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Para muchos autores, entre los que destacamos al catedrá-
tico Jesús Salinas, la innovación docente universitaria con-
siste en la incorporación de una idea, práctica o artefacto 
novedoso dentro de un conjunto. La creencia de que la in-
novación pueda suponer un cambio global arranca de la 
convicción personal de quien la lleva a cabo. Desde esta 
perspectiva, el cambio se genera en una esfera determinada 
y, posteriormente, pasaría a afectar al resto del sistema. Se 
ha señalado, pues, que es un cambio global, no restringido.

Se trataría de un cambio intencional, no de simples nove-
dades ni de propuestas visionarias; supone una forma crea-
tiva de selección, organización y utilización de los recursos 
humanos y materiales; forma esta que da como resultado el 
logro de objetivos previamente marcados. Por ello, es nece-
sario anclar las propuestas de innovación en terreno propi-
cio y fértil a fin de que se diseminen y florezcan.

Precisamente, esta obra científica obedece a estos prin-
cipios: a la necesidad de brindar al lector la posibilidad de 
reflexionar sobre lo dicho anteriormente a través de la visión 
de distintos autores y de propiciar, así, un diálogo interacti-
vo y pausado con aquel sobre lo que significa la innovación 
docente universitaria y cómo llevarla a la práctica en el ám-
bito universitario de la mejor manera posible.

La mayoría de los autores de este libro han participado 
en los diversos seminarios que ha organizado la Universi-
dad Pablo de Olavide de Sevilla al largo de los años a través 
de la Dirección General de Formación de Innovación Do-
cente. Ha sido el deseo de esta institución que sus valiosas 
aportaciones queden «negro sobre blanco» para que germi-
nen y queden como ejemplos de buenas prácticas docentes 
en el presente y el futuro, de modo intencional, y para que 
faciliten y estimulen un cambio global en el quehacer del 
profesorado docente universitario.
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1
Lenguas de signos: marco jurídico, 

universidad e innovación1

Mariano Reyes Tejedor1

1Universidad Pablo de Olavide de Sevilla, mreytej@upo.es

1. Introducción
Desde el comienzo de la historia de las lenguas de signos, se han 
señalado como las «hermanas pobres» de las lenguas frente a las 
orales. Históricamente han sufrido numerosas vicisitudes y se 
han establecido medidas que en numerosas ocasiones han perju-
dicado a las comunidades sordas por desconocimiento de la na-
turaleza de las lenguas de signos.

En este capítulo trataré tres aspectos que me parecen necesa-
rios para argumentar lo que, por sabido, hay que repetir: la natu-
raleza de las lenguas de signos (en adelante LLSS) es equiparable 
a las lenguas orales (LLOO) y, por tanto, debieran estar recogi-
das en los documentos, normativas, declaraciones y resoluciones 
a la par que las orales, de la misma forma que debieran de ser 
promocionadas para su integración en los planes de estudios 
universitarios y propuestas de innovación docente.

En el segundo apartado expondré un caso de una LS natural 
generada en una comunidad, concretamente en la comunidad 
de niños sordos de la costa atlántica de Nicaragua, conocida 
como idioma de señas nicaragüense (ISN), para diferenciarla del 
sistema de comunicación gestual anterior.

A continuación, me centraré en las evidencias que ofrecen nu-
merosos estudios sobre la naturaleza de las LLSS como lenguas 

1.  Este capítulo se enmarca en el proyecto I+D+I titulado «CORALSE. Conocimien-
to y reconocimiento de la lengua de signos española a través de un corpus interuniver-
sitario anotado» (FFI2017-86309-P).

1. Lenguas de signos: marco jurídico, universidad 
e innovación

mailto:mreytej@upo.es?subject=info
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en el rigor de la palabra, estudiados desde un punto de vista neu-
rolingüístico.

En el apartado tercero, trataré de argumentar en favor de que 
las LLSS del Estado español ocupen el lugar que se merece desde 
un punto de vista jurídico, y abogaré por su inclusión en el ar
tículo 3 de la Constitución española, en justa paridad con las len-
guas oficiales y cooficiales.

En el apartado cuarto, y desde los argumentos arriba expues-
tos, desarrollaré el concepto promoción de las LLSS en los estu-
dios universitarios, dado que son lenguas como otras cualquiera 
y, por tanto, deben ser objeto de estudio y formación en el ámbi-
to académico, incluiré además un estado de cuestión con rela-
ción a las LLSS en las universidades.

Y, en el último apartado, destacaré algunos aspectos que con-
sidero relevante en la innovación docente, centrándome en la 
experiencia realizada en la Universidad Pablo de Olavide, de Se-
villa (UPO), concretamente en el I Seminario Iberoamericano de 
Innovación Docente que tuvo lugar el 20 y 21 de noviembre, y en 
esta ocasión se adaptaron los contenidos a la lengua de signos 
española (LSE) de su web2 como ejemplo de buena praxis en el 
ámbito de la accesibilidad a la información tal y como ordenan 
numerosos documentos legislativos que desgranaremos a la lo 
largo de este capítulo.

2. La naturaleza de las lenguas de signos
Se ha señalado repetidamente que, por absurdo que parezca, las 
lenguas de signos han sido relegadas históricamente a una espe-
cie de sistemas alejados de lo que se considera una lengua natu-
ral. No se trata de una mera estigmatización sin más, sino que 
este desconocimiento ha calado en nuestra sociedad, incluso en 
los niveles más relevantes del ámbito académico, y ha generado 
el constructo o marco mental de una serie de prejuicios sin base 
científica, descritos y desarrollados de manera apropiada en el 
libro de Tusón (1996) de título Los prejuicios lingüísticos, que, 
aunque no trata de manera explícita las LLSS, si son aplicables a 
ellas. Los prejuicios merman y deformar la verdadera naturaleza 

2.  https://www.upo.es/seminarios/innovaciondocente.

https://www.upo.es/seminarios/innovaciondocente
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de las lenguas, las ridiculizan y la presentan como realidades ob-
jeto de desprecio por el hecho de que no tengan escritura, no 
suenen bien, no sean aptas para el pensamiento abstracto, o exis-
ta una minoría de usuarios frente a la mayoría. En esta línea me 
parece relevante destacar dos prejuicios aquí (Esteban y Rama-
llo, 2019).

Primeramente, la consideración de las LLSS como un sistema 
lingüístico universal, sin distinción alguna. Una especie de espe-
ranto artificial y no natural que todas las personas sordas, por el 
hecho de serlo, lo dominan. Es como una especie de maldición 
que los investigadores y docentes se encuentran a diario en su 
ámbito personal y profesional, y en ocasiones produce una sen-
sación de impotencia y unas preguntas internas: ¿qué está ocu-
rriendo?, ¿por qué todavía está extendida esta idea?, ¿cómo com-
batirla?

La segunda consideración es aún más peligrosa si cabe, un 
prejuicio devastador tal y, como Esteban y Ramallo (2019) lo 
describen, dado que ataca directamente a la dignidad de las per-
sonas: la tendencia a creer que la persona sorda es una «enfer-
ma» que le imposibilita la «comunicación compleja». En esta 
ocasión, hablamos de déficit y, por tanto, se argumenta la necesi-
dad de repararlo quirúrgicamente, o acudiendo a la tecnología 
en boga, relegando o simplemente, impidiendo el acceso a las 
LLSS con la falsa creencia de que son sistemas de comunicación 
incompletos, lo que es incierto tal y como demuestran empírica-
mente numerosos estudios (Stokoe, 1960; Sandler y Lillo, 2006; 
Woll, 2001; Pinker, 1994; Chomsky, 2000).

Las dos posturas se pueden definir como una dualidad con-
trapuesta: audismo frente a una postura antropológica o identitaria y 
que paso a desarrollar.

El término audismo fue creado Tom Humphrey en 1975, pro-
fesor sordo que aplicaría dicho término a la discriminación sin 
base, sostenida sobre prejuicios que han sufrido las personas 
sordas a lo largo de la historia, situación que se viene repitiendo 
hasta la actualidad. Dicha actitud merma al propio la autoestima 
de las personas sordas al considerar que su lengua no tiene cabi-
da en una sociedad de oyentes (véase Herrero, 2015 para pro-
fundizar en el tema).

Por su parte, para la perspectiva antropológica o identitaria voy 
a citar literalmente las palabras de la Confederación Estatal de 
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Personas Sordas (CNSE) dado que no encuentro una definición 
más ajustada. Concibe a las personas sordas «como minoría lin-
güística y cultural, y la lengua de signos como resultado del pro-
ceso de mutua interacción entre biología y cultura en el ser hu-
mano» (CNSE, 2002).

Esta definición está respaldada con numerosos ejemplos de 
personas sordas y oyentes en zonas rurales de Estados Unidos 
que, al vivir en contacto, usaban la LS de manera natural, com-
partiendo experiencia y vivencias. Sacks (2003), en la versión 
española de su excepcional libro de carácter divulgativo, Veo 
una voz, nos cuenta experiencias personales vividas en esos en-
tornos, en un tono amable ante la sorpresa de que existieran 
esas comunidades. Estas lenguas rurales se han estudiado tam-
bién en otros territorios como Marruecos, México, Tailandia, 
Canadá Colombia (De Vos y Pfau, 2015; Bickford y MdKay, 
2018); pero merece la pena destacar un caso estudiado y bien 
fundamentando por dos investigadoras Senghas y Kegl (Reyes y 
Camacho, 2007). Pasaremos a desarrollar este aspecto en el si-
guiente punto.

2.1. La lengua de señas nicaragüense

Sabemos que las lenguas de señas son adquiridas por los signan-
tes utilizando las mismas herramientas cognitivas que los ha-
blantes (Petitto et al., 2004). Esta realidad científica se pudo con-
firmar de manera directa a través del primer caso investigado en 
el proceso de creación de una nueva lengua de señas: la lengua 
de señas nicaragüense (LSN). La LSN surgió como un código ru-
dimentario de señas caseras y sin estructura lingüística que en 
solo veinticinco años se ha convertido en un sistema lingüístico 
completo, en una lengua natural, debido a su adquisición por 
parte de los niños pequeños. Esta lengua, conocida en la actuali-
dad como idioma de signos nicaragüense (ISN).

En los años ochenta del siglo xx, el nuevo gobierno sandinis-
ta nicaragüense decidió que la educación sería una de las áreas 
prioritarias de la revolución para desarrollar el país. El objetivo: 
que todo nicaragüense fuera alfabetizado. Una de las medidas que 
se tomaron fue la creación de una escuela especial para sordos 
en la que se educara en el método oralista.

Hasta aquella época, no había existido una lengua de señas 
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nicaragüense, sino que los sordos hacían uso de códigos de co-
municación gestual caseros que usaban con sus familias. Duran-
te los primeros cursos, los profesores prohibían el uso de las se-
ñas en clase, pero durante el resto del tiempo los niños se comu-
nicaban por gestos mediante un código que poco a poco se iba 
enriqueciendo. Judy Kegl, que trabajó durante aquel tiempo en 
Nicaragua, se dio cuenta de un fenómeno muy interesante: años 
después de que los que niños se incorporaran al colegio, el siste-
ma lingüístico fue mejorando hasta el punto de que el código 
basado en signos caseros y poco estructurado que surgió al prin-
cipio se fue tornando en una lengua natural, hasta convertirse en 
el ISN. Este fenómeno se conoce en lingüística como criollización 
(Senghas y Kegl, 1994; Senghas et al., 1997; Kegl, 2000; Kegl, 
2004; Senghas et al., 2004).

La criollización ha sido constatada en situaciones de uso de 
códigos orales artificiales como, por ejemplo, durante la emigra-
ción que se produjo en Hawái en los años veinte del siglo xx 
(Pinker, 1994). Los emigrantes llegados a Hawái constituían una 
comunidad lingüística heterogénea que carecía de una lengua 
común para la comunicación. Como ocurre habitualmente en 
este tipo de situaciones, crearon un código artificial o pidgin para 
la comunicación. Las siguientes generaciones nacidas de esos 
emigrantes adquirieron dicho pidgin de manera natural, de 
modo que se convirtió en su lengua nativa. Estas lenguas pasa-
ron a llamarse lenguas criollas. La criollización, por tanto, consis-
te en la metamorfosis que experimenta un código artificial in-
ventado por un grupo social para un fin comunicativo concreto, 
debido a que los niños pequeños la adquieren como una lengua 
natural (Bickerton, 1984).

En resumen, el proceso de criollización se produce gracias a la 
facultad humana del lenguaje que genera tanto lenguas orales 
como lenguas de señas. Este proceso ampliamente estudiado y 
analizado por investigadores permite responder afirmativamen-
te a una de las respuestas que abiertamente se ha planteado en 
este artículo: ¿se adquiere la lengua de señas utilizando los mis-
mos mecanismos cognitivos que las lenguas orales? El caso del 
ISN nos enseña que sí.
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Innovación pedagógica universitaria: 
reflexiones y estrategias

Para muchos autores, entre los que destacamos al catedrá­
tico Jesús Salinas, la innovación docente universitaria con­
siste en la incorporación de una idea, práctica o artefacto 
novedoso dentro de un conjunto. La creencia de que la in­
novación pueda suponer un cambio global arranca de la 
convicción personal de quien la lleva a cabo. Desde esta 
perspectiva, el cambio se genera en una esfera determinada 
y, posteriormente, pasaría a afectar al resto del sistema. Se 
ha señalado, pues, que es un cambio global, no restringido.

Se trataría de un cambio intencional, no de simples nove­
dades ni de propuestas visionarias. Supone una forma crea­
tiva de selección, organización y utilización de los recursos 
humanos y materiales; forma esta que da como resultado el 
logro de objetivos previamente marcados. Por ello, es nece­
sario anclar las propuestas de innovación en terreno propi­
cio y fértil a fin de que se diseminen y florezcan.

Precisamente, esta obra científica obedece a estos princi­
pios: la necesidad de brindar al lector la posibilidad de re­
flexionar sobre lo dicho anteriormente a través de la visión 
de distintos autores y la de propiciar, así, un diálogo interac­
tivo y pausado con aquel sobre lo que significa la innovación 
docente universitaria y cómo llevarla a la práctica en el ám­
bito universitario de la mejor manera posible.

La mayoría de los autores de este libro han participado 
en los diversos seminarios que ha organizado la Univer­
sidad Pablo de Olavide, de Sevilla, al largo de los años a 
través de la Dirección General de Formación de Innova­
ción Docente. Ha sido el deseo de esta institución que sus 
valiosas aportaciones queden «negro sobre blanco» para 
que germinen y queden como ejemplos de buenas prácticas 
docentes en el presente y el futuro, de modo intencional, y 
para que faciliten y estimulen un cambio global en el que­
hacer del profesorado docente universitario.
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