendra mayor facilidad para explotar estas actividades.

e Adoptamos un enfoque comunicativo basado en los principios interaccionistas de
Vigotsky aplicados en la Teoria de la Actividad: el lenguaje es un instrumento para el
desarrollo social del individuo y la creacion de sujetos criticos. Esta teoria da cabida al
empleo de la didactica multisensorial y del aprendizaje cooperativo para la adaptacion

de actividades.
e Aplicamos los principales estilos y estrategias de aprendizaje del estudiante ciego

(véase, epigrafe 7.3). Explotamos, fundamentalmente, la destreza de comprensién

auditiva para introducir los contenidos.
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Proponemos una plataforma virtual disefiada con dos objetivos:

Que sea la herramienta que el profesor utiliza para el desarrollo de la clase (la
plataforma integra los recursos materiales y sonoros necesarios para las actividades e
introduccion de contenidos).

Que sea el medio dirigido, especialmente al alumno ciego, para seguir la clase y realizar
las actividades de comprensién lectora y expresién escrita (mediante lectores de

pantalla y la descarga de las actividades en formato de documento Word).

Descripcion de la plataforma:

Nombre: DELE_DVC_TFM (DELE, deficientes visuales y ciegos, Trabajo fin de master).
Direccion: https://sites.google.com/site/deledvctfm/

Se reproducen imagenes, audiciones y actividades seleccionadas del manual "Las
claves del nuevo DELE Al1", de la editorial Difusion.

Se reproducen sonidos extraidos del “Banco de imagenes y sonidos” del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte sujetos a una licencia Creative Commons Attribution-
NonCommercial-ShareAlike 3.0 Unported (CC BY-NC-SA 3.0).

Se reproducen audiciones de propia creacibn mediante el programa vozMe
(http://vozme.com/index.php?lang=es), con tecnologia TTS. Se trata del uso de voces
sintéticas para exponer al aprendiente al mismo input auditivo al que esta acostumbrado
en su vida diaria cuando utiliza lectores de pantalla.

Los estudiantes pueden reproducir los documentos sonoros en la pagihas o
descargéarselos, al igual que con los documentos en Word para leer y realizar las tareas

escritas.

Por dltimo, cabe sefialar que el tiempo para impartir la unidad depende

totalmente del profesor. Nosotros ofrecemos una explotacion de actividades pero sera
el docente quien cree sus propias secuencias didacticas y decida el tiempo que dedica
a cada una segun el funcionamiento del grupo y las necesidades que tengan los

aprendientes con ceguera o deficiencia visual.
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DELE_DVC_TFM Bvscaren s st

: ;
................................. BIenVEﬂIdOS

* Mis compaiieros,
mi familia, mis
amigos y yo. . . . . . . . . . .
tiairol Bienvenidos a esta unidad de preparacién para el DELE, nivel A1, disefiado para estudiantes con deficiencia visual y
adividad 02 €studiantes ciegos. Se trata de una muestra de la unidad 1 del manual "Las claves del nuevo DELE Al", de |a
Adividad 03 editorial Difusién.
Actividad 04

Adividad 05 Se trata de un modelo de explotacion didéctica de actividades adaptadas al perfil de estos estudiantes asi como de

Actividad 06 ;n medio para que el estudiante con deficiencia visual o ciego, puede seguir la clase, estudiar los contenidos y
Adividad 07 aalizar las tareas para casa.

Adtividad 08

Actividad 09 . A . R—— - . 2
Actividad 10 St Pagina web forma parte de un trabajo fin de master de Lingiistica aplicada a la Ensefianza de espaiol como

Adividad 11 1€NQUa extranjera, de la Universidad Antonio de Nebrija, Madrid.

Actividad 12
Mis Se resproducen imagenes, audiciones y actividades seleccionadas del manual "Las claves del nuevo DELE A1", de la

adtividades Editorial Difusion (2010). Se reproducen sonidos extraides del Banco de imagenes y sonidos del Ministerio de

Sftemap Educacién, sujetos a una licencia Creative Commons Attribution-NonCommercial-ShareAlike 3.0 Unported (CC
BY-NC-5A 3.0).

Adaptacion de la Unidad 1 del manual “Las claves del nuevo DELE, nivel A1".

Como muestra de una unidad completa adaptada, hemos escogido la unidad 1 (“Mis
compafieros, mi familia, mis amigos y yo”) con 12 actividades y de caracter personal, ya que de
acuerdo con Alba y Zanoén, consideramos que "controlar esa informacion proporciona a la
persona que aprende seguridad, referencias, saber quién es y poder expresarlo” (Alba, J.M.;
Zanodn, J. 1999, p. 156). Herramientas que nosotros queremos ofrecerle al estudiante con DV o

ceguera. Al final, mostramos actividades de otras unidades que presentan dificultades.

UNIDAD 1

En esta unidad vamos a conocer a los comparfieros de clase y a hablar de nosotros, de nuestra

familia y de nuestros amigos.
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1. ¢ QUIEN ERES?

A. Relaciona las preguntas con las respuestas.

© ;Quién eres?

A. Relaciona las preguntas con las respuestas.

- L R P T PP TV e L L L
.
3
.

jComo te llamas? Soy profesor de espariol.
;Cudles son tus apellidos? En Barcelona.

;De ddnde eres? 5 José Luis,
iDénde vives? E “‘t Es el 697 367 855.
iCudntos afios tienes? m__‘;' Si, es rambla_pep@mail.dif

A qué te dedicas? | ;En qué trabajas? Soy espaiiol, de Burgos.
;Cudl es tu ndmero de teléfono? Ramirez Blanco.

iTienes correo electronico? 73,

S AR =.

AN EEIEIEEEEIEEEEEEIEEEEEEE,

B. Y td, ;puedes contestar a esas mismas preguntas? Completa el texto con esa informacian.

PABRBIIOT 8. i iian s O DIV SBT3y g e
Soy . TPl e S N Ao e 8L g R SRR S
C il e anos y soy/trabajo de ... ..
deteléfonoesel ... ¥miocorreo electrdnico

- Actividad de comprensién lectora y expresion escrita.

Esta actividad sirve de rompehielos. Se ha disefiado pensando en disminuir el filtro

afectivo provocado por la ansiedad o el nerviosismo del primer dia.

El profesor se presenta siguiendo la misma dinamica de preguntas y respuestas. “Soy
profesor, ¢y ta?” (Asi continda la ronda con todas las preguntas). El profesor pide que cada vez

que se ceda el turno, se den dos palmadas o se golpee la mesa del compaifiero.

- Creamos dos pistas de audio con las preguntas y respuestas del ejercicio mediante un
programa en linea que transforma el texto en sonido y las adjuntamos a la plataforma.
Proponemos que el profesor las reproduzca en clase para que el alumno ciego también
reciba dichos contenidos al mismo tiempo que se trabajan en el aula.

- Con las “palmadas”, ejercitamos el estilo cinestésico con una técnica del método

Respuesta Fisica Total, también véalido para nuestros aprendientes.
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- El estudiante ciego participa igual que los demas; aumenta su seguridad. El grupo y el
profesor se conocen, se fomenta la integracion (aprendizaje cooperativo en un contexto

de unidad de analisis de trabajo — Teoria de la Actividad).

a) Pre-audicién: presentacion y practica.

b) Audicion: proponemos que esta actividad se utilice para afianzar los conocimientos y
practicar la ortografia mediante un dictado. El profesor reproduce la escucha y, durante
la misma, detiene el audio cada vez que se proporciona una informacién. Pregunta a los
estudiantes la respuesta y pide que la deletreen.

¢) Post-audicion: practica oral. El profesor se pondrd& como ejemplo y para cada
informacién se hara una ronda entre todos los estudiantes. Después, habrd que
memorizar la informacién que han dado todos los compafieros y presentarlos (en
tercera persona). Practicamos el aprendizaje cooperativo en un entorno de construccion

de significados.

B. Y tU, ¢puedes contestar a esas mismas preguntas? Completa el texto con esa

informacion.

En una plataforma virtual, esta actividad hay que adjuntarla como documento Word ya
que es el Unico formato que leera el lector de pantalla. Cualquier herramienta de autor
(Hotpotatoes u otras de creacion de actividades) es inaccesible para un ciego. Si tanto profesor
como alumno pueden trabajar con el cédigo braille, el profesor puede corregir las producciones

del alumno y realizar su seguimiento.

El profesor utilizara la lengua materna de sus alumnos para traducir términos siempre
gque sea necesario en sustitucién de las claves visuales (podra utilizarlas pero no se puede
aislar al estudiante del grupo o hacer que se pierda durante el tiempo que transcurre mientras

que los comparieros descifran lo que el profesor quiere transmitir).

Durante el desarrollo de la clase, el profesor es libre de pedir que lean en voz alta o no,
teniendo en cuenta lo que esto ralentice el ritmo de la clase (Aikin, 2002). Para las actividades
de expresién escrita, si el profesor conoce el sistema braille, el alumno realizara sus tareas en
este codigo de lectoescritura. Si no es el caso, se sigue el mismo procedimiento que para la
comprension lectora, empleando la plataforma para redactar las tareas escritas. El profesor
tiene que advertir al alumno del uso del corrector ortogréfico y debe hacer dictados en clase
para controlar la produccién escrita (recordemos que en el examen DELE, los candidatos
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podran utilizar su propio procesador de textos con la herramienta de revision ortografica

desactivada; “Protocolos”, p. 60).

Orsini-Jones (2009) recomienda que las actividades de expresion escrita se dejen como
tarea para casa, sobre todo, con estudiantes ciegos en el grupo. Por otra parte, siempre

pueden usar sus instrumentos, como las maquinas de escritura en braille.

2. En laescuela de idiomas.
A. Dos estudiantes extranjeros quieren inscribirse en una escuela de idiomas de
Barcelona. Intenta completar las fichas de estos dos estudiantes con la informacion del

recuadro. A continuacién escucha los didlogos para comprobar tus respuestas.

© En 1a escuela de idiomas

ml. Dos estudiantes extranjeros quieren inscribirse en una escuela de idiomas de
Barcelona. Intenta completar las fichas de estos dos estudiantes con la informacién
del recuadro. A continuacidn escucha los dlélogus_ para comprobar tus respuestas.

E Bai 6097877108 Paris and_vita@mail.dif
| 17 de marzode 1986 italiano

Esta actividad presenta una dificultad afadida para el estudiante ciego: al no poder ver
las fotos, no sabe quién es el chico y quién la chica, y tiene que prestar atencién a la voz del
hablante. Es una actividad adecuada para que el profesor introduzca el Iéxico relacionado con

las nacionalidades e invite a la reflexidn sobre los acentos extranjeros en espafiol.

En la audicion, primero habla el chico y luego la chica, el profesor podra advertir de ello
a los estudiantes. El ritmo es mas bien lento y se repiten fragmentos o palabras clave

(estrategias metacognitivas de atencion selectiva)® para la comprension.

2% | a mencién de estrategias para la comprensién auditiva en E/ LE ha sido extraida de la Taxonomia de
estrategias de comprension auditiva en LE de Martin Leralta (2007).
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b)

Pre-audicion: se pedira que algun miembro del grupo lea en voz alta los items y luego
las palabras que completar. Se incide en el uso de estrategias de comprension auditiva
(inferencia de voces, repeticion de los interlocutores durante la escucha y transferencia
en el caso de lenguas proximas al espafiol). Se pide que atiendan a las palabras clave.
Audicion: se reproduce la escucha y se pide a los estudiantes (y deficientes visuales)
que intenten marcar o recordar las respuestas. Otra opcién para integrar completamente
al alumno ciego es detener la audicién cada vez que se ofrezca un dato. No obstante,
aqui nos planteamos si esto podria causar malestar al alumno que no escribe y es
consciente de que el profesor lo esta viendo (tal y como sucedia con el sujeto que
observé Malta, véase p. 51).

El profesor pide que escuchen el audio en casa y realicen la parte escrita de la

actividad.

Vuelve a escuchar los didlogos anteriores y di en cudl de ellos se hablade tu y en

cual de usted. Pon algun ejemplo para cada uno.

ey
e .
Actividades
B. Vuelve a escuchar los didlogos anteriores y di en cudl de ellos se habla de tii y en
Ui de usted, Pon algin ejemplo para cada uno,
" En ol didlogo 1 se habla de % £ tneldiflogo 2 se habla de
 Lompleta el cuadro con la forma del singular de los verbos mas habituales para
ablar de los datos personales.
| T TENER | vaMarse |
e o |
~ somos ' tenemos nos llamamos I
__sois Jid ____L_e_l:néls | os lNamdis |
son tienen se llaman |
Haz las preguntas necesarias a tu compafiero para completar una ficha como la Preguntas tiles en
el apartado A con sus datos. Puedes consultar las preguntas de las grabaciones, Lacel
JPerdénd
A ora presenta 3 tu compafiero al resto de la clase, r:..::ﬂ;n::}u;;
la a todos, esta es Chiara. . irama se escribe?
10ué significa?

El profesor pedira a los alumnos que levanten la mano cuando escuchen un ejemplo
(permitimos el movimiento en clase conforme al estilo cinestésico de algunos
estudiantes). También se propicia una actividad integradora en la que cada alumno se

siente libre de participar.
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C. Completa el cuadro con la forma del singular de los verbos mas habituales para

hablar de los datos personales.

a) El profesor remite a los apartados A y B de la actividad, y pide que completen
(deficientes visuales) o comparen por parejas (aprendizaje cooperativo).

b) Se pide como tarea para realizar en la plataforma.

D. Haz las preguntas necesarias a tu comparfero para completar una ficha como la

del apartado A con sus datos. Puedes consultar las preguntas de las grabaciones.

El profesor forma parejas o grupos donde uno tiene el rol (aprendizaje cooperativo) de
escribir las preguntas (estudiante sin deficiencia visual) y el resto ir4 preguntandose a modo de
entrevista en primera y tercera persona (estrategias de cooperacion para la comprension

auditiva). El profesor pide que redacten la informacién utilizando la plataforma.

E. Ahora presenta a tu compaifiero al resto de la clase.

Actividad de puesta en comun que el profesor puede aprovechar para realizar una

evaluacioén formativa.
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3. El blog de Joéo (véase la adaptacién en la plataforma).

A. Jodo es un joven brasilefio que realiza un curso de verano en Barcelona y tiene
un blog donde cuenta sus experiencias en la clase de espafiol. Completa los
adjetivos de nacionalidad de su texto con las terminaciones adecuadas.

blog de Jodo

Jodo es un joven brasilefio que realiza un curso de verano en Barcelona y tiene un mexicano/mexicana
g donde cuenta sus experiencias en la clase de espaiiol. Completa los adjetivos de ;‘r’:;l‘;s',':’;m’s‘:‘a”“
onalidad de su texto con las terminaciones adecuadas. francesesifrancesas
chipriota

chipriotas

f Los adjetivos de
nacionalidad se escri-
ben can mindscula.

sy

EL ESPANOL: UN ENCUENTRO DE CULTURAS

un encuentro de culturas, de paises, de idiomas; esta es mi clase de
afiol. Aqui tengo la oportunidad de compartir con personas de muy
0s paises y de diferentes continentes esta nueva aventura para
blar sobre las nacionalidades en una clase asi es muy interesante.
réis aprender conmigo algunas? Como sabéis, yo soy Jodo, bra-

de Rio de Janeiro; pero qulero presentaros a mis compafieros.

n y Robert son estadounidens___, de Chicago, y Said es un chico
qu__, de Tetuadn, En mi clase hay dos aleman , Klaus, que es

un joven alem____ de Hamburgo, y Katja, que es una chica alem
bién, pero de Bremen, También hay un joven irland____, de Dublin,

e se llama Cathal, y un chico belg de Bruselas, su nombre es
er. Ah, y mi compafiera Katerina, que es grieg_____, de Atenas, y

iza de Mozambique, Ah, mi profesor es de Bilbao.

De nuevo, el profesor entrena estrategias de escucha pidiendo a los estudiantes que se
fijen en las palabras (los sustantivos) que preceden a la nacionalidad para anticipar el género y

namero del gentilicio (estrategias metacognitivas de atencion selectiva).

a) Pre-audicion: el profesor pide una tormenta de ideas sobre los gentilicios que ya conocen y
los escribe en la pizarra, repitiendo en voz alta cada palabra que escriba. Se crea una audicion
con este discurso que también esta disponible en la plataforma. Cabe destacar que el locutor
es un joven brasilefio seleccionado con la intencion de impregnar la actividad de realismo y

mas significado, al escuchar el acento de un brasilefio hablando espafiol.
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b) Audicion: se reproduce la audicion (minimo, dos veces). El estudiante es libre de escribir o
no las respuestas. En caso de que no lo haga, debe prestar atencién a la escucha y retener de

memoria la terminacion que se solicita.

¢) Post- audicién: el profesor pide que comparen sus respuestas con el compafiero. Se corrige
y evalla realizando una puesta en comun. El profesor vuelve a reproducir la audicion y la
detiene antes de cada hueco. Hace hincapié en los sustantivos que anticipan el género y el
namero del gentilicio y solicita la respuesta pidiendo que levanten la mano o preguntando por
parejas. Cada vez que el alumno responda, el profesor pedira que deletreen la respuesta
mientras que la escribe en la pizarra. Para finalizar la actividad, el profesor pide que redacten

un texto similar en casa.
B. Completa el siguiente cuadro e incluye el pais y la nacionalidad de Jo&o.

El ejercicio se realiza oralmente en clase. Primero, el profesor da un ejemplo (Espafia,
un hombre espafiol, una mujer espafiola, unos nifios espafioles, unas nifias espafolas) en voz
alta y lo escribe en la pizarra. Pide a algun alumno (vidente o no) que deletree la palabra.
Después, pide que los alumnos por parejas (en la que uno tiene el rol de escribir) completen el
cuadro. Se corrige con una puesta en comun y los alumnos pasan o no a la pizarra para

escribir las respuestas (atendemos a los estudiantes sin deficiencia visual).

La idea de introducir un sustantivo es intentar que un ejercicio puramente gramatical
adopte un sentido mas significativo a la vez que los alumnos aprehenden términos de

metalenguaje.

B. Completa el siguiente cuadro e incluye el pais y la nacionalidad de Jodo.

i ASCULING MASCULIND FEMENINO
s [ I
—

japonesa

australianas

israelies

€, Ahora, haz un cuadro como el anterior con tu pais, tu nacionalidad y la de tus com-
pafieros. ;Conoces mas nombres de paises en espanol? Incliyelos en el cuadro,
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C. Ahora, haz un cuadro como el anterior con tu pais, tu nacionalidad y la de tus

compafieros. ¢ Conoces mas nombres de paises en espafiol? Inclayelos en el cuadro.

Como tarea para casa, el profesor pide que escriban oraciones con las nacionalidades
del apartado B (recordamos que el estudiante ciego accede a la plataforma y se descarga el
archivo correspondiente) y que afiadan mas gentilicios como reza el apartado C.

4. ¢Los conoces? (véase la adaptacion en la plataforma)

A. Aqui tienes los nombres de una serie de figuras del mundo hispano. Pregunta a

tus compafieros por los nombres que no conoces.

) ;:Los conoces?

A. Aqui tienes los nombres de una serie de figuras del mundo hispano. Pregunta a tus
companeros por los nombres que no conoces.

e ;Sabes quien es Rafa Nadal?

) §i, @s un tenista espanol. Fﬂ"ﬂﬂndﬂ Bntﬂ'ﬂ
Pené g Arquez
enélope Cryz Maitena 6abriel Garcia Marg
Rafa Nadal _ Pedro Almoddvar

. Shakira
Federico Luppl Gael Garcia Bernal

Zoe Valdes Mt Santiago Catatravg
fernando Toxres  Javier Bardem Quing Alejandro Gonzalez Ifidrritu

Esta es una de las actividades que exige mayor adaptacion ya que depende del input
visual para leer los nombres, ver la imagen de cada personaje, presentar los contenidos
culturales y el Iéxico de las profesiones. Proponemos una explotacion especialmente dirigida a

un estudiante ciego, que integra al resto de compafieros.

Esta actividad requiere un trabajo previo de busqueda y disefio de la actividad por parte
del profesor. Presentamos un ejemplo de explotacion didactica en la que el docente tiene que
acceder a la plataforma para realizar la actividad. Asimismo, la planteamos como una

oportunidad para trabajar el componente fonético del espafiol, reflexionando acerca de los
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diferentes acentos del mundo hispanoamericano y variedades linglisticas de la lengua

espafiola.

En primer lugar, el profesor leera los nombres en voz alta y hara una pregunta-modelo:

e ¢Sabes quién es Rafa Nadal?

Después de la respuesta positiva 0 hegativa, a modo de calentamiento, pedird que en
parejas se hagan preguntas sobre los nombres que conocen (construccion colaborativa de
significados; estrategia cognitiva de elaboracién del mundo). A continuacién, se comienza con

la presentacion de los personajes.

La funciéon de las audiciones es que asocien el personaje a la voz (aprendizaje
significativo y con valor social), no necesariamente para que adivinen quién es. Se debe
intentar que el audio esté relacionado con el &mbito profesional de esa persona (Shakira con

una cancion, Fernando Torres en un partido de fatbol, etc.)

Con cada personaje, el profesor reproduce en un proyector una imagen del mismo (o
entrega una imagen ampliada, si es pertinente). No creemos que el hecho de exponer una
imagen aisle de algin modo al estudiante ciego dado que se acompafia el input visual
complementario con un documento sonoro y, ademas, no siempre se conoce a todos los
personajes famosos (circunstancia que tiene lugar normalmente en una clase de cultura de E/
LE).

Ejemplo:

- Shakira. Se reproduce la cancion “waka-waka” y se pregunta si conocen a esta persona;
se presenta la profesion. El objetivo de utilizar una cancién también responde al

componente ladico en el aula relacionando con factores afectivos y de motivacion.

Animamos al profesor a que, siempre que sea posible, aporte objetos que permitan
adquirir conceptos mediante el sentido del tacto. Por ejemplo: una escultura de Botero o similar,
una mufieca de Mafalda, una construccién (Santiago Calatrava), un pelota de tenis, un
micréfono, etc.

En la plataforma se encuentran todos los recursos sonoros necesarios.
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Actividad 7 .
2. Penélope Cruz

Actividad B
Actividad 5 ,
Penélopa Cruz en los Oscar
Mis actividades
....... B S —
2. Gael Garcia Bernal 3. Shakira
Video de YouTube Video de YouTube

5. ¢ Cuantas lenguas hablas?

) ;cuantas lenguas hablas?

Relaciona cada pregunta con la respuesta adecuada.

1. iludntas lenguas hablas? a. No, solo sé decir “hola" y “adids",

2. jSabes aleman? b. Bueno, i, perg tamb

inglés o frances, gno?lén i

3. ¢Sabes cd “gracias” en | 3 f
i como se dice “gracias” en japonés? ¢. {57 Yo solo tres.

4. ¢Hablar espafol es (til? d. Pues tres: espafiol, arabe e italiano.
5. Quiero aprender chino. e. i, se dice arigata.

6. Yo creo que el griego es facil. ;¥ t4? . §5i? Yo creo que es muy diffcil.
is idi . §i, yo también creo gue no es muy
e iR . diﬂ)LH. Es una lengua facil de aprender

y muy interesante.
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Se trata de una actividad de comprension lectora para explotarla como en los ejercicios

anteriores.

El profesor lee o pide a los alumnos que lean las columnas (en voz alta) y que trabajen
en parejas para unir las frases. Si un componente de la pareja es ciego, el compafero lee las
opciones posibles y las comentan juntos. Como evaluacién, el profesor pide que los alumnos se
levanten y roten, haciéndose preguntas entre ellos. Como tarea para casa, se redacta un texto

utilizando la misma informacion.

6. ¢ Por qué estudias espafiol?

A. Vas a escuchar a una serie de personas que estudian espafiol. ¢Por qué lo hacen?

Relaciona los nombres con las respuestas que han dado.

estudias espaiol?

@ escuchar a una serie de personas que estudian espal‘iol. zPor qué lo hacen?
1 los nombres con las respuestas que han dado.

En esta actividad de comprensidn auditiva, queremos mencionar que la voz nimero 1
es confusa, y no se puede decidir claramente si es una voz masculina o femenina. Por otra
parte, se trata de una actividad util para trabajar |éxico relacionado con las nacionalidades,
profesiones e intereses y para practicar, de nuevo, el componente fonético, reflexionando
acerca de los diferentes acentos segun la lengua materna del hablante.
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a) Pre-audicion: en parejas 0 en un grupo maximo de tres, los estudiantes subrayan los
verbos de las oraciones de la segunda columna (estrategia metacognitiva de

comprension auditiva: autogestion).

El profesor pide que por cada enunciado, escriban todas las palabras posibles
relacionadas con dicho verbo, una persona del grupo sera la encargada de escribirlas. Ej.:
“leer” — libro, lectura, novelas — “trabajo”: trabajador, empresa... El objetivo es lograr que salga
la palabra clave de la audicién (estrategia metacognitiva de atencién selectiva y cognitivas de
“elaboracion del mundo” e ‘“inferencia extralinglistica”; cooperacibn como estrategia

socioafectiva).

Aunque en solo dos oraciones (A y G) no se da la informacion oral de forma idéntica
gue la escrita, la finalidad es practicar la comprension por contexto (“inferencias y elaboracion”).

Antes de escuchar la audicion, se hace una puesta en comun sobre el vocabulario obtenido.

b) Audicion: segun el nivel de la clase, el profesor puede detener la pista unos segundos
después de cada frase o parar después de cada locucién con el objetivo de fomentar la
retencion de informacion (de manera similar al protocolo que se aplica a un candidato al
DELE con ceguera en las pruebas de comprension auditiva en las que no puede leer ni

sefialar la respuesta).

¢) Post-audicion:

B. Escucha de nuevo y comprueba. El profesor vuelve a reproducir el audio y
pide que levanten la mano con la respuesta correcta. El estudiante ciego o con
deficiencia visual que no haya marcado ninguna sobre el papel, tendra la
oportunidad de participar en la fase de correccion (asi como el alumno vidente

que no lo ha hecho durante la audicion).
C. Ahora, pregunta a uno o a dos compafieros por las lenguas que hablan y

como lo hacen, y por qué estudian espafiol. Otro compafiero te lo

preguntara también a ti, prepara tus respuestas. Actividad de expresion oral.
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D. Completa el cuadro con las terminaciones del presente de estos verbos.

ta el cuadro con las terminaciones del Presente de estos verbos.

Proponemos que esta actividad la realicen oralmente los estudiantes por
parejas incluyendo mas verbos que ya hayan aprendido. La realizacién de la actividad

por escrito se realiza mediante la descargar del documento Word de la plataforma.

D. Tus compafieros y td queréis hacer un intercambio con otras personas
para practicar idiomas. Prepara un texto en forma de anuncio para colgarlo
en la pagina web del centro donde estudias.

Proponemos que el profesor plantee esta actividad como una tarea de grupo en
la que tendran que utilizar toda la informacién que han visto en la unidad
(presentacion, profesion, intereses, etc.) y sigan un modelo similar a la actividad 5 y 6.
Se reparten los roles. El profesor pide que los grupos suban su anuncio a la plataforma

para realizar una puesta en comun.
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7. ¢.Cuantos afos tienes?

© ;Cuantos aiios tienes?
A. Escribe los nimeros siguientes con letras tal como estdn agrupados.
(@F-T 1 : 29 93
a5 METE i il Tl 1 2 3
8 1 4 - 5
(@F 9 4 55 34 ; 105
() 1982 e O HIST 0
() 1992 - 2T
()26
80t bl 1R __ 33 7
(96

¢ B. A continuacién escucha los didlogos y relaciénalos con el niimero correspondiente.

€. Llos ndmeros anteriores corresponden a los siguientes conceptos. Antes de volver a
escuchar los didlogos comenta con un compaifiero a qué se refiere cada niimero.

un nimero de DNI o carné de identidad un teléfono fijo
un nimero de una cuenta bancaria  un teléfono mévil una edad

® El nimero 26 es una edad, jverdad?
o 8,

m D. Vuelve a escuchar los didlogos y comprueba.

Esta actividad presenta dificultades tipograficas ya que el espacio para escribir
y marcar las respuestas es pequefio y, ademas, la separacion entre cifras puede

resultar confusa. Se obliga al estudiante con deficiencia visual a forzar la vista.

Con este ejercicio se practicaran los patrones de entonacion del nimero para

relacionarlo con su significado y adquirir el concepto.

A. Escribe los siguientes nameros con letras tal como estan agrupados.

Esta actividad se realiza como tarea escrita, en papel o utilizando la plataforma.

B. A continuacién escucha los dialogos y relaciénalos con el numero

correspondiente. Esta actividad se realiza como tarea a modo de repaso.

C. Los numeros anteriores corresponden a los siguientes conceptos. Antes
de volver a escuchar los didlogos comenta con un compariero a qué se refiere

cada numero.
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a) Pre-audicion: el profesor o un alumno lee cada grupo de nimeros y se pide que
separen en voz alta las cifras que lo componen segun la entonacion del mismo
(ej.: 1992; uno, nueve, nueve, dos). Se pide que lean en parejas (si hay un
ciego, el compariero) los conceptos (ej.: un teléfono fijo) y hagan hipotesis
sobre cdmo son esos numeros en su pais y como se leen (“elaboracion del
mundo"). Se hara una puesta en comun en clase con los resultados.

b) Audicion: el profesor no solicita que unan con las cifras anteriores sino que por
medio de la inferencia entre estos conceptos en su cultura y en la espafiola,
intenten relacionar cada cifra que escuchen con su significado. El profesor
reproducird el audio una vez sin detenerlo; durante la segunda escucha, espera
gue el alumno levante la mano para responder.

¢) Post-audicion:

D. Vuelve a escuchar los didlogos y comprueba. Evaluacién de la actividad.

8. Tengo veintiunarazones para...

En parejas, escribid cinco razones para hacer las siguientes cosas. Podéis

inventar otras series.

o Tengo veintiuna razones para...

En parejas, escribid cinco razones para hacer las siguientes
cosas. Podéis inventar otras series.

- (inco razones para aprender espariol,
- Cinco razones para decirte que “te quiero”,

Tengo cinco razones para decirte que te quiero,
Una: porque eres guapo/a.
Dos: porque tienes dinero...

Esta actividad se puede explotar oralmente tal y como aparece en el manual.
La version escrita se puede realizar utilizando la plataforma o en papel o braille, si
procede. Fomenta el aprendizaje cooperativo, la construccién de significados, y la

“temperatura emocional”.
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9. Mi familia

| Mi familia
A, Aqui tienes una familia espafiola: la de Antonio y Alicia. Completa el 4rbol geneald-
gico con las relaciones que faltan,

* Antonio es el marido de Alicia.  » Raquel es la tia de Paula. “Roberto es el nieto de Antonio,
* Micia es 1a abuela de Paula. - Paula es la hija de Miguel y lola.  -Roberto es el sobrino de Miguel.
+ Antonio es el padre de Raquel. - Raquel es la hermana de Miguel.  -Paula es la prima de Roberto.

MIW. ! f]
tfo

Esta actividad contiene un alto grado de input visual inutil para el estudiante
ciego y confuso para el alumno con deficiencia visual ya que presenta ilustraciones
con esquemas y bocadillos que exigen un constante movimiento del ojo. En caso de

que usen lupas, estas ralentizan la realizacion de la actividad.

A. Aquitienes una familia espafiola: la de Antonio y Alicia. Completa el arbol

genealégico con las relaciones que faltan.

Los términos se pueden explicar mediante traduccion. Otra alternativa para el
profesor, con la que se pueden practicar los niumeros es escribir las fechas de
nacimiento para tener una referencia del orden genealdgico y que ellos deduzcan el
parentesco. Se pide como tarea una redaccién presentando a los miembros de su
familia y practicando los determinantes posesivos; pueden usar como modelo el
ejercicio B.
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B. Usalos posesivos correspondientes segun quién habla.

B. Usa los posesivos correspondientes segiin quién habla.

Carlos habla de su familia: Yo hable de la familia de Roberto:
~ Antonio y Alida son wis padres. Antonio ¥ Alida s0N .........cmmemnnnenrinnes
~ Miguel es R 05 i isiissebinissriainssastsbasitipsnsty
~ Paulaes S T iR e SR
- Raqueles ... Raquel es .. =

€, Escribe el nombre de algunos de tus familiares. Un compafiero te hard preguntas para
saber quiénes son y qué relacidn tienes con ellos. Haz lo mismo con los familiares de tu
‘compaiiero,

- ® /Peter es tu hermano?
-0 No, es mi padre. Yo no tengo hermanos, tengo dos hermanas.
~ # Cémo se llaman tus hermanas?
- 0 Claire y Rita.
- # JEstan casadas?

C. Escribe el nombre de algunos de tus familiares. Un compafiero te hara

preguntas para saber quiénes son y qué relacion tienes con ellos.

Proponemos que para realizar esta actividad usen la misma informacién de la

redaccion que han escrito. Después de comentarlo con su compafiero/a, se hace una

puesta en comin como se indica en el apartado D: Ahora presenta los familiares de

tu compariero al resto de la clase.

9. ¢Cbmo son?

@ :Como son?
A, Escribe debajo de cada dibujo una pequeiia descripcion de las personas que hay en él,

¢/ -a wujer del vestido rojo es dlta,
delgada v tiene el pelo corto. €l chico

también es delgado y alto, pero tiene

T P P P P FERSRY P weeas  wimes

barba y el pelo large.

S ne T AR BT L R LTl T T T T T T T sp—
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Esta actividad no pueden llevarla a cabo alumnos ciegos tal y como se
presenta en el manual ya que es un ejercicio puramente descriptivo que se basa en un
input visual para su realizacion. En ella se trabajara el Iéxico relacionado con el

aspecto fisico y la personalidad. Proponemos los siguientes modelos de adaptacion:

A. Escribe debajo de cada dibujo una pequefia descripcion de las personas que

hay en él.

a) Pre-audicion (estrategias metacognitivas de avance de la informacion):

Alumnos ciegos con compafero sin deficiencia visual. En clase, como actividad oral:

En parejas, que describan oralmente a sus familiares. Un ciego de nacimiento tiene la
percepcion de cémo son fisicamente (otra opcién es describir a un famoso). En
parejas (un estudiante ve) se pide que intenten averiguar como es la persona de la
ilustracién negociando significados con preguntas como: ¢Es alto? ¢Es hombre?
Viejo? ¢Lleva pantalones? ¢ Tiene el pelo largo? Después, se hace un resumen de

cada ilustracion.

Alumnos con deficiencia visual. En una pareja con un miembro con resto visual Util,
se pide que uno describa y el otro dibuje en su cuaderno. Después de que hayan

trabajado las diferentes ilustraciones, se pasa al apartado B de la actividad.

b) Escuchalos dialogos y relacionalos con los dibujos del apartado A.

Audicion: el profesor detendra la escucha o la reproducira tantas veces como sea
necesario. El léxico relativo a la familia debe estar bien trabajado porque son

estrategias para saber si es hombre o mujer y cémo es (inferencia).

Un aspecto positivo ante la complejidad que entrafia esta actividad es que
creemos que esta bien adaptada al nivel de los aprendientes (Al). Cada ilustracion es
diferente y no hay lugar a confusion entre dibujos. Solo hay un dibujo tan parecido (la
ilustracion inferior derecha) para que sea necesaria una descripcion detallada de
acuerdo con la informacion que transmite el audio: “ella es rubia con los ojos verdes y
yo morena con los ojos marrones”. No obstante, se trata de la dltima locucion, por

tanto se puede aplicar una técnica de descarte para relacionarlo con la imagen.
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c) Post-audicion: comprobacion en clase.

C. Ahora, describe a alguien de la clase pero sin decir su nombre. Los demas

comparieros tienen que averiguar de quién estas hablando.

Para practicar mas la descripcién fisica y el caracter (0 estados de &nimo),
especialmente con el aprendiente ciego, proponemos que se trabaje con documentos
sonoros mediante estrategias de inferencias de voces o paralinglisticas. Se pueden
reproducir voces de famosos y preguntarles qué les sugieren (se negocian
significados). Un alumno describe por su voz al personaje fisicamente y luego se
revela si sus hipétesis son o0 no correctas. Otro alumno puede describir al personaje a
modo de retroalimentacion cuando se diga quién es. No hay que pensar que esto

incomodara al ciego; el ciego sabe que es ciego.
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11. ¢ De qué color son las palabras?

De qué color son las palabras ?

palabras que estdn en el cuadro, ;qué color tienen para ti? Ponlas al lado
color que ta elijas.

a noche el dia la ciudad el mar la naturaleza

el amor la amistad la risa el calor el frio
’----------------------.- ---------- PRSI e s g S G S RN S SR T
ROJO VERDE BLANCO
AMARILLO NARANJA NEGROD
AZUL MARRON GRIS

”-La risa es de color verde.

ué colores has escogido? Afiade ahora en cada color dos o tres palabras mas.
ar) ser cosas que tienen ese color.

Ante una actividad de este tipo, cabe mencionar que el porcentaje de personas
que son ciegas de nacimiento es muy pequefio. Puede ser que las personas que
vieron colores, no los recuerden pero, al igual que aquellas ciegas de nacimiento, si

pueden conocer las sensaciones que evocan y/o sus connotaciones.

Proponemos un trabajo con analogias al igual que en la didactica multisensorial

aplicada a las ciencias para aprender estos conceptos.

Empleamos los conceptos de frio, calido y templado para que un ciego de
nacimiento que nunca haya visto los colores, pueda conceptualizarlos relacionandolos

con las sensaciones de frio y calor. Ejemplos:

e Blanco (luz intensa), negro (oscuridad) y gris (intermedio).
e Colores célidos. De muy caliente a menos: rojo (fuego), naranja, amarillo.

e Colores templados. Naranja, marrén.
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e Colores frios. Verde y azul.

Asimismo, se pueden ensefar palabras y el color que culturalmente se le
asocia. Por ejemplo: el amor es rojo o rosa; las realidades que se asocian a un color:

cielo azul, gris (cuando va a llover); nieve blanca.

Esta actividad puede ser muy interesante ya que segun el pais y la cultura,
algunos conceptos pueden asociarse a otros colores e incluso dar lugar a
malentendidos culturales (en algunos paises asiaticos, el color rojo representa la

muerte; en la cultura musulmana, el luto se representa con el color blanco).

A. Las palabras que estan en el cuadro, ¢qué color tienen para ti? Ponlas al

lado del color que tu elijas.

Bajo nuestro punto de vista, esta actividad esta planteada con mucho acierto
para nuestros fines ya que favorece la libertad del alumno para asociar y practicar el

léxico de los colores y las relaciones que se desprenden del mismo.

Se explica (en parejas, grupos) qué significa cada concepto y a partir de ahi, se
pide que relacionen el color con el concepto que representa la palabra. Lo importante
serd que no seleccionen un color totalmente opuesto al que socialmente se le ha

otorgado al término en cuestion (ej.: amor, negro; estados de &nimo: antipatico, rosa).

B. ¢Qué colores has escogido? Afade ahora en cada color dos o tres

palabras més.

Tienen libertad para responder. Por otra parte, el profesor puede aportar
objetos en clase de ese color y pedir a los estudiantes que traigan otros de sus casas
(actividad que favorece la integracion). Una forma de explotarla es jugar a las
adivinanzas; se practican los colores y todo el léxico que conozcan los alumnos.
También se permite que manipulen el objeto, favoreciendo el uso del sentido del tacto

y el empleo de estrategias tactiles y cinestésicas.
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12. Tu asociograma.

Tu asociograma

(ompleta ahora tu proplo esquema con lo que has aprendido en esta unidad. Fijate en
¢l que tienes en la portada de la unidad.

Los compaiieros La familia

Esta actividad se trabaja a modo de autoevaluacién (tal y como corresponde a
la estrategia metacognitiva de reflexién preferida del estudiante con deficiencia visual).
El profesor también puede hacer una puesta en comin o realizar una evaluacion

formativa.

Como se puede comprobar, se confirman los supuestos de los investigadores
acerca del papel del profesor de E/ LE en este entorno. Se encuentra en un medio
donde el alumno tiene un papel protagonista y él tiene que actuar como conductor de
la clase. Al mismo tiempo, tiene un papel muy activo fuera del aula, ya que la
preparacion de este tipo de clases exige un gran trabajo de reflexion, planificacién y
mucho tiempo para adaptar las actividades, con la dificultad afiadida de no saber con

qué tipo de deficiencia visual tendra que tratar.

A continuacion, para finalizar la parte practica de este proyecto, mostramos una
seleccién de actividades relacionadas con el [éxico, uno de los contenidos que por su
idiosincrasia conceptual, plantea mas dificultades cuando no se utiliza el input visual

para presentarlo.
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Unidad 3, actividad 17, p. 50. Contenido Iéxico y cultural: ropa.

€) La maleta de Maria e

A. Mira estas tres maletas y escribe qué hay en cada una.

En la maleta 1 hay una falda roja,
En la maleta 2 hay ..

@ B. Maria ha perdido su maleta. Escucha la descripcién que hace en la oficina de ;;
equipaje extraviado e identificala. L

et ] i

€. Y tid, cuando vas de vacaciones, ;qué llevas para quince dias en la playa?, zpara un fin
semana en invierno en otra ciudad? y ; para una semana de excursién por la montafia?

Como afirman Bermejo et. al: “las adaptaciones se hardn sobre todo en las
actividades, en las estrategias metodoldgicas y en los criterios de evaluacion, asi
como en la utilizacion de materiales adaptados a las necesidades de la persona ciega”
(Bermejo et. al., 2002, p. 27); no hay que adaptar conceptos sino estrategias
metodoldgicas y actividades. Los conceptos universales no presentan dificultades, los
conceptos no universales, especificos de una region (un traje de torero o un kimono),
son mas dificiles de explicar sin utilizar el input visual. No obstante, aqui ofrecemos
una alternativa utilizando el sentido del tacto para que el estudiante ciego pueda

adquirir el concepto en cuestion.

Para presentar el léxico correspondiente a la ropa y, posteriormente, realizar
esta actividad, utilizaremos el sentido del tacto. Proponemos una busqueda de
imagenes de ropa o de recortables y llevarlos al aula. Asi, compensamos la carencia
de vision utilizando el sentido del tacto, lo que beneficia a los alumnos con un estilo de

aprendizaje tactil/ cinestésico.
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Ejemplos:
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Wlsen.
HE e

Unidad 3, actividad 7 A, p. 47. Contenido |éxico y cultural: alimentos y comidas.

nu del dia I
oces estos platos de la cocina espaiiola? Relaciénalos con sus ingredientes. o

‘ den repetir en varies platos,
adientes se pue ] A 5743

huevo patatas pollo lechuga

i vinagre
‘pepino ; sal cepolla Marisco

§ ajo

pimientos

tortilla

alimentos conoces? Ordénalos en estos grupos.

Lacteos

Para presentar platos gastronémicos se pueden encontrar materiales
audiovisuales en youtube, como videos de recetas culinarias que contienen bastante
input auditivo para su audiodescripcion. No obstante, consideramos que se requiere un

nivel minimo de A2 para realizar esta actividad.

De este modo, con el fin de presentar el contenido léxico correspondiente a los
alimentos, proponemos que tanto profesor como alumnos aporten alimentos de casa

(frutas, legumbres, chocolate, etc.) Una vez que los contenidos Iéxicos han sido
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aprendidos, se explica en qué consisten los platos tipicos de cada pais, qué
ingredientes llevan y el modo de preparacion. El profesor puede, incluso, plantear una
clase “culinaria” a la que traigan platos de recetas espafiolas elaborados en casa para

probarlos.
Unidad 2, actividad 2, p. 26: Iéxico sobre acciones de la vida cotidiana.

La vida de Manuel (véase la adaptacion en la plataforma).

A. Observa los dibujos y di a qué hora hace Manual cada cosa (para realizar esta
actividad es necesario emplear la plataforma). Ej.: 06:50. Manuel se despierta a las
siete menos diez (audio 1). Escribe tus frases en un documento de Word y enviaselo

al profesor.

Con esta audicion practicamos las estrategias cognitivas de inferencia (de
voces, paralinguistica y extralinglistica) y facilitamos la adquisicién del Iéxico.

o La vida de Manuel

A, Observa los dibujos y di a qué hora hace Manuel cada cosa,

fi.sistemem@s..diez;. o
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. 1. 06:50. Manuel se despierta.
. 2, 07:05. Manuel...

. 3. 07:10. Manuel...

En la plataforma hemos adjuntado documentos sonoros extraidos del Banco de
imagenes y sonidos del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte?. El profesor
reproduce los sonidos e invita a los alumnos a qué adivinen a qué accion del dia

corresponden.

Unidad 2, actividad 10, p. 33: objetos de una clase de E/ LE.
10. En clase. A. Mira esta clase de un instituto. ¢Puedes poner el nombre a los

objetos marcados?

- ' esta clase de un instituto. ;Puedes poner el nombre a los objetos marcados?

Actividad en la que invitaremos a los estudiantes a moverse y/o manipular los
objetos de la clase. Si no estan todos los que aparecen en la ilustracion, un
compafiero descifrara la clave visual a otro mediante definiciones que se formularan

entre ellos.

2 http://recursostic.educacion.es/bancoimagenes/web/. Fecha de consulta: 1 de agosto de 2001.
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12. LA PRACTICA DOCENTE DEL PROFESOR DE E/ LE PARA ESTUDIANTES
CON DEFICIENCIA VISUAL O CEGUERA

Durante la elaboracion de este trabajo, hemos sido conscientes de que el
profesor de E/ LE para personas con DV o ceguera es un profesional que ejerce su
labor de manera aislada terminando por desarrollar su propio método autodidacta de
ensefianza. No obstante, a partir de las investigaciones y articulos con los que hemos
trabajado, podemos ofrecerle al profesor/ lector de este proyecto, algunos
denominadores comunes a los docentes de E/ LE asi como pautas didacticas que

esperamos que les faciliten el ejercicio de su profesion.

Si hay algo en lo que todos los autores coinciden es en que el profesor necesita
mucho tiempo de preparacion previa y adicional para sus clases (Aikin, 2002; Malta,
2009; Orsini-Jones, 2009; Wenner, 2006; Yalo et al., 2010) por motivos que ya hemos
justificado: falta de referencias, carencia de investigaciones, de material adaptado, la
especificidad del alumnado lo que requiere adaptaciones constantes, contextos

profesionales que no responden a las necesidades del profesor y del alumno, etc., etc.

Sobre la base de las conclusiones de Dias (2008, p. 117) para clasificar las
normas de los profesores brasilefios de inglés como LE, seleccionaremos las que mas
nos interesan para nuestra recopilacion de las necesidades de los profesores de
espafiol, especialmente, en contextos de integracion:

1. Laprofesion desde su propia perspectiva.

o Falta de referencias, carencia de informacién sobre el contexto en el que se

desarrolla su practica docente.

Consideramos interesante la reflexion que realiza Dias (2008, p. 38) cuando plantea la

siguiente pregunta:
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“¢Qué hacer ante la ausencia de prescripciones? Si las normas o prescripciones
se presentan como base para que el profesor busque los medios mas adecuados
para realizar su labor y se pueda organizar, ¢qué ocurre cuando no existen tales
documentos o cuando la actividad que hay que desarrollar se constituye como una

experiencia inédita en el trabajo del profesor?” (Traduccion propia).

Efectivamente, creemos que esta es la situacién general a la que se enfrentan
los profesores de espafiol para alumnos con deficiencia visual o ceguera que, por una
parte, tienen que dedicar muchas horas a investigar sobre su propio proceso didactico,

y por otra, tienen la obligacién de cumplir con los objetivos curriculares impuestos.

e Desvalorizacion de su actividad. Al ser un profesional que trabaja aisladamente
en un contexto donde, hasta ahora, su labor es minoritaria, siente que el
esfuerzo que realiza no se ve recompensando por parte de la institucién para la
que trabaja. Idea de “pérdida de tiempo” sin ningun tipo de recompensa por la

preparacion de las clases.

e Dicha sensacion de aislamiento se traduce en acciones aisladas. Cada
profesor crea un conjunto de normas diferentes para tratar con la misma
situacién. Se reclama un espacio de interaccion e intercambio de opiniones con

otros profesionales.

¢ Los manuales definen la “norma” de lo que se ensefia al grupo. Explotacion de
destrezas, contenidos gramaticales, temas, recursos didacticos que no

responden a la demanda de necesidades de los estudiantes con DV o ceguera.

¢ Consideran que la institucion debe asumir la necesidad de aportar informacion

sobre la didactica a estudiantes con necesidades visuales especiales.
e Se crean movimientos de inclusion/ exclusion en la clase (alumnos con vy sin

problemas de vision) mientras el profesor intenta buscar medios que posibiliten

una integracion efectiva.
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2. Organizacioén de la clase.

e Localizacion del alumno en el aula. El alumno con deficiencia visual debe tomar
libremente la posicién que quiera en el aula, siempre y cuando sea consciente
de que sentarse cerca del profesor puede contribuir positivamente a su proceso
de aprendizaje (Malta, 2008, p. 99).

o Desplazamiento/ posicion del profesor. El profesor intentara que el alumno esté
siempre integrado en la situacién que se esté desarrollando en el aula,
independientemente de la posicién del profesor (por ejemplo, con breves
conversaciones). Asimismo, el contacto entre profesor y alumno facilitara el
proceso de ensefianza/ aprendizaje cuando se haya establecido un vinculo de

comunicacion entre ambos.

e Ayuda de los compaiieros videntes. El profesor puede tomar dos posturas ante
la colaboracion e interaccion entre compaferos videntes y no videntes: o
fomentar el trabajo cooperativo para realizar las actividades (posicion que
adoptamos en este trabajo), o dejarlo como una decision personal del profesor,

y de la voluntad del compafiero.

3. Pautas didacticas:

A continuacién, recogemos informacion basica que debe averiguar el profesor al principio del

curso o debe proveer el centro o la institucién donde trabaje®*:

1. Tipo de deficiencia visual: ceguera total, parcial, resto visual que le permite leer
caracteres ampliados, si detecta los colores, etc.

2. En caso de ceguera total, es recomendable indagar si es de nacimiento o
sobrevenida. En este Ultimo caso, puede ser interesante preguntar si recuerda
colores y formas. Este aspecto resultara util en momentos concretos en los que
el componente visual juega un papel importante en alguna explicacion.

3. Cadigo de lectoescritura que utiliza el alumno. Se trata de saber si es lector de

braille, de caracteres ampliados o de libros en audio. Como en muchos casos

*2 Extraidas del blog de Eduardo Barrera, estudiante ciego de lenguas extranjeras y master en Linguistica
Aplicada a la Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera. http://eleaccesible.blogspot.com
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las personas ciegas alternan varios de estos coédigos, seria pertinente
averiguar cudl es el que prefiere.

Empleo de nuevas tecnologias para el aprendizaje. Es preciso conocer qué
dispositivos son los que utiliza habitualmente y con qué grado de eficiencia.
Conocimiento de otras lenguas. Resultaria de gran utilidad formular preguntas
acerca de las experiencias de aprendizaje que el estudiante ha tenido.
Informacion académica en general. Este apartado arroja mucha luz sobre los
estilos de aprendizaje y, especialmente, sobre las competencias generales del

aprendiente.

Bajo este epigrafe recopilamos algunas recomendaciones que consideramos

muy Utiles para la practica diaria del profesor (Malta, 2009):

10.

No trate a los ciegos como seres diferentes simplemente porque no pueden
ver. Ademas de la visidon, los seres humanos tenemos otros intereses y
aficiones como escuchar, charlar, leer, bailar, entre otros.

No generalice aspectos positivos y/o negativos que conozca de un ciego a otro.
No le demuestre demasiada solidaridad. Lo que quiere el ciego es el mismo
trato aunque en algunos momentos no sea posible.

No exclame positivamente al ver a un ciego consultar el reloj o pulsar un
namero de teléfono. Para él es la cosa mas sencilla del mundo.

No hable de “sexto sentido” o “compensacion de la naturaleza”. Ningun ciego
estd dotado de facultades especiales, lo que hacen es entrenar otros sentidos
u otras capacidades para suplir la falta de visién y pueden ser perfectamente
autonomos.

No cambie el verbo “ver” por “oir”. Utilice la palabra “ciego” sin miedo.

No guie al ciego empujandolo o tirandole del brazo. Si es necesario, se debe
sujetar por debajo del codo.

No deje de anunciarse cuando entre en un lugar (el aula) en que haya ciegos.
Realice presentaciones entre los miembros del grupo, eso facilitara la
integracion.

Si puede, busque un curso de braille para detectar los errores del alumno con

DV o ceguera en menor tiempo.
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Concluimos este epigrafe previo a las conclusiones con una reflexién desde la
Comision Europea (2005) que, a nuestro parecer, resume muy bien en qué consiste la

practica docente de este profesor de lenguas extranjeras:

A good foreign language teacher will have generic skills and a diversity-oriented attitude
by which to partly adapt teaching to suit the individual needs of learners. These skills
are then complemented by extra input according to the abilities and disabilities of the
specific learner. Quality foreign language teaching is the first fundamental step for
these pupils (...) The second step concerns appropriate access, adaptability and

achievement according to individual requirements®.

23 European Commission, 2005. http://ec.europa.eu/education/languages/pdf/doc449_en.pdf Fecha de
consulta: 3 de noviembre de 2010.
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13. CONCLUSIONES

El objetivo primordial de este proyecto era proporcionar un ejemplo de
adaptacion metodolégica para una unidad de un manual de E/ LE que pudiera servir
de modelo o guia para todos aquellos docentes que se enfrentan a la dificil tarea de
ensefar espafol como lengua extranjera a estudiantes ciegos y deficientes visuales.
Tras elaborar este proyecto, podemos concluir que es posible eliminar las barreras
metodoldgicas que dominan el modelo actual visuocentrista de los manuales de
ensefianza y realizar adaptaciones que sustituyan el input visual por input verbal,

auditivo o tactil.

Tal y como se ha visto en este trabajo, un estudiante ciego no presenta
retrasos en el desarrollo cognitivo y puede aprender una lengua extranjera igual que
una persona sin problemas de vision. Es el canal de percepcion del ciego el que
presenta deficiencias y esto puede conducirlo a una percepcion erronea de la realidad,
lo que no significa que para que adquiera conceptos, haya que modificarlos. Por ello,
es necesario explotar el resto de sentidos adaptando estrategias metodolégicas y
actividades. No obstante, si necesitan desarrollar las competencias sociales, que

pueden estar mermadas por un posible aislamiento o sentimiento de inferioridad.

Después de estudiar las diferentes teorias psicolingtisticas de adquisicién de
lenguas desarrolladas desde principios del s. XX hasta la actualidad, nos pareci6 que
aquellas que mejor se adaptaban al perfil de aprendiente ciego o con deficiencia visual
eran, por una parte, la teoria interaccionista de Vigotsky aplicada en la Teoria de la
Actividad y, por otra, las nuevas teorias de la modularidad de la mente que conciben la
ensefianza/ aprendizaje como un proceso integrado por mdltiples factores que
potencia las diferentes inteligencias del individuo para abordar los problemas que le

presenta el medio.

La Teoria de la actividad plantea el lenguaje como una herramienta social
dentro de una unidad de andlisis que es la clase de E/ LE, afectada por distintos
factores como vimos en el epigrafe 5. Asi, nuestra unidad esta formada, entre otros,
por la comunidad (profesor y aprendientes), la division del trabajo (aprendizaje
cooperativo), las normas (analizadas en este trabajo y especificadas en las
recomendaciones al profesor), las herramientas (nuestra propuesta de adaptacion de
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estrategias metodoldgicas y actividades), el objetivo (adquisicion de contenidos) y, por
altimo, el resultado: obtencidon del diploma DELE, nivel Al. De este modo, con la
aplicacion de esta teoria, dotamos de significado el proceso de aprendizaje de E/ LE,
que se convierte en un medio para que el aprendiente ciego pueda desarrollarse

ampliamente en el ambito personal y educativo como individuo critico de la sociedad.

Para abordar la cuestibn del desarrollo perceptivo, creimos conveniente
emplear los principios de la didactica multisensorial unida a las diferentes inteligencias,
y a la aplicacién de estilos y de estrategias de aprendizaje del estudiante ciego. De
este modo, la visibn pasa a ser un sentido complementario, utilizando el sentido
auditivo y del tacto para ensefiar los contenidos y que el alumno con deficiencia visual

0 ceguera pueda adquirir los conceptos.

Previamente a la propuesta de adaptacion de actividades, creimos necesario
estudiar el contexto educativo en el que se enmarca este trabajo, o sea, clases en
centros del Instituto Cervantes o centros asociados que preparan al examen DELE.
Necesitabamos conocer la demanda de estudiantes con deficiencia visual o ceguera
que se presentan a los exadmenes para justificar la necesidad de ofrecer un proyecto
como este. Después de analizar todos los datos estadisticos que se nos ofrecieron,
hemos podido determinar que la demanda de candidatos con discapacidad visual va
en aumento, que existen diversos protocolos que se aplican segun se trate de un
examinando ciego o deficiente visual y que es este Ultimo perfil el que mas se presenta
a los DELE. Los niveles avanzados son los que cuentan con mayor numero de
examinandos y, en general, para todos los niveles la calificacién de “apto” se supera
con creces. Asimismo fue interesante constatar que tras Italia, Espafia es el siguiente

pais con mas candidatos con deficiencia visual que se presentan al examen DELE.

Considerando que el perfil del candidato con deficiencias visuales varia segun
factores como pueden ser el resto de vision Gtil (o ninguna) y el dominio o no del
cbdigo braille, adaptamos las actividades de manera que integrasen a ambos perfiles y
facilitasen la labor del profesor. Por ejemplo, ante una actividad sin modificar, un
alumno con deficiencia visual puede utilizar ayudas Opticas en clase aunque
transportarlas sea tedioso y ralentice su ritmo de trabajo, especialmente, en
actividades de compresion lectora y de expresion escrita, mientras que un alumno
ciego no puede realizarlas a menos que cuente con un manual transcrito en braille.
Por tanto, nos hemos propuesto ofrecer estrategias metodologicas y actividades que
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superen las barreras visuocentristas y que, estando disefiadas especialmente para
ciegos, logren integrar a deficientes visuales y al resto de miembros del grupo,
beneficiandose especialmente aquellos estudiantes sin problemas de visibn cuyos

estilos de aprendizaje preferidos sean el auditivo o el cinestésico/ tactil.

Para realizar la adaptacion, analizamos las actividades propuestas en el
manual y realizamos cambios en la explotacién de las mismas, como se indica a

continuacion:

- la transformacién del input visual en input auditivo para introducir Iéxico
relacionado con estados de animo, profesiones o actividades cotidianas.

- el uso del sentido del tacto para adquirir Iéxico relacionado con la ropa o los
objetos de la clase.

- el empleo de estrategias metacognitivas para que el estudiante ciego reflexione
ante su propio proceso de aprendizaje y la realizacion de las actividades de
acuerdo con las estrategias y estilos preferidos por los aprendientes con
deficiencia visual.

- la creacion de una plataforma en linea para que el alumno ciego o deficiente
visual realice las actividades de compresion lectora y expresion escrita,
sirviendo también como base para una explotacion didactica por parte del

profesor.

No hemos profundizado en la manera de ensefar contenidos gramaticales,
|éxicos o culturales ya que entendemos que eso es competencia del docente.
Asimismo, se observa que el trabajo con estudiantes con deficiencia visual o ceguera
requiere mucha preparacion y tiempo adicional fuera del aula por parte del profesor, al
menos hasta que existan materiales disefados apropiadamente. No obstante,
creemos que impartir clase en este contexto puede ser muy atractivo para aquellos
docentes a los que les gusten los retos. Ademas, esta labor se vera gratificada cuando
el alumno ciego consiga superar los objetivos de aprendizaje fijados al principio del
Curso que, en nuestro caso, podemos determinar en la consecucion del nivel Al del
diploma DELE.

Finalmente, a partir de la realizacion de este proyecto, nos surgieron preguntas
que consideramos que pueden abrir nuevas lineas de investigacion en este campo de
la linguistica aplicada, y que mostramos a continuacion:
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- Localizar cuantos profesores del Instituto Cervantes tienen alumnos con DV o
ceguera y probar esta adaptacion didactica con el fin de verificar la utilidad de
la misma en el proceso de ensefianza/ aprendizaje de estos estudiantes.

- Investigar las necesidades especificas del profesor en el marco del Instituto
Cervantes con objeto de mejorar la ensefianza de E/ LE a ciegos y deficientes
visuales, proporcionando herramientas especificas y adaptadas al contexto de
cada centro.

- Presentar adaptaciones didacticas a las editoriales ante la necesidad de contar
con materiales especificos para estos estudiantes desde la experiencia del

profesor.

Esperamos haber logrado transmitir la necesidad que existe de seguir
investigando en la ensefianza de espafol para personas con deficiencia visual o
ceguera; ambito en el que queda mucho por hacer y que se esta abriendo camino
entre los profesionales de E/ LE ofreciendo diversas vias de especializacion, tales
como el estudio del rol del profesor, la educacion en contextos de integracion o la

adaptacion de material didactico, entre otros.

Creemos que tanto los docentes como las instituciones pertinentes deben
realizar un esfuerzo para adentrarse en este campo e invertir tiempo con un doble
objetivo: favorecer la plena integracion y el acceso a la educacién de las personas con
ceguera o discapacidad visual, y seguir manteniendo el idioma espafiol a la
vanguardia de la ensefianza y aprendizaje de una de las lenguas mas demandas en la

actualidad.

Confiamos en que la labor de investigacién realizada, contribuya a aclarar el
estado en el que se encuentra este ambito de la enseflanza de E/ LE, ofrezca una
herramienta tedrica al profesor y permita recopilar y difundir los resultados de las
contadas investigaciones que se han llevado a cabo en esta materia. Esperamos que
tanto la teoria como la propuesta de adaptacién didactica resulten de interés para
docentes, estudiantes, futuros investigadores e instituciones educativas,

especialmente, para el Instituto Cervantes.
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ANEXO I: permiso de investigacion de la Direccién Académica del Instituto
Cervantes.

Institute Cervantes

Sra. 07, &na Mana Villoslada Sanchez
Calle da Agustin Cueral, 8 — 29 1zda.

28014 Madrid

Madrid, 15 de abril de 2011

E=stimada Sra. Villoslada:

Con referencia & su instancia de 4 de abel, por la gue solicitaba
autorizacion para acceder a dains sobre los candidatos com deficiencias
visuales presentades a los examenes DELE, asi como a la documeaniacion
relacionada con la ensefianza v evaluacion de |a lengua & personas con ese
perfil, con el fin de ulilizarles en su tesis de masstria, titulada “Adspiacian de un
manual de preparacion & examen DELE para deficienfes wvizuales”, me
complace informarle de que la Direccion Académica del Instituto Cervantes
accede a su peticion.

Esta Direccion Académica fiens interés en promover y apayar las
iniciativas investigadoras en el campo de la linglistica en esparal, por lo que
tendremos mucho gusio en conocer las conclusiones de su trabajo.

Gracias por su interés por los Diplomas de Espafiol como Lengua
Exfranjera. Aprovecho la ocasion para desearle &xito en su tarea.

Reciba un cordial saludo,

‘N

Francisco Moreno Femandez

Director Académico
CC:
Profesora Maria Eugenia Santana Rollan [Universidad Antonio de Mebdja), Directora
de I3 tesis
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ANEXO II: Manuales de preparacion al DELE.

NIVEL A2

Titulo Editorial

Preparacion al
Diploma de
Espanol, Nivel A2

Editorial Edelsa. Grupo Didascalia, S.A.
Autora: M. Garcia-Vino.

Difusion Centro de Investigacion y
Las claves del Publicacion de Idiomas
nuevo DELE A1  Autoras: Emilia Conejo, M? Pilar Soria 'y
M? José Martinez

NIVEL B1 (INICIAL)

Titulo Editorial

Editorial Edinumen.
El cronédmetro  Autores: Marina Monte, Rosa M.? Pérez,
Nicolas Sanchez e Ihaki Tarrés.

Preparacion al
Diploma de Editorial Edelsa. Grupo Didascalia S.A.
Espanol. Nivel Autor: Ménica Garcia Vin6-Sanchez.
Inicial, B1

Préacticas para el Ediciones Polyglot.

D|p|9ma qe Autores: Rosa M.? Pérez Bernal e Ivan
Espanol: Nivel P p P
inicial José Velazquez Rodriguez.

Mas informacion

ISBN: 978-84-8443-657-7

Mas informacion

El crendmetro
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Haidari (Grecia), 2007, 210 pags.

ISBN: 978-960-480-126-8

NIVEL B2 (INTERMEDIO)

Titulo

El cronédmetro

Preparacion al
Diploma de
Espanol. Nivel
Intermedio, B2

Practicas para el

Diploma de
Espanol: Nivel
intermedio

Manual de
pregatire pentru
examenul
D.E.L.E., nivelul
intermediar

La expresion
escrita en el
Diploma de

Espanol: Nivel
intermedio

Autores: Maria Teresa Garcia Muruais,
Maria Pilar Montaner Gutiérrez, Sergio

Editorial Edelsa. Grupo Didascalia S.A.

Mas informacion

Editorial

Editorial Edinumen.

Leonel Primak, Nicolas Sanchez
Gonzélez e Ihaki Tarrés Chamorro.

Autores: Pilar Alzugaray, Maria José
Barrios y Carmen Hernandez.

Editorial Polyglot.
Autora: Rosa Maria Pérez Bernal.

Haidari (Grecia), 2003. 184 pags.

ISBN: 978-960-8075-19-X

|
Mangal

s

lasi (Romania), 2007. 306 pags.
ISBN: 978-973-46-0762-4

Editura Polirom.
Autores: Cristina Sava y Rafael Pisot.

Ediciones Polyglot.
Autora: Rosa M.? Pérez Bernal.

Haidari (Grecia), 2006. 87 pags.
ISBN: 978-960-480-153-8
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DELE. Nivel Editorial Hachette Education
intermedio. Autora: Laura Gil Merino.
NIVEL C2 (SUPERIOR)
Titulo

Editorial

Editorial Edinumen.
Autores: Ana Isabel Blanco Picado, Rosa
El cronémetro Maria Pérez Bernal, Sergio Leonel
Primak, Nicolas Sanchez Gonzéalez and
Inaki Tarrés Chamorro.

Preparacion al ¢ i, ial Edelsa. Grupo Didascalia, S.A.
Diploma de o a ] .
~ - Autores: Pilar Alzugaray, M? José Barrios
Espanol. Nivel )
: y Paz Bartolomé.
Superior, C2.

oyt Y

T
Paris (Francia), 2009. 320 pags.
ISBN: 978-2-01-146047-9

Mas informacion

ISBN: 978-84-95986-84-1

ISBN: 978-84-7711-339

Informacién recogida por el Departamento de Certificacién Linguistica del
Instituto Cervantes y los equipos docentes de los centros de examen.

Ultima actualizacién: diciembre 2010.
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ANEXO llI: Protocolos de examen para candidatos con necesidades especiales.

[
Liivaguia
[ Inslituie Cervantes

l Pruebas de examen para candidatos con necesidades especiales

2. Candidatos con deficiencias visuales
Los problemas de percepcion visual pueden ser de diverso grado. El Instituto Cervantes
puede facilitar versiones ampliadas de las pruebas o en formato braille, segun las
necesidades de cada candidato. En algunos casos, siempre y cuando el tipo de prueba
asl lo requiera, también se adaptardn los formatos de algunas pruebas. Todos los
candidatos con discapacidad visual podran contar con la asistencia especial de un
examinador auxiliar. Disposiciones especiales:

a) Tiempo adicional. Los candidatos podran solicitar:

= Hasta un tercio mas de tiempo para leer las preguntas del examen y
completar las correspondientes respuestas, si realizan las pruebas en
tinta, ya sea utilizando ayudas dpticas, ampliaciones o ayuda de un
examinador auxiliar.

= Hasta un cincuenta por ciento mds de tiempo para leer las preguntas
de examen y completar las correspondientes respuestas, si realizan
las pruebas en sistema braille.

* En el caso de que se empleen laminas graficas adaptadas para el
desarrollo de la prueba, este tiempo podra ampliarse hasta el doble de
lo estipulado para su realizacidn.

b) Lectura de los cuadernillos de examen:

* Los candidatos que lo deseen podran utilizar sus propias lentes
especiales de aumento o lupas para leer las preguntas del examen.

= El Instituto Cervantes puede facilitar copias de los cuadernillos de
examen ampliadas hasta al doble de su tamano normal (siempre en
formato DIN Ad).

= El Instituto Cervantes puede facilitar copias de los cuadernillos de
examen en formato braille integral (normalizado o no abreviadao).

» Los candidatos que lo deseen podran contar con el apoyo de un
examinador auxiliar a lo largo de toda la prueba, que les leerd los
textos y preguntas apropiados.
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c)

Escritura de las respuestas del examen:

Los candidatos que lo deseen podran contar con el apoyo de un
examinador auxiliar a lo largo de toda la prueba, que les ayudara a
cumplimentar las hojas de respuesta (P1, P3 y P4). En el caso de la P2
(Expresion escrita) los candidatos deberdn dictar al examinador el
texto que constituira su respuesta, deletreando para ello cada palabra
y especificando la puntuacion y acentuacion que se consideren
pertinentes. El examinador auxiliar, en su caso, podra releer en voz
alta fragmentos o la totalidad del texto, a peticidn del candidato.

Los candidatos podran utilizar su propia maquina de encriptacicn en
Braille para escribir las respuestas, asl como su propio papel.

Los candidatos podran utilizar su propia maquina de escribir o
procesador de textos para escribir sus respuestas. El procesador de
textos que utilicen deberd tener desactivada la herramienta de revisicn
ortografica y de busqueda de sindnimos. El examinador auxiliar se hard
carge de los archivos electrdnicos generados, se ocupard de
imprimirlos y de entregarlos al Presidente de su Tribunal de Examen.

Los candidatos que utilicen sus propios medios para configurar las hojas de
respuesta deberan escribir sus respuestas en hojas nuevas sin marcas,
haciendo constar en el encabezamiento la siguiente informaciaon:

- Nombre y apellidos

- Numero de inscripcion

- Fecha de la prueba

- Diploma (Inicial / Intermedio / Superior)
- Numero de prueba (P1, P2, P3 ¢ P4)
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ANEXO IV: Recomendaciones para presentar textos impresos accesibles a personas

con deficiencia visual de la ONCE.

AOINICIE

RECOMENDACIONES PARA PRESENTAR TEXTOS IMPRESOS ACCESIBLES A
PERSONAS CON DEFICIENCIA VISUAL

Tipos de letra

Se recomienda utilizar letras sencillas y sin adornos, tipo “Arial” 0 “Verdana”, aunque
pueden utilizarse también aquellas que tienen terminaciones finales, como “Times
New Roman”.

Recomendadas

ARIAL: “Las palabras se las lleva el viento”
VERDANA: “Pronto vendra la primavera”

No recomendadas

Itdlicas, oblicuas o condensadas: “Las palabras se las lleva el viento”
Numeros

Cuando se utilicen nameros estos se ajustardn a las mismas caracteristicas
que las letras.

Recomendados: 12345
No recomendados: 12345

Tamafio de fuente

Se utilizaran fuentes de 12 y 14 puntos.

Grosor

El tipo normal o seminegrilla es mas adecuado que la negrilla.

Para resaltar algun punto de interés pueden intercalarse la negrilla y la normal.

Estilo de escritura

Solo se utilizan las mayusculas, en palabras cortas y preferiblemente para titulos,
sefales etc. El texto se lee con mayor facilidad cuando esta escrito en tipo oracion.

Se lee con mas facilidad: “Las palabras se las lleva el viento”
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Resulta mas dificil de leer: “LAS PALABRAS SE LAS LLEVA EL VIENTO”

Espacio entre letras

Se recomienda que sea %2 de la altura de la letra.

Espacio entre lineas

La separacién estara en relacion con la fuente y tamafio utilizado. El espacio entre una
linea y la siguiente sera aproximadamente un 25-30% del tamafio del punto.
Recomendado

“Las palabras se las lleva el viento y pronto saldran a la luz todas
aquellas vicisitudes que un dia de hace ya tanto afios, vivimos en
aquella oscura y alejada mansién de los Alpes”.

No recomendados

“Las palabras, se las lleva el viento y pronto saldran a la luz todas
aquellas vicisitudes, que un dja de hace ya tanto afios, vivimos en
aquella oscura y alejada mansion de los Alpes”.

“Las palabras se las lleva el viento y pronto saldran a la luz todas
aquellas vicisitudes que un dia de hace ya tanto afios, vivimos en

aquella oscura y alejada mansion de los Alpes”.

Longitud de linea

Entre 70-90 caracteres. Las lineas que son demasiado largas o demasiado cortas
producen fatiga ocular; éstas se permiten al escribir en columnas.

Columnas

La separacion entre una y otra sera clara y marcada, sin estar demasiado préximas ni
separadas unas de otras. No se intercalaran imagenes entre ellas.

Parrafos

Los parrafos seran cortos y con términos concisos, separados unos de otros con una
linea.

Contraste

El color del papel y de la tinta ofrecer4 el mejor contraste posible. Papel de color
blanco o amarillo y tinta negra proporcionan el mejor contraste.

Papel
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El papel serd mate. El grosor debe impedir que la impresion de una péagina interfiera
en la lectura de las palabras escritas en la otra. Se evitara el uso de dibujos como
fondo del texto.

Distribucion en la pagina

TITULOS

La informacion se presentard con letra grande y clara. Si se trata de una
publicacion siempre se ubicara en la misma parte de la pagina. Se
impresionara sobre un fondo blanco y con tinta oscura, negra, azul marino, o
granate.

FOTOGRAFIAS

Seran sencillas y sin muchos detalles. Se ven mejor aquellas que presentan un
buen contraste entre el fondo y la imagen de las mismas.

No se utilizaran intercaladas entre el texto, siendo mas recomendable que se
siten a la derecha del mismo, si se colocan al lado izquierdo del texto éste se
mantendra justificado en su parte izquierda.

Si en lugar de fotos se utilizan dibujos, esquemas, etc., se procurara que éstos
estén realizados en trazos sencillos y gruesos, con pocos detalles y sobre un
fondo sin imagenes.

TEXTOS

No se recomiendan los textos que no estén escritos en horizontal.

Se tendra en cuenta su justificacion a la izquierda, pues esto ayuda a encontrar
el principio del renglén. Si se justifica todo el texto se procurard que los
espacios entre palabras sean regulares, pues de lo contrario es preferible no
hacerlo.

No recomendado

“Mi casa esta lejos del pueblo pero es muy grande y luminosa “

Si se trata de publicaciones voluminosas, se tendra en cuenta que el margen
central debe ser mayor que en una publicacién estandar, pues la lectura con
ayudas opticas hace que las palabras que se encuentran en la parte interna,
cerca de la encuadernacion, pierdan su enfoque y nitidez si se encuentran muy
cerca a la misma.

PUNTOS A RESALTAR

Se utilizaran sefales, simbolos, distintivos con numeros, etc., para resaltar
aquellos aspectos de interés o inicios de apartados.
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