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Resumen: La enseñanza del inglés a estudiantes sordos continúa siendo una cuestión 
marginal en España, derivada de la errónea concepción de que este colectivo carece de 
capacidad o interés para aprender dicha lengua. No obstante, dada la proyección 
internacional del inglés, resulta imprescindible garantizar el derecho del alumnado sordo 
a su aprendizaje y a las posibilidades que ofrece. Por consiguiente, el objetivo de este 
trabajo es ofrecer una descripción detallada del proyecto educativo del Colegio Gaudem, 
uno de los pocos centros completamente bilingües en lengua de signos y lengua oral en 
España. Partiendo de la observación directa de clases de primaria y secundaria, así como 
de entrevistas realizadas al profesorado, se lleva a cabo una reflexión sobre las 
implicaciones didácticas de la educación bilingüe intermodal, identificando los 
potenciales beneficios que puede aportar a la enseñanza del inglés a alumnado sordo y 
considerando los desafíos que conlleva su implementación.  

Palabras clave: bilingüismo intermodal, inglés, alumnado sordo, Colegio Gaudem, 
lengua de signos  
Abstract: Teaching English to deaf students remains a marginal issue in Spain, stemming 
from the misconception that these individuals lack the capacity or interest to learn the 
language. Nevertheless, given the international relevance of English, it is imperative to 
guarantee the right of deaf students to access its learning and the opportunities it provides. 
Consequently, the aim of this study is to provide a detailed description of the educational 
project of Gaudem school, one of the few fully bilingual schools in sign language and 
oral language in Spain. Based on direct observation of primary and secondary classes, as 
well as interviews conducted with teaching staff, a reflection on the pedagogical 
implications of intermodal bilingual education is carried out, identifying the potential 
benefits it may bring to the teaching of English to deaf students and considering the 
challenges involved in its implementation.   

Keywords: intermodal bilingualism, English, deaf students, Gaudem school, sign 
language 
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1. INTRODUCCIÓN 
La enseñanza del inglés a alumnado sordo en España sigue constituyendo un tema 
escasamente estudiado desde la investigación lingüística pese a la creciente relevancia de 
este idioma en el ámbito educativo. Según un reciente estudio de la Unión Europea 
(European Union, 2024), el 76% de la población española identifica el inglés como la 
lengua más útil para su desarrollo personal. Sin embargo, este elevado porcentaje 
contrasta de manera significativa con la realidad del alumnado sordo, que continúa 
enfrentándose a barreras que impiden un acceso equitativo al aprendizaje de dicha lengua 
en comparación con sus compañeros oyentes. Aunque numerosas investigaciones vienen 
defendiendo desde hace años que la lengua de signos es la lengua que mejor facilita el 
acceso del alumnado sordo al currículo (Acosta, 2001; Plaza y Morales, 2008; Alcina, 
2010), muy pocos son los centros que cuentan con la lengua de signos en sus proyectos 
educativos. Uno de ellos es el Colegio Gaudem, referente en la educación de alumnado 
sordo desde un enfoque bilingüe intermodal, es decir un modelo educativo que incluye 
dos lenguas con canales diferentes: una lengua de signos y una o más lenguas orales 
(Plaza y Morales, 2008).  

 
2. OBJETIVOS Y MÉTODO 
En virtud de lo expuesto, el presente trabajo tiene como principal objetivo ofrecer una 
aproximación al proyecto educativo del colegio, prestando especial atención a los 
aspectos directamente vinculados con la enseñanza del inglés, así como analizar el 
impacto de la educación bilingüe intermodal en el alumnado. Para ello, se ha hecho una 
revisión detallada del Proyecto Educativo de Centro (PEC), documento que puede 
consultarse en la página web del colegio, y se ha realizado una visita de dos días en los 
que se ha podido hacer una observación directa de clases de primaria y secundaria y 
entrevistas con los equipos docentes del departamento de inglés, especialistas en lengua 
de signos española y referentes sordos. Esta experiencia educativa ha constituido la base 
para la posterior revisión teórica de los beneficios de la educación bilingüe intermodal en 
el aprendizaje de lenguas extranjeras por parte del alumnado sordo, revisión que se ha 
llevado a cabo a partir del análisis de literatura científica especializada. 

 
3. LA REALIDAD BILINGÜE DEL COLEGIO GAUDEM 
3.1. El proyecto educativo 
El Colegio Gaudem, sito en la Comunidad de Madrid, es uno de los principales centros 
de escolarización preferente para alumnado sordo y de los pocos en España con un 
proyecto completamente bilingüe en lengua de signos y lengua oral (Gómez y Bao-Fente, 
2024). Originalmente constituido como el Instituto Hispano Americano de la Palabra, un 
pequeño colegio de educación especial para alumnado sordo, en el año 2007 pasó a 
integrarse en el Colegio Gaudem y a partir del curso 2008-2009 inició su proyecto 
educativo basado en el bilingüismo intermodal, que desde entonces se ha consolidado 
como su principal seña de identidad y elemento diferenciador. Según Morales (2024), en 
España son solo tres las comunidades autónomas que cuentan con centros bilingües: 
Cataluña, la Comunidad de Murcia y la Comunidad de Madrid. Concretamente esta 
última es donde se concentra mayor número de alumnado bilingüe puesto que familias de 
otras regiones del país se ven obligadas a desplazarse a esta comunidad para poder 
escolarizar a sus hijos en una modalidad bilingüe que garantice su acceso total a un 
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aprendizaje sin barreras. Este desplazamiento educativo genera una situación de 
vulnerabilidad para muchas familias y el buen funcionamiento de proyectos como el del 
Gaudem evidencia de manera clara la necesidad de implementar un modelo bilingüe 
intermodal en todas las comunidades autónomas.    
El centro ofrece dos modalidades educativas: la ordinaria y la especial o combinada. En 
la primera el alumnado sordo o con otras dificultades del lenguaje comparte el aula con 
los compañeros oyentes y recibe las adaptaciones que sean necesarias. En cambio, 
aquellos alumnos que por sus necesidades educativas especiales son escolarizados en la 
segunda modalidad, combinan su aprendizaje entre el aula específica y el aula ordinaria. 
Conviene señalar que este alumnado no queda exento de cursar la asignatura de lengua 
inglesa, sino que participa en lo que el profesorado denomina como “baño lingüístico”, 
desarrollado a través de actividades básicas de carácter funcional orientadas a evidenciar 
la utilidad práctica del inglés.  
El Gaudem dispone de un Departamento de Bilingüismo que trabaja para garantizar la 
inclusión de todo el alumnado en el aprendizaje de la lengua inglesa, a pesar de las 
necesidades específicas que puedan presentar. Para ello, el equipo diseña materiales 
adaptados a los distintos proyectos, en especial aquellos que abordan los contenidos 
mínimos para alumnado con necesidades especiales. Por otro lado, pertenecen al 
programa bicultural CBC (Centros Bilingües Cooperativos), lo que implica la presencia 
de auxiliares de conversación nativos en el aula, elemento que favorece la interacción en 
inglés entre los estudiantes. Dado que es un centro bilingüe también en lengua inglesa, la 
carga lectiva es considerable en todas las etapas, con entre cinco y ocho horas semanales, 
asignaturas vehiculares en inglés y la preparación opcional para certificaciones externas 
como Trinity o Cambridge. 
 
3.1.1. Una metodología constructivista  
El Gaudem tiene aproximadamente 1100 alumnos en total, de los cuales únicamente 75 
son sordos, lo que representa un porcentaje reducido si se considera que se trata de un 
centro concebido originalmente para atender la diversidad del alumnado sordo. 
Precisamente por este motivo resulta especialmente significativo que la totalidad del 
alumnado reciba formación en lengua de signos desde las primeras etapas educativas. En 
este sentido, el centro puede considerarse un ejemplo de inclusión inversa, en la medida 
en que, habiendo surgido para dar respuesta a las necesidades de un colectivo minoritario, 
ha incorporado al alumnado oyente, mayoritario, a través de la enseñanza de la lengua de 
signos.  
Su metodología se basa principalmente en el modelo constructivista, que promueve la 
formación del conocimiento y no su reproducción (Ronquillo et al., 2023). Tal como 
señalan estos autores, resulta fundamental el diseño de tareas auténticas y de carácter 
práctico que permitan al alumnado apreciar su utilidad en situaciones reales. Esto 
adquiere aún más relevancia en la asignatura de inglés, donde es imprescindible que los 
estudiantes conecten el conocimiento que adquieren en el aula con su aplicación en el 
mundo real. El constructivismo consiste en la adquisición del conocimiento a través de 
un proceso interactivo mediante el cual el cerebro reinterpreta la información que le llega 
para construir nuevos aprendizajes (Tamayo-Guajala et al., 2021). Así pues, es primordial 
que precisamente en la clase de inglés el alumnado sordo tenga acceso al contenido a 
través de una lengua comprensible para ellos, es decir la lengua de signos, porque solo 
así pueden procesar la información que reciben y desarrollar nuevos aprendizajes en la 
lengua extranjera. 
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La implementación de este modelo en el aula aporta numerosos beneficios para el 
alumnado: fomenta la resolución de problemas y el aprendizaje cooperativo, se adapta a 
las necesidades de cada uno y, por encima de todo, garantiza la igualdad de trato para 
todos los estudiantes (Ronquillo et al., 2023). Este último aspecto tiene especial 
pertinencia en contextos educativos con alumnado sordo ya que, si no se garantiza el 
derecho a una educación en lengua de signos, el aprendizaje puede verse seriamente 
vulnerado. Con tal de evitarlo y para implementar con éxito un modelo constructivista 
realmente inclusivo, el Gaudem trabaja sobre dos estrategias principales: el trabajo por 
proyectos de investigación y el aprendizaje cooperativo. Esto les permite priorizar una 
evaluación formativa, posibilitar la innovación de la práctica docente y la interacción 
entre todo el alumnado. 

 
3.2. Visita al Colegio Gaudem 
Con el objetivo de profundizar en el proyecto educativo del centro y poder observar de 
manera directa las prácticas de enseñanza del inglés dirigidas al alumnado sordo, se llevó 
a cabo una visita al centro de dos días en el curso 2024-2025. Durante esta estancia se 
realizaron observaciones sistemáticas de clases de inglés en grupos de educación primaria 
y secundaria, así como entrevistas con los equipos docentes de lengua inglesa. 
 
3.2.1. Observación de clases de inglés  
Esta visita ha servido para identificar una serie de principios metodológicos que facilitan 
el aprendizaje del inglés por parte del alumnado sordo.  
En la etapa de primaria se aprecia que la Lengua de Signos Española (LSE) y la lengua 
oral, ya sea español o inglés, conviven de forma natural en el aula y todo el alumnado, 
sordo y oyente, es competente en ambas. Esto es posible gracias a la presencia conjunta 
del tutor, referente en lengua oral, y del cotutor, referente en lengua de signos. En los 
primeros cursos de primaria puede constatarse que el enfoque es eminentemente lúdico y 
manipulativo, los materiales tienen un alto componente visual y se hace un uso constante 
de la LSE como apoyo para garantizar la comprensión del alumnado sordo y favorecer la 
inclusión.  
La disposición del aula constituye un elemento clave para fomentar la participación de 
todos los estudiantes, aspecto que se refleja de manera especialmente clara en la 
organización de las clases de primaria. En este nivel el aula se estructura en diferentes 
zonas o rincones de trabajo en los que el alumnado puede trabajar diversos componentes 
de los contenidos en función de su ritmo de aprendizaje y de sus necesidades educativas. 
En las clases de inglés, las zonas de aprendizaje se dividen en los siguientes bloques: 
gramática, vocabulario, expresión oral, comprensión lectora y juegos. Esta organización 
facilita el trabajo en pequeños grupos y posibilita una atención más personalizada, a la 
vez que promueve el desarrollo de las distintas habilidades lingüísticas. 
En los cursos intermedios de primaria, el vocabulario y la gramática se sigue reforzando 
de forma sistemática mediante estrategias visuales, repetición guiada y el apoyo en LSE. 
No obstante, en algunos casos, el alumnado sordo refuerza la enseñanza del inglés fuera 
del aula ordinaria en pequeños grupos con la especialista en lengua de signos. En una de 
estas sesiones el alumnado repasa el vocabulario relacionado con la familia trabajado en 
sesiones previas mediante una ficha en la que debe completar su árbol genealógico 
utilizando términos en lengua inglesa. Posteriormente, sentados en círculo, los estudiantes 
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construyen de forma oral oraciones siguiendo una estructura modelo, reforzada a través 
de la repetición, un recurso audiovisual, por ejemplo, un video signado, y la LSE.  
Como señala Acosta (2001), el acceso temprano a una lengua facilita el aprendizaje 
posterior de una segunda. Sin embargo, teniendo en cuenta que el 95% de las personas 
sordas nacen en familias oyentes (Domagala-Zysk, 2016), el acceso a la lengua de signos 
suele verse retrasado, con un posterior impacto negativo en el aprendizaje de lenguas 
adicionales. Este es el caso de un alumno de primero de primaria, que presenta una sordera 
profunda y no puede participar en las clases de inglés porque aún no ha consolidado 
adecuadamente la LSE. Dado que el dominio de la lengua de signos constituye el medio 
principal de acceso al conocimiento para el alumnado sordo, la falta de consolidación de 
esta lengua impide el aprendizaje de otras lenguas. Por ello, durante la hora de inglés, el 
alumno trabaja junto a la referente en LSE, priorizando el desarrollo de esta lengua. Este 
alumno proviene de otra comunidad autónoma y es un claro ejemplo de lo que Morales 
(2024) denomina “desplazamiento educativo”, una situación que, desgraciadamente, 
afecta a varios estudiantes que se han desplazado al Gaudem.   
En los cursos superiores de primaria, el alumnado realiza tareas más competenciales y 
funcionales. Por ejemplo, en una clase de sexto de primaria realizan una actividad para 
practicar las direcciones en inglés. Para ello, trabajan el vocabulario que necesitarán a 
través de un texto que contiene las traducciones de algunas palabras y su correspondiente 
representación en LSE. Posteriormente, redactan un breve texto dando direcciones, que 
se lee y se interpreta en LSE para asegurar la comprensión.  Finalmente, llevan a cabo 
una actividad práctica fuera del aula y aplican los conocimientos adquiridos en una visita 
al aeropuerto como producto final. Como queda patente, el alumnado sordo es capaz de 
realizar actividades en inglés en igualdad de condiciones que sus compañeros siempre y 
cuando se garantice el acceso a los contenidos mediante la lengua de signos.  
En la etapa de educación secundaria, la presencia conjunta en el aula del docente de 
inglés, el referente sordo y/o el intérprete es primordial para asegurar la participación del 
alumnado sordo. En este nivel la asignatura adquiere una mayor complejidad y esto se ve 
reflejado en la tipología de las tareas y en su exigencia. Se asistió a diferentes clases y se 
observó que el inglés se trabaja mediante dinámicas más comunicativas como debates o 
actividades en grupo, en las que el alumnado sordo puede intervenir plenamente gracias 
a la mediación en LSE que realiza el referente sordo o especialista en lengua de signos. 
Una de las docentes de inglés, quien tiene un nivel alto en LSE, comentó que no se puede 
aplicar la misma metodología con el alumnado sordo que con el alumnado oyente y, por 
tanto, debe ajustarse. Aunque el objetivo último de una lengua es usarla para la 
comunicación, el enfoque para enseñar inglés al alumnado sordo en este nivel debe 
basarse en la comparación entre el español, la LSE y el inglés. Tal y como señala Morales 
(2024), la comparación de la gramática de la lengua de signos con la de la lengua 
extranjera es un aspecto fundamental del modelo bilingüe y totalmente necesario para 
adquirir la lengua oral escrita.  
En los cursos de secundaria, la anticipación de los contenidos en sesiones previas es de 
suma importancia para preparar al alumnado sordo de cara a la próxima clase. Para ello, 
se les proporciona un espacio virtual específico con materiales accesibles, como 
explicaciones gramaticales en español y vocabulario traducido en fichas interactivas con 
los correspondientes signos en LSE. Asimismo, la docente anteriormente señalada apuntó 
que el uso de la lengua de signos también beneficia al alumnado oyente, sin suponer 
ningún perjuicio para su aprendizaje, sino más bien al contrario (Pontecorvo et al., 2023). 
Explicó también que el alumnado sordo suele presentar un mayor dominio de las 
estructuras gramaticales que el alumnado oyente gracias a la lengua de signos. Tanto la 
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docente como el alumnado destacaron que a través de la comparación entre la LSE y el 
inglés el aprendizaje de la gramática es más significativo.    
Finalmente, también se asistió a un taller de identidad y cultura sorda, impartido por 
asesores sordos y dirigido al alumnado sordo. Esta asignatura está integrada dentro de su 
horario y se considera de vital importancia para fomentar el uso de la lengua de signos y 
promover la cultura de la comunidad sorda. En la sesión observada, los propios 
estudiantes habían organizado un concurso con preguntas sobre la comunidad sorda de su 
entorno. Teniendo en cuenta que existe alumnado sordo que entra en contacto con la 
lengua de signos por primera vez en las aulas de primaria, resulta primordial que 
construyan su identidad sorda desde la escuela y utilicen su lengua, la lengua de signos, 
como lengua vehicular.  
 
3.2.2. Entrevistas a docentes de inglés  
Para complementar la observación llevada a cabo en el centro, se realizó una pequeña 
entrevista con tres docentes de inglés para conocer su visión sobre diferentes aspectos 
relacionados con la enseñanza del inglés a alumnado sordo. El cuestionario consta de 
trece preguntas y el objetivo era recabar información sobre estrategias metodológicas, 
dificultades que se encuentran en el aula, necesidades formativas y retos para el futuro, 
entre otras cuestiones. 
Las docentes identificaron como uno de los principales retos la falta de materiales 
accesibles para la enseñanza del inglés. En el caso de alumnado con restos auditivos, 
destacaron las dificultades para la enseñanza de la fonética y de la pronunciación y 
especialmente la adaptación de la comprensión oral. La producción oral de este alumnado 
suele considerarse poco inteligible debido a errores a nivel segmental y suprasegmental 
(Moritz, 2016), lo que hace necesaria una formación específica del profesorado en las 
características del habla de las personas sordas. La ausencia de input auditivo complica 
la adquisición de la fonética y la pronunciación, por lo que este debe sustituirse por un 
input visual, por ejemplo, mediante cuadros articulatorios.  
Del mismo modo, las docentes apuntaron que el diseño de los materiales debe realizarse 
con especial cuidado ya que, en el intento de adaptarlos, se puede incurrir en la creación 
de recursos excesivamente infantiles que, aun siendo adecuados al nivel académico del 
alumnado no resultan acordes con su edad, lo que puede generar rechazo y desmotivación. 
Como comentó una de las docentes, no se trata tanto de adaptar los recursos que ya hay 
para los oyentes, sino de crear un camino propio. Para ellas, el gran reto es mantener un 
equilibrio entre el inglés oral, la lengua de signos y el inglés escrito sin depender 
exclusivamente del canal auditivo. 
Respecto a las dificultades que el alumnado sordo se encuentra en el aula, las informantes 
coincidieron en que la enseñanza tradicional del inglés, centrada en la comunicación oral 
y auditiva, limita su aprendizaje si no se adapta a sus necesidades visuales y gestuales. El 
alumnado sordo no aprenderá inglés de la misma manera que sus compañeros oyentes y, 
por tanto, la metodología y los recursos han de ser diferentes. Por otro lado, la diferencia 
estructural entre la lengua de signos y el inglés puede generar dificultades gramaticales, 
lo que hace necesaria una comparación constante entre ambas lenguas. En muchos casos, 
el alumnado sordo aprende el inglés como tercera lengua, después de la LSE y del español 
oral, por lo que el acceso a la lengua extranjera debe realizarse desde la lengua de signos 
y siempre comparando ambas. 
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Como se ha comentado anteriormente, muchos alumnos se enfrentan a barreras en la 
comprensión de textos debido a la falta de acceso temprano a la lengua escrita, 
consecuencia de la privación lingüística. Morales define este fenómeno como “el 
síndrome que designa las consecuencias psicosociales negativas del aislamiento y la falta 
de comunicación de un individuo porque no ha estado expuesto al desarrollo natural de 
una lengua primera (o L1) antes del fin del periodo crítico” (2024, p.15). Una de estas 
consecuencias es el semilingüismo, entendido como el proceso por el que no se ha 
adquirido ninguna lengua de manera completa, ni la oral ni la de signos (Morales, 2019). 
Por consiguiente, el aprendizaje de una lengua extranjera como el inglés se ve afectado 
negativamente y su enseñanza requiere de un replanteamiento total. Las docentes 
defienden un método multisensorial que integre recursos visuales, kinestésicos y táctiles 
para facilitar la adquisición de inglés en contextos reales. Resaltan que el uso simultáneo 
del inglés oral y la LSE facilita la adquisición del vocabulario, lo que fundamenta su 
apuesta por el enfoque bimodal. Mediante este enfoque, el alumnado puede establecer 
conexiones entre una palabra y su correspondiente signo y cuantas más haga más 
posibilidades tendrá de recordarla (Pritchard, 2016).  
Preguntadas por el papel de la lengua de signos en la clase de inglés, las docentes 
afirmaron que es el elemento clave para eliminar las barreras de comunicación a las que 
se enfrenta el alumnado. En este aspecto, destacan el trabajo imprescindible de los 
intérpretes a la hora de facilitar el acceso equitativo al contenido. En este punto señalaron 
que no se trata únicamente de que el profesorado conozca la LSE, sino de que también 
comprendan la cultura sorda, para lo que resulta indispensable la presencia de los asesores 
sordos. El alumnado necesita contar con referentes adultos sordos que les sirvan no solo 
de modelos lingüísticos y sociales, sino también culturales ya que garantizar la presencia 
de profesionales sordos en espacios educativos contribuye a su plena participación en la 
sociedad y refuerza la visibilidad de la comunidad sorda.  
Aunque en los últimos años la enseñanza del inglés a alumnado sordo ha tenido mejoras 
significativas, las docentes insistieron en que persiste una desigualdad territorial que 
desencadena desplazamientos educativos, como ha sido el caso de alumnos recientemente 
escolarizados en el Gaudem. Con el fin de prevenir la privación lingüística, Morales 
(2022) apunta dos requisitos básicos: la enseñanza de la lengua de signos a las familias 
oyentes y la escolarización del alumnado en programas de educación bilingüe. Sin 
embargo, en el conjunto del sistema educativo español apenas hay centros bilingües y a 
pesar de que la enseñanza del alumnado sordo está virando hacia un modelo más inclusivo 
y accesible, sigue siendo insuficiente.  
Finalmente, las docentes coincidieron en que la enseñanza del inglés puede tener un 
impacto muy positivo en la vida del alumnado sordo permitiéndoles acceder a una mayor 
cantidad de información, recursos y oportunidades. El inglés les puede proporcionar 
herramientas para comunicarse con personas de diferentes partes del mundo y así mejorar 
su autoestima y su capacidad de adaptación ya que sienten que tienen las mismas 
oportunidades que las personas oyentes. No obstante, señalaron una serie de cambios 
necesarios para que esto llegue a ser una realidad. En primer lugar, destacan como 
prioridad el desarrollo de materiales que incorporen la lengua de signos, así como la 
formación continua para docentes en metodologías bilingües y técnicas inclusivas. De 
igual manera, aquejaron la falta de tecnología inclusiva, como por ejemplo aplicaciones 
de idiomas que incluyan lengua de signos o utilicen realidad aumentada. Por último, 
concluyeron que es de vital importancia fortalecer la colaboración entre los distintos 
profesionales implicados y promover la sensibilización social y educativa respecto a la 
comunidad sorda. 
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4. RETOS Y BENEFICIOS DE LA EDUCACIÓN BILINGÜE 
INTERMODAL  
Aunque ya en 1999 el Ministerio de Educación y Cultura presentó un informe para 
establecer los plazos para la incorporación de la lengua de signos en la educación de 
personas sordas, el avance ha sido muy limitado. Recientemente, en 2023, se aprobó el 
Marco Estratégico para la Protección, Promoción y Revitalización de la Lengua de Signos 
Española, cuyo principal objetivo es la implementación del bilingüismo intermodal en el 
sistema educativo español (Gómez y Bao-Fente, 2024). Si bien este marco normativo 
establece las bases legales para la aplicación de dicho modelo en el conjunto del territorio, 
la realidad dista considerablemente de este planteamiento. En 2024 el Centro de 
Normalización Lingüística de la Lengua de Signos Española (CNLSE) elaboró un 
informe donde mostró que, de un total de 39 centros educativos encuestados, únicamente 
el 15 % (n = 6) se identifican como centros bilingües e incorporan la lengua de signos en 
sus proyectos lingüísticos. Asimismo, el 84,6 % de los centros (n = 33) ha escolarizado 
alumnado sordo de forma habitual durante los últimos cinco cursos, lo que muestra la 
existencia de una potencial red de centros donde implementar modelos bilingües (Gómez 
y Bao-Fente, 2024).  
Como puede observarse, la educación bilingüe en España aún está en proceso de 
consolidación. Ahora bien, la eficacia pedagógica de este modelo ha sido respaldada por 
numerosas investigaciones (Acosta, 2001; Alcina, 2010 y 2022; Morales, 2019). Plaza 
(2016) destaca que la educación bilingüe intermodal favorece el desarrollo lingüístico, 
social y cognitivo del alumnado sordo. En primera instancia, es altamente improbable que 
las personas sordas vivan en un contexto monolingüe dado que es un colectivo en 
permanente contacto con la lengua o lenguas orales de la comunidad donde habita 
(Morales, 2024). Por consiguiente, la educación bilingüe, que garantiza la adquisición 
simultánea de la lengua de signos y de una o dos lenguas orales, puede favorecer una 
competencia comunicativa sólida en un contexto plurilingüe y minimizar el riesgo de 
semilingüismo o privación lingüística. Si bien la adquisición de la lengua oral hablada 
requiere de rehabilitación logopédica, el modelo educativo bilingüe ofrece una ventaja 
significativa en el desarrollo de la lengua oral escrita ya que permite al alumnado sordo 
realizar reflexiones metalingüísticas y metadiscursivas de la lengua de signos, adquirida 
de forma natural, que posteriormente transfieren a la modalidad escrita de la lengua 
hablada (Morales, 2019). Como puede inferirse, esto tiene numerosas ventajas de cara al 
aprendizaje de una lengua extranjera.  
Morales (2024) explica que la privación lingüística viene dada por la inacción humana 
que permite el aislamiento comunicativo de la persona sorda. Para contrarrestar esta 
inacción, es necesario el diseño de una política lingüística que nazca de las instituciones 
y que base sus propuestas en estudios etnográficos que muestren la realidad educativa del 
alumnado sordo (Morales, 2019). Para ello, deben considerarse las lenguas de signos 
como lenguas de educación y, como indica Morales (2019), convertir la lengua de signos 
en materia explícita del currículo y equiparable a las otras lenguas. Esto, como se ha 
comentado en este capítulo, es una realidad en el Colegio Gaudem, donde la lengua de 
signos no es solo una asignatura de pleno derecho, sino la vía del acceso pleno al currículo 
de otras materias, lo que repercute de forma muy positiva en el aprendizaje integral del 
alumnado.  
Gómez y Bao-Fente (2024) apuntan en su informe del CNLSE que la educación en 
contextos bilingües promueve la interacción en dos lenguas y dos culturas, lo que 
contribuye al enriquecimiento personal y social de todo el alumnado. La construcción de 
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una identidad bilingüe representa un elemento de autoestima fundamental para muchos 
jóvenes sordos, especialmente cuando dicho proceso se produce bajo un modelo de 
bilingüismo aditivo, caracterizado por la valoración equitativa de ambas lenguas (Alcina, 
2010). En este sentido, es esencial concienciar a la sociedad oyente del carácter aditivo 
de las lenguas de signos y los beneficios que una educación bilingüe intermodal puede 
aportar tanto al alumnado sordo como al oyente. Si bien en España prevalece la 
percepción errónea de que la educación en lengua de signos puede menoscabar el 
desarrollo de la lengua oral (Gómez y Bao-Fente, 2024), la observación efectuada en el 
Colegio Gaudem permite constatar que el conjunto del alumnado se beneficia de este 
modelo educativo, mostrando un nivel competencial adecuado en lengua inglesa.  
Las familias juegan un papel trascendental en el proceso de aprendizaje de sus hijos y un 
contexto bilingüe elimina todas las barreras de comunicación y facilita su interacción con 
todos los agentes educativos (Acosta, 2001). La Ley 27/2007, de 23 de octubre, por la 
que se reconocen las lenguas de signos españolas y se regulan los medios de apoyo a la 
comunicación oral de las personas sordas, con discapacidad auditiva y sordociegas, 
establece que las administraciones educativas ofertarán, en los centros que se determinen, 
modelos educativos bilingües, pero no de manera obligatoria, sino opcional (2007). Esto 
supone que cada administración educativa decide qué centros ofrecen este modelo y en 
qué condiciones, lo que genera desigualdades territoriales. Dichas desigualdades podrían 
subsanarse mediante la universalización del modelo educativo bilingüe en todas las 
comunidades autónomas, acompañada de medidas de apoyo que faciliten a las familias la 
comunicación con sus hijos en lengua de signos.  
La evidencia empírica demuestra que la educación bilingüe intermodal constituye el 
mejor modelo educativo para el alumnado sordo porque efectivamente garantiza la 
igualdad de oportunidades (Alcina, 2022). Sin embargo, más allá de las desigualdades 
territoriales señaladas, este modelo afronta el desafío de lograr una presencia equitativa 
de la lengua de signos en todas las etapas educativas. El informe del CNLSE evidencia 
limitaciones significativas: escasez de personal competente en LSE en educación 
secundaria, dependencia casi exclusiva del intérprete en bachillerato y formación 
profesional —con las consiguientes elevadas tasas de abandono—, y acceso 
prácticamente inviable en educación universitaria y de personas adultas. Para que la 
educación bilingüe intermodal se consolide como un modelo educativo plenamente 
efectivo, es imperativo que su implementación no se circunscriba a la educación primaria 
y secundaria, sino que se garantice su aplicación a todos los niveles formativos.  

 
5. CONCLUSIONES  
En conjunto, el presente trabajo evidencia la necesidad de implementar un modelo 
bilingüe intermodal a escala nacional y pone de manifiesto los beneficios pedagógicos 
que este conlleva. No obstante, como se ha comentado, la implementación efectiva de 
este modelo requiere una política lingüística institucional que se materialice en la práctica 
educativa, mediante la distribución equitativa de los recursos en las diferentes etapas 
educativas y la eliminación de las disparidades territoriales. En este sentido, el 
reconocimiento de las lenguas de signos como lenguas vehiculares resulta fundamental 
para la implementación de una educación bilingüe efectiva en España.  
La experiencia del Colegio Gaudem constituye una prueba fehaciente de la eficacia de 
este modelo, particularmente en el ámbito de la enseñanza del inglés, que 
tradicionalmente representa una gran barrera para el alumnado sordo. Tras la 



  114 

promulgación de la Ley 27/2007, de 23 de octubre, por la que se reconocen las lenguas 
de signos españolas y se regulan los medios de apoyo a la comunicación oral de las 
personas sordas, con discapacidad auditiva y sordociegas, este centro ha logrado 
desarrollar con éxito un proyecto educativo basado en el bilingüismo intermodal. Esto ha 
sido posible gracias a la colaboración de docentes de inglés, asesores sordos, logopedas 
y especialistas en LSE. La educación de personas sordas resulta inconcebible sin la 
presencia de profesionales sordos en los centros educativos, aspecto en el cual el Gaudem 
se erige como referente.  Mientras que en otras comunidades autónomas el alumnado 
sordo se enfrenta a numerosas barreras para aprender la lengua inglesa, el centro ha sido 
pionero en proyectos europeos donde este alumnado participa en programas de 
intercambio y actividades complementarias como la preparación para certificaciones 
internacionales.  
La evidencia empírica demuestra que la educación bilingüe intermodal puede minimizar 
las barreras de comunicación cuando la lengua de signos se establece como eje 
vertebrador del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por tanto, resulta imperativo defender 
y promover su aplicación en todos los contextos educativos. Existen determinadas voces 
que cuestionan la capacidad del alumnado sordo para aprender inglés o incluso la utilidad 
de dicho aprendizaje, pero tales planteamientos carecen de fundamentación pedagógica 
sólida. La enseñanza del inglés a personas sordas no debería constituir una mera 
adaptación curricular ni una concesión pedagógica de carácter compensatorio, sino un 
imperativo derivado del reconocimiento de los derechos lingüísticos y de los principios 
de equidad educativa. 
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