
        
            
                
            
        

    
		
			MARÍA LUISA GÓMEZ TAIBO

			PROFESORA DEL DEPARTAMENTO DE PSICOLOGÍA DE LA UNIVERSIDAD DE A CORUÑA

			Comunicación
simbólica

			Comunicación aumentativa y alternativa

			[image: LogoPiramide.jpeg]

		

	
		
			Índice

			Prólogo

			Introducción

			1. Bases para la intervención de la comunicación aumentativa y alternativa

			1. Introducción

			2. Conceptualización de la comunicación aumentativa y alternativa

			3. El continuo de la comunicación aumentativa y alternativa

			3.1. La comunicación percibida por el compañero

			3.2. La comunicación intencional

			3.3. La comunicación simbólica

			3.4. Transiciones en el continuo de la comunicación aumentativa y alternativa

			3.4.1. De las conductas espontáneas a las conductas intencionales

			3.4.2. De las conductas intencionales a la comunicación intencional

			3.4.3. De la comunicación intencional a la comunicación simbólica

			4. Niveles de capacidades comunicativas

			4.1. Perfiles comunicativos

			4.2. Discapacidad y retos para la comunicación

			5. Hacia la competencia comunicativa

			5.1. Factores internos en la competencia comunicativa

			5.1.1. Dominio o competencia lingüística

			5.1.2. Dominio o competencia operacional

			5.1.3. Dominio o competencia social

			5.1.4. Dominio o competencia estratégica

			5.2. Factores externos en la competencia comunicativa

			5.2.1. Demandas comunicativas

			5.2.2. Barreras y apoyos a la comunicación

			6. Los contextos de aprendizaje del lenguaje y de la comunicación aumentativa y alternativa

			6.1. Contexto físico

			6.2. Contexto funcional

			6.3. Contexto lingüístico

			6.4. Contexto social

			6.5. Contexto cultural

			7. Buenas prácticas para la prestación de servicios de comunicación aumentativa y alternativa

			7.1. Buenas prácticas de la valoración de la comunicación aumentativa y alternativa

			7.2. Buenas prácticas de la intervención de la comunicación aumentativa y alternativa

			8. Intervención comunicativa para los comunicadores principiantes

			8.1. Enfoques de intervención

			8.1.1. El aprendiz como el foco de la intervención

			8.1.2. El compañero como el foco de la intervención

			8.1.3. El entorno como el foco de la intervención

			8.2. Estrategias de intervención

			8.3. Aspectos únicos de la intervención de la CAA

			9. Declaración de derechos a la comunicación

			2. Valoración de las habilidades de comunicación aumentativa y alternativa

			1. Introducción

			2. Instrumentos para la valoración de la comunicación aumentativa y alternativa

			3. Valoración de las formas y funciones comunicativas de los comunicadores principiantes

			3.1. Observación directa de la conducta comunicativa

			3.2. Procedimientos estructurados de muestreo de la conducta comunicativa

			3.2.1. Protocolo de Casby y Cumpata (1986)

			3.2.2. Protocolo de McLean, McLean y Beherens (1999)

			3.2.3. Tentaciones comunicativas

			3.3. Entrevistas y cuestionarios

			3.3.1. Protocolo de entrevista de Schuler, Peck, Willard y Theimer (1989)

			3.3.2. Inventario de actos potencialmente comunicativos de Sigafoos, Arthur-Kelly, Butterfield y Foreman (2006)

			3.3.3. Matriz de comunicación de Charity Rowland (1990, 2006, 2013)

			3.3.4. Escala de complejidad de la comunicación de Brady y cols. (2012)

			3.4. Valoración dinámica

			3.4.1. Descripción del proceso

			3.5. Valoración del estado conductual

			4. Valoración de las habilidades del compañero de comunicación

			5. Valoración del entorno

			5.1. Inventarios ecológicos para promover la comunicación funcional

			5.2. Formatos de inventarios ecológicos

			5.2.1. Inventario de Sigafoos y York (1991)

			5.2.2. Análisis del entorno comunicativo de Rowland y Schweigert (1993)

			5.2.3. Inventario de participación de Beukelman y Mirenda (1992, 2013)

			3. Orientaciones generales para entender e intervenir la comunicación no simbólica

			1. Introducción

			2. La comunicación no simbólica

			2.1. Reconocer la comunicación no simbólica

			2.2. Entender la comunicación no simbólica

			3. Pautas para la intervención de la comunicación no simbólica

			3.1. Desarrollar cuidados, cercanía y apoyo físico-emocional

			3.2. Mejorar la sensibilidad a la comunicación no simbólica

			3.3. Aumentar las oportunidades para comunicar

			3.4. Secuenciar las experiencias

			3.5. Utilizar el movimiento

			4. Intervención de la comunicación no simbólica

			4.1. Comunicadores no intencionales

			4.1.1. Procedimientos de instrucción de la senda interpretativa

			4.1.2. Estrategias para el desarrollo de conductas intencionales

			4.2. Comunicadores intencionales

			4.2.1. Procedimientos de instrucción de la senda de mejora

			4.2.2. Factores que facilitan la transición a la comunicación intencional

			5. Enseñanza de funciones comunicativas tempranas

			5.1. Reinstauración: «quiero más»

			5.1.1. Repetir una acción

			5.1.2. Pedir «más» de un elemento

			5.2. Obtener atención

			5.2.1. Uso de conductas naturales para conseguir atención

			5.2.2. Uso de pulsadores para la llamada de atención

			5.3. Comunicar elecciones

			5.3.1. Estrategias para los aprendices con conducta intencional «fácil de leer»

			5.3.2. Estrategias para los aprendices con conductas «difíciles de leer»

			5.3.3. Estrategias para el aprendiz con intencionalidad cuestionable

			4. Estrategias y programas para intervenir la comunicación no simbólica

			1. Introducción

			2. La capacidad de dar respuesta contingente

			2.1. Respuestas no lingüísticas contingentes

			2.2. Respuestas lingüísticas contingentes al foco de atención del niño

			2.3. Respuestas lingüísticas contingentes al acto comunicativo del niño

			3. Enfoques para aumentar la capacidad de respuesta del adulto

			3.1. Enseñanza directa de la capacidad para dar respuesta sensible

			3.2. Enseñanza indirecta de la capacidad para dar respuesta sensible

			4. El currículo «promoción del aprendizaje a través de la interacción activa» (PLAI)

			4.1. Comprender las señales del niño

			4.2. Identificar las preferencias del niño

			4.3. Establecer rutinas predecibles

			4.4. Establecer la alternancia de turnos

			4.5. Estimular las iniciaciones comunicativas

			5. La enseñanza naturalista prelingüística/educación responsiva

			5.1. Contextos facilitadores de la comunicación

			5.1.1. La preparación del entorno

			5.1.2. Seguir el liderazgo atencional del niño

			5.1.3. Construir rutinas sociales

			5.2. Objetivos de la enseñanza naturalista prelingüística

			5.2.1. Establecer y mantener las rutinas sociales que sirven como contexto para los actos comunicativos

			5.2.2. Incrementar la frecuencia y la espontaneidad de las vocalizaciones no verbales

			5.2.3. Incrementar la frecuencia y la espontaneidad de la coordinación de la mirada

			5.2.4. Incrementar la frecuencia, espontaneidad y variedad de los gestos convencionales y no convencionales

			5.2.5. Combinar los componentes de los actos comunicativos convencionales

			5.3. Procedimientos de la enseñanza naturalista prelingüística

			5.3.1. Incitaciones

			5.3.2. Modelos

			5.3.3. Proporcionar consecuencias naturales

			5.4. La enseñanza naturalista prelingüística aplicada a niños de mayor edad

			5.5. Entrenamiento en interacción responsiva

			6. Método de Van Dijk para comunicadores emergentes con sordoceguera

			6.1. Actividades de resonancia

			6.2. Actividades coactivas

			6.3. Actividades de imitación

			6.3.1. Hacia la comunicación convencional

			6.4. Gestos

			7. Uso no simbólico de los objetos de referencia

			5. La emergencia de la comunicación simbólica y su intervención

			1. Introducción

			2. Los símbolos asistidos de comunicación aumentativa y alternativa

			2.1. Características básicas de los símbolos asistidos

			2.1.1. Iconicidad

			2.1.2. Complejidad

			2.1.3. Diferenciación perceptiva

			2.1.4. Tamaño

			2.1.5. Nivel de abstracción

			2.1.6. Grado de ambigüedad

			2.1.7. Número de mensajes

			3. Primeros símbolos asistidos: los objetos de referencia

			4. Los objetos de referencia como iconos

			4.1. Sistemas de símbolos tangibles

			4.1.1. Características de los símbolos tangibles

			4.1.2. Símbolos tangibles estandarizados

			4.2. Indicadores para el uso expresivo con símbolos tangibles

			4.3. Construcción de sistemas de símbolos tangibles

			4.3.1. Los referentes

			4.3.2. Niveles de representación de los símbolos: dimensiones

			4.4. Enseñanza de la comprensión y expresión con símbolos tangibles

			5. Los objetos de referencia como símbolos

			5.1. Símbolos texturizados

			5.2. Desarrollo de un sistema de símbolos texturizados

			5.3. Enseñanza de los símbolos texturas

			5.3.1. Fase 1

			5.3.2. Fase 2

			5.3.3. Fase 3

			5.3.4. Fase 4

			6. Estrategias comunes para el uso de objetos de referencia, símbolos tangibles y texturas

			6.1. Sistema horario-calendario

			6.1.1. Creación y uso del sistema horario-calendario

			6.2. Horarios visuales

			6.2.1. Procedimientos de instrucción

			6.3. Dispositivos pulsadores con salida de voz

			6. Procedimientos para la enseñanza de funciones comunicativas

			1. Introducción

			2. Enseñanza naturalista de la comunicación aumentativa y alternativa

			2.1. Preparación del entorno para crear la necesidad de comunicar

			2.1.1. Formato del elemento que falta

			2.1.2. Bloqueo de la respuesta

			2.1.3. Presentación incompleta de los materiales

			2.1.4. Demora en la prestación de la ayuda

			2.1.5. Formato del elemento incorrecto

			2.1.6. Proporcionar materiales y actividades interesantes

			2.1.7. Ofrecer alternativas para elegir

			2.1.8. Crear situaciones absurdas

			2.1.9. Tentaciones para la comunicación

			2.2. Unidades de aprendizaje y procedimientos de la enseñanza naturalista

			2.2.1. Control del antecedente

			2.2.2. Incitaciones

			2.2.3. Control del refuerzo

			3. La función comunicativa de petición básica

			3.1. Habilidades para elegir y demostrar preferencias

			3.2. Formatos para realizar la petición

			3.2.1. Elección inducida

			3.2.2. Petición inducida

			3.2.3. Petición autoiniciada: alternativas ofrecidas

			3.2.4. Petición autoiniciada: elección a partir de una muestra

			3.2.5. Petición autoiniciada sin muestra

			3.3. Clases de peticiones

			3.3.1. La petición generalizada

			3.3.2. Peticiones explícitas

			3.3.3. Petición de acción

			3.4. Enseñanza de las peticiones

			3.4.1. Enseñanza de la petición generalizada

			3.4.2. Enseñanza de peticiones explícitas

			3.4.3. Condiciones que facilitan la enseñanza de la petición

			3.4.4. Estrategias validadas empíricamente para enseñar a comunicar la petición usando símbolos

			4. Enseñanza del rechazo

			4.1. Clases de rechazo

			4.2. Enseñanza del rechazo

			4.2.1. Principios para la enseñanza del rechazo comunicativo

			4.3. Estrategias validadas empíricamente para enseñar a comunicar rechazo

			7. Inmersión en la comunicación aumentativa y alternativa asistida

			1. Introducción

			2. Un modelo de inmersión en la comunicación aumentativa y alternativa

			2.1. Planificación de la intervención

			2.1.1. Selección del vocabulario

			2.1.2. Representación simbólica

			2.1.3. Selección del dispositivo de comunicación

			2.1.4. Consideraciones ambientales

			2.1.5. Entrenamiento

			2.2. Implementacion de la intervención

			3. Aumentar el input lingüístico

			3.1. El modelado de la comunicación asistida

			4. La estimulación del lenguaje asistido

			4.1. Preparación del entorno para aplicar la ELA

			4.1.1. Identificar y priorizar las actividades

			4.1.2. Generar el contenido lingüístico

			4.1.3. Determinar la técnica de selección y el formato de la presentación

			4.1.4. Crear las presentaciones de símbolos

			4.1.5. Incorporar los símbolos complementarios

			4.1.6. Facilitar el acceso a las presentaciones en el entorno

			4.2. Entrenamiento del uso espontáneo y generativo del lenguaje asistido

			4.2.1. Entrenamiento en comprensión

			4.2.2. Entrenamiento en expresión de los símbolos

			5. Presentaciones dinámicas de organización pragmática (PODD)

			5.1. Formatos de PODD

			5.1.1. Libros de comunicación PODD

			5.1.2. PODD en dispositivos generadores de voz

			5.2. Uso de PODD

			5.2.1. Estrategias de navegación en PODD

			5.2.2. Arranques pragmáticos

			5.2.3. Organización del vocabulario

			5.3. Modelado asistido por el compañero: estrategias de lenguaje receptivo

			5.4. Modelado asistido por el compañero: estrategia para el uso expresivo

			6. Intervención estructurada del lenguaje y de la CAA

			6.1. Enseñanza de vocabulario a través de la correspondencia rápida

			6.1.1. Tipos de tareas de correspondencia rápida

			6.2. Entrenamiento en matrices

			6.3. Aplicación de la estrategia de matrices a la comunicación aumentativa y alternativa

			Referencias bibliográficas

			Créditos

		

	
		
			Prólogo

			La famosa afirmación de Herman Ebbinghaus sobre que la Psicología tenía un largo pasado pero un breve historia es perfectamente aplicable al desarrollo de los sistemas, metodologías y principios de la comunicación aumentativa y/o alternativa. Seguramente si volviéramos la vista atrás en términos históricos podríamos encontrar algunos ejemplos de tratamiento de la comunicación no verbal (como alternativa) entre los egipcios y griegos clásicos. Si nos ceñimos a la literatura impresa, nos deberíamos remontar hasta el siglo XVI, cuando el benedictino Fray Pedro Ponce de León iniciara en el Monasterio de San Salvador de Oña la educación de niños sordos desarrollando para ello el primer método oral para la enseñanza del niño sordo. Sin embargo, en todos los manuales de Educación Especial se reconoce al abad Charles Michel de L’Epée como iniciador del uso de signos manuales como alternativa al lenguaje oral no desarrollado por las personas sordas. En 1755 fundó la primera escuela pública para los sordos, que pasaría a llamarse con el tiempo Instituto Nacional de Sordomudos. Algo más tarde, en 1784, y también en París, Valentín Haüy, usando letras moldeadas en madera, creó el método de aprendizaje de la lectoescritura para ciegos y fundó la primera institución para niños ciegos del mundo: Institution National des Jeunes Aveugles. En esta institución se formó Luis Braille, quien, a partir del sistema puntiforme originado por Nicolás Barbier en 1822, desarrolló el método de lectoescritura que lleva su propio nombre.

			Como se desprende del párrafo anterior, los sistemas de comunicación alternativos nacieron ligados a las personas con limitaciones en la expresión oral asociada a una discapacidad sensorial (auditiva o visual). Sin embargo, pronto se inició también su uso en otros colectivos de personas afectadas por algún tipo de limitación en la expresión oral, independientemente del motivo que diera origen a la discapacidad. A lo largo de los últimos 50 años se ha producido una importante eclosión en el desarrollo e implementación de la comunicación aumentativa o alternativa. Esta eclosión se ha producido de la mano del desarrollo tecnológico, del desarrollo de los estudios clínicos que han demostrado las consecuencias y beneficios de orden psicológico que entraña el uso de los sistemas CAA. Pero quizá lo más importante ha sido la evolución social que se ha producido en los últimos años, desde la atención especializada pero segregada a la inclusión social en todos los ámbitos. Gracias a esta evolución, se ha normalizado el uso de los sistemas de comunicación alternativa, se han desarrollado medidas legales para que existan intérpretes de signos en las instituciones o carteles y textos alternativos escritos en Braille. El uso de pictogramas para señalizar espacios es ya una medida de accesibilidad aceptada por todo el mundo.

			Los logopedas, los maestros de audición y lenguaje, los psicólogos y en general todos los terapeutas que trabajan alrededor de las personas con graves limitaciones comunicativas tienen como objetivo común mejorar la función comunicativa en primer lugar y el desarrollo del lenguaje oral en segundo lugar. El número de niños y niñas con problemas de movilidad, de aprendizaje o de autismo que iniciaron el camino con sistemas alternativos y que, finalmente, han desarrollado lenguaje oral demuestra que, no solo no limitan su aparición, sino que la potencian. Hemos pasado de considerar los sistemas de comunicación alternativa como el último recurso después del fracaso en el desarrollo del lenguaje oral a considerarlo el primer eslabón del proceso de rehabilitación.

			El libro que se prologa es la demostración de lo dicho. Hace ya casi veinte años, durante las II Jornadas sobre Comunicación Aumentativa y Alternativa de la extinguida Sociedad Española de Comunicación Aumentativa y Alternativa, se reunieron en Valencia más de setecientos profesionales que debatieron sobre diferentes aspectos del desarrollo y la implantación de estos sistemas. Una de las conclusiones de estas jornadas fue la necesidad de contar con manuales de formación que incorporasen los puntos de vista más novedosos con las evidencias científicas de sus resultados. La falta de formación entre los profesionales era evidente y demandaba a voz en grito que se escribiera este manual. Desde entonces se han incorporado nuevas generaciones de profesionales (como ejemplo la autora de este libro) que han hecho el esfuerzo de recoger, organizar y presentar la información que se encontraba más o menos dispersa sobre todo en artículos de corte más científico en revistas especializadas y, por tanto, poco accesibles a la mayoría. Después de años de trabajo, de experiencias acumuladas y con una gran madurez, se nos presenta el que en mi opinión es el primer gran manual de comunicación aumentativa y alternativa. Hasta esta fecha, las publicaciones sobre el tema eran fundamentalmente descriptivas y nos mostraban sistemas de códigos, pero salvo en algún artículo científico de alguna prueba clínica, se echaba de menos la descripción metodológica de los procedimientos de implantación y su justificación desde el punto de vista del desarrollo lingüístico y comunicativo.

			Sin duda, el libro que se prologa está llamado a ser una referencia obligada en la literatura en castellano sobre los trastornos de la comunicación y el lenguaje y su intervención.

			FRANCISCO ALCANTUD MARÍN
Catedrático de Psicología Evolutiva 
y de la Educación

		

	
		
			Introducción

			Los individuos que carecen de la posibilidad de comunicar oralmente desde el nacimiento o quienes han perdido esta capacidad comprenden un conjunto muy amplio de personas, siendo la incapacidad para comunicarse mediante la conducta vocal el único aspecto que les homogeneiza. Las necesidades comunicativas de estas personas se pueden cubrir con la implementación de la comunicación aumentativa y alternativa (CAA), que es un área singular de la práctica clínica y educativa. La CAA y el uso de la comunicación multimodal reflejan un continuo de posibilidades comunicativas que se extiende desde la comunicación no asistida con el uso de movimientos, de gestos y vocalizaciones que resultan muy eficaces para el aquí y ahora hasta el uso más sofisticado de los símbolos asistidos.

			Intentar abarcar la descripción del proceso de evaluación e intervención comunicativa de todas las personas que, por causas congénitas o sobrevenidas, necesitan la CAA es un objetivo sumamente ambicioso y difícil de lograr. Por ello, la pretensión con la que nace esta monografía es la de combinar la teoría y la investigación de la CAA con la práctica clínica y educativa en su aplicación a las personas con trastornos severos del desarrollo, lo cual no es poco complejo.

			Los perfiles comunicativos de las personas con trastornos severos del desarrollo son idiosincrásicos y a la vez variados. Son muy diversos porque, en realidad, son el resultado de la interacción de múltiples variables biológicas y del entorno. Sin embargo, a pesar de la existencia de déficits comunicativos severos y tomando como referencia el progreso de la comunicación de los niños de desarrollo típico se sabe que se puede estimular y enseñar a las personas con discapacidad comunicativa severa y que estas pueden aprender a comunicar usando conductas preverbales, como son los gestos y las vocalizaciones. Muchas serán capaces de progresar hacia el uso de la pantomima, de los signos naturales o de gestos simbólicos. Otras personas, privadas de los sentidos de la vista y de la audición o con discapacidad intelectual severa, quizá no puedan progresar más allá del uso de gestos convencionales, o tal vez sí, y sean capaces de llegar a utilizar alguna clase de representación simbólica, sean gestos simbólicos, símbolos más convencionales como los signos manuales, o incluso puedan llegar a aprender el uso de símbolos tangibles como los objetos o los pictogramas.

			Es evidente que cada persona con necesidades especiales de comunicación precisa una intervención individualizada para comunicar lo más eficazmente posible en función de sus capacidades reales, siendo el objetivo último el de conseguir la comunicación simbólica. Sin embargo, el camino que tienen que realizar las personas con discapacidad comunicativa severa para llegar a la comunicación simbólica es largo y, en muchas ocasiones, esta meta no se puede alcanzar. Son varias las transiciones o metas volantes —utilizando una analogía con el ciclismo— las que se tienen que realizar para llegar al simbolismo. Algunas de estas transiciones representarán el punto final del trayecto para algunos aprendices de comunicación; sin embargo, para otros comunicadores principiantes las transiciones constituirán metas volantes en la progresión hacia la comunicación simbólica. Estos cambios se pueden resumir en el paso de la conducta intencional a la comunicación intencional no convencional, en el cambio de la comunicación no convencional a la comunicación convencional, en el paso de esta al uso de símbolos concretos y abstractos, hasta llegar al punto final del recorrido, el lenguaje simbólico. El cambio de una etapa a la siguiente requiere esfuerzos planificados y sostenidos por parte de los profesionales, los cuales se concretan en una serie de técnicas que queremos compartir con los lectores. Nuestra filosofía de partida se podría resumir en que deseamos ayudar a este colectivo en la medida de lo posible a dar pequeños pasos que los lleven a comunicar con un mayor nivel de convencionalidad y complejidad. En este sentido, nos adherimos a la vieja máxima del proceso de la valoración-intervención en la comunicación aumentativa y alternativa de «probar y ver» antes que «esperar y ver».

			Este libro se ha organizado en siete capítulos que permiten dar cuenta del largo viaje que los aprendices de comunicación tienen que emprender para la consecución de las metas volantes y/o de la meta final de la comunicación simbólica. Este libro representa la culminación de un esfuerzo de revisión de los diferentes materiales diseminados en revistas científicas y en libros, capítulos de libros y manuales, desde las primeras publicaciones en el ámbito de la CAA hasta las más recientes. Se ha escrito como un texto comprehensivo, pero también de carácter práctico y está destinado tanto para estudiantes como para profesionales y expertos en la materia. Con los contenidos que aquí se presentan se pretende dar un salto de carácter cualitativo a las publicaciones existentes en castellano para sentar las bases teóricas que sustentan los procesos de valoración e intervención de la comunicación aumentativa y alternativa en las personas con discapacidad severa intelectual, física y sensorial.

			En el primer capítulo se proporciona una visión general de la comunicación aumentativa y alternativa. Se conceptualiza la CAA como un continuo y se describen las transiciones, desde la comunicación percibida por el compañero, la comunicación intencional, hasta la comunicación simbólica. Se describen las características de los comunicadores principiantes, los diferentes perfiles comunicativos que pueden presentar y cómo las diferentes discapacidades plantean retos a la comunicación. También se aborda el concepto de «competencia comunicativa» como el resultado de la interacción de factores intrínsecos y externos a la persona con discapacidad, y las barreras comunicativas que es preciso eliminar y los apoyos comunicativos que hay que promover, así como se caracterizan los diversos contextos en los que se aprende la CAA. Además, se presentan las buenas prácticas en la prestación de servicios, tanto las buenas prácticas de la valoración como las de la intervención y se especifican cuáles son las estrategias de intervención adecuadas en función del perfil comunicativo del aprendiz. El capítulo finaliza con la declaración de los derechos de la comunicación.

			El capítulo 2 se enfoca en los procedimientos de valoración de la CAA. Las buenas prácticas actuales de valoración de la CAA se basan en la evidencia y suponen valorar no solamente a la persona con discapacidad, sino también a sus compañeros de comunicación y los diferentes entornos para identificar cuáles son las necesidades de comunicación de la persona, sus capacidades y las posibles barreras que impiden que la persona pueda realizar todo su potencial comunicativo. Los diferentes apartados de este capítulo abordan, por tanto, por un lado, la valoración del comunicador principiante presentando los instrumentos que se pueden utilizar para valorar las formas y funciones comunicativas que este utiliza mediante procedimientos diversos y complementarios, como son la observación directa y la aplicación de procedimientos estructurados de muestreo de la conducta comunicativa y de los estados de conducta del comunicador emergente o principiante. Por otra parte, se especifica la valoración de las habilidades comunicativas que deben estar presentes en el compañero de comunicación para reconocer y dar respuesta a la conducta comunicativa de los aprendices. Por último, la valoración del entorno es el tercer aspecto descrito donde se presentan los inventarios ecológicos como los instrumentos para abordar su evaluación, junto con el análisis de aspectos importantes del entorno, y de cómo este promueve la participación del aprendiz.

			Los capítulos 3 al 7 están dedicados a la aplicación de las estrategias y técnicas de intervención de la CAA que permiten abordar las transiciones desde la emergencia de la comunicación hasta la comunicación simbólica. Los capítulos 3 y 4 se centran en la comunicación no simbólica. En el capítulo 3 se dan las orientaciones generales encaminadas a comprender y reconocer la comunicación no simbólica, ofreciendo una serie de pautas generales como son el establecimiento de cuidados, la mejora de la sensibilidad a la comunicación no simbólica, aumentar las oportunidades, secuenciar las experiencias y utilizar el movimiento, para su intervención. El lector podrá conocer las estrategias de intervención de la senda interpretativa dirigidas al desarrollo de la comunicación intencional para aquellos aprendices no intencionales, que se encuentran en la etapa de la comunicación percibida por el interlocutor. También podrá familiarizarse con los procedimientos de la senda de realce o de mejora de la comunicación no simbólica de los aprendices que son comunicadores intencionales. El último apartado aborda la enseñanza de las primeras funciones comunicativas: la reinstauración o petición de «más» de un elemento o de una acción, la obtención de atención mediante conductas naturales o a través del uso de pulsadores, y la elección tanto en aprendices cuyas conductas son legibles como en aquellos cuya conducta es ilegible o de difícil interpretación.

			En el capítulo 4 se presentan estrategias y programas específicos para intervenir la comunicación no simbólica, abordando la capacidad del adulto de dar respuesta contingente a la conducta del aprendiz y la forma de mejorarla. Se introducirán el currículo PLAI, el enfoque de la enseñanza naturalista prelingüística/educación responsiva y el método Van Dijk. Mediante el currículo PLAI se trata de enseñar a los compañeros de comunicación a reconocer y comprender las señales del niño, identificar sus preferencias, establecer rutinas, trabajar la alternancia de turnos y estimular las iniciaciones comunicativas. Asimismo, desde el enfoque de Enseñanza Naturalista Prelingüística se introduce la creación de contextos facilitadores de la comunicación, preparando el entorno para la comunicación, siguiendo el liderazgo del niño y construyendo rutinas sociales, todo ello junto con la aplicación de los procedimientos específicos de enseñanza: el uso de modelos, incitaciones y la aplicación de consecuencias naturales. También se presentará la respuesta a las necesidades comunicativas específicas que presentan los comunicadores emergentes que son sordociegos que Van Dijk ha estructurado en su método mediante la realización de actividades de resonancia, actividades coactivas, de imitación y el uso de gestos. Para finalizar el capítulo, se introducirá el uso no simbólico de los objetos de referencia como índices como un elemento de transición hacia la comunicación simbólica.

			En el capítulo 5, ante la emergencia de la comunicación simbólica, se presentan los primeros símbolos asistidos y sus características de iconicidad, complejidad, diferenciación perceptiva, tamaño, nivel de abstracción, etc., aspectos que hay que tener muy en cuenta a la hora de emparejar con las características de las personas que necesitan la CAA. Se describen los objetos de referencia como iconos y como símbolos. Se explicará cómo construir un sistema de símbolos tangibles, eligiendo los referentes y los niveles de representación de dos o tres dimensiones, así como las estrategias para enseñar su comprensión y expresión. Por lo que respecta al uso de los objetos de referencia como símbolos, se describirá el caso especial de los símbolos texturizados, cómo desarrollar un sistema de símbolos texturizados, y cómo enseñar su uso. El capítulo finaliza presentando estrategias comunes para usar los objetos, los símbolos tangibles y los símbolos texturizados mediante la utilización de sistemas horario-calendario y los procedimientos para su instrucción.

			El objetivo del capítulo 6 es ilustrar los procedimientos que se pueden utilizar para enseñar la expresión de funciones comunicativas usando símbolos. Utilizando el enfoque de enseñanza naturalista, se partirá de la creación de la necesidad de comunicar en el aprendiz mediante la aplicación de estrategias de preparación del entorno. Se describirán los procedimientos de enseñanza que se derivan de los principios de la psicología del aprendizaje, haciendo hincapié en el control del antecedente, en el uso de incitaciones de estímulo y de respuesta, en su aplicación mediante jerarquías —ordenadas según el mayor o menor nivel de apoyo—, en la aplicación de procedimientos de desvanecimiento de las incitaciones, y en el control del refuerzo. Asimismo, habrá sendos apartados centrados en la enseñanza de la petición y del rechazo comunicativo. Se presentarán los diferentes formatos de realización de peticiones, la forma de enseñar las peticiones genéricas, las explícitas y las estrategias de intervención con tecnología de apoyo que la investigación ha validado. Del mismo modo, el capítulo finaliza presentando cómo enseñar el rechazo comunicativo junto con los principios básicos para su enseñanza y estrategias empíricamente validadas en la literatura científica.

			Por último, el capítulo 7 presenta un modelo de inmersión en la comunicación aumentativa y alternativa para los comunicadores principiantes que se encuentran en la etapa simbólica. Se específica en qué consiste aumentar el input lingüístico mediante el modelado de la CAA asistida. Se presentan diferentes enfoques para aumentar el input lingüístico: la Estimulación del Lenguaje Asistido y el uso de Presentaciones Dinámicas con una Organización Pragmática (PODD) de los símbolos. Ambas permiten que el aprendiz comprenda los símbolos, su significado y cómo estos se pueden combinar y secuenciar para la expresión comunicativa dentro de formatos naturalistas de enseñanza de la comunicación. El capítulo finaliza describiendo dos enfoques estructurados de enseñanza del lenguaje que se han adaptado para su aplicación a la CAA: en primer lugar, se explica cómo adaptar ensayos para la enseñanza de vocabulario aprovechando las ventajas del fenómeno de la rápida correspondencia lingüística; y en segundo lugar, se describe el entrenamiento en matrices y su adaptación a la CAA para enseñar a combinar símbolos gráficos formando estructuras gramaticales que permiten expresar diferentes relaciones semánticas.

			Esperamos con esta obra poder realizar una pequeña contribución al área de la comunicación aumentativa y alternativa en beneficio de las personas con discapacidad severa.

		

	
		
			1

			Bases para la intervención de la comunicación aumentativa y alternativa

			1. INTRODUCCIÓN

			La población que carece de la capacidad de utilizar el lenguaje oral para comunicar abarca una serie de personas con características muy diferentes, cuyo único vínculo común es la incapacidad de comunicarse vocalmente. Las causas que subyacen a las dificultades del lenguaje oral varían enormemente, pudiendo deberse a discapacidades congénitas como, por ejemplo, la discapacidad intelectual severa, la discapacidad motora o los trastornos del espectro autista y los trastornos generalizados del desarrollo, aunque las causas también pueden deberse a discapacidades adquiridas.

			La comunicación aumentativa y alternativa es una necesidad para todas las personas que presentan cualquier trastorno o incapacidad que interfiera o dificulte la capacidad para comunicarse con los demás por medio del lenguaje hablado. La Sociedad Internacional para la Comunicación Aumentativa y Alternativa (ISAAC) propuso, en el año 1981, la utilización del término «comunicación aumentativa y alternativa» para hacer referencia a los sistemas alternativos a la comunicación oral. Los sistemas de comunicación aumentativa y alternativa (en adelante, CAA) constituyen un conjunto de recursos integrados —símbolos, técnicas de selección y estrategias— cuyo objetivo es mejorar la comunicación, facilitando la comprensión y la expresión del lenguaje de las personas con dificultades para comunicar mediante el habla.

			Aunque los sistemas de CAA fueron introducidos en nuestro país hace ya más de tres décadas y se encuentran implantados con bastante éxito en nuestro sistema educativo como una opción de acceso alternativo al currículo, todavía queda mucho por hacer para que las personas con las discapacidades más severas tengan acceso a la comunicación. Nos referimos a los comunicadores emergentes o principiantes, que son aquellas personas de cualquier edad que se encuentran en las primeras etapas del desarrollo de la comunicación.

			Este primer capítulo está dedicado a establecer las bases de la intervención comunicativa mediante sistemas de CAA para los comunicadores principiantes. En el primer apartado se abordan los conceptos de comunicación aumentativa y alternativa, de modalidades asistidas y no asistidas, y de comunicación multimodal. En el segundo apartado se caracteriza la comunicación como un continuo, que se extiende desde la comunicación preintencional, pasando por la comunicación intencional no convencional y convencional, hasta llegar a la comunicación simbólica, lo que permitirá incluir en la intervención comunicativa incluso a aquellos aprendices que no tiene comunicación intencional. En el tercer apartado se describen los factores que facilitan realizar transiciones de una etapa a la siguiente a lo largo del desarrollo comunicativo. En el siguiente punto se describen las características de los comunicadores principiantes o emergentes, así como los posibles perfiles comunicativos que pueden presentar. Para establecer los objetivos de la intervención comunicativa y que sus resultados sean eficaces hay que conocer cuáles son los propósitos de la comunicación y las áreas que conforman la competencia comunicativa, lo que se aborda en el apartado 5, así como los contextos de aprendizaje del lenguaje y la comunicación para saber la forma de promoverlos de la mejor manera. Por último, se describen las buenas prácticas que deben guiar la valoración, la formulación de objetivos y la intervención de la comunicación aumentativa y alternativa para las personas con discapacidad severa.

			2. CONCEPTUALIZACIÓN DE LA COMUNICACIÓN AUMENTATIVA Y ALTERNATIVA

			La interacción humana se caracteriza por la comunicación simbólica (Bloomberg, Karlan y Lloyd, 1990). La comunicación simbólica implica el uso de símbolos arbitrarios para representar el mundo interno y externo, las ideas, los estados afectivos, los objetos, acciones, personas, relaciones y los hechos. Los símbolos arbitrarios permiten a las personas comunicar no solamente abstracciones sino también temas temporal y espacialmente lejanos (Rowland y Schweigert, 1989).

			Para las personas sin discapacidad las modalidades de comunicación verbal más comunes son el habla para los mensajes vocales y el lenguaje escrito para la transmisión de mensajes no vocales. Sin embargo, aunque el habla es la modalidad más eficiente para la comunicación simbólica, ni el habla ni el lenguaje escrito son los únicos métodos disponibles para producir la comunicación simbólica. Al contrario, existe toda una variedad de técnicas alternativas para la producción de mensajes verbales vocales y de mensajes verbales no vocales. Son precisamente los mensajes verbales no vocales los que se usan de manera típica en la CAA.

			La American Speech-Language-Hearing Association (en adelante ASHA, 1991) define un sistema de CAA como «un grupo integrado de componentes entre los que se incluyen los símbolos, dispositivos, estrategias y técnicas empleados por las personas para mejorar la comunicación. El sistema sirve para complementar cualquier capacidad de comunicación gestual, oral y/o escrita» (p. 10).

			Los símbolos hacen referencia a los medios utilizados para la representación visual, auditiva y/o táctil de los conceptos. Los símbolos son representaciones de naturaleza oral, gráfica o manual. Los símbolos orales se transmiten vocalmente, mediante el habla, se reciben auditivamente y son temporales por naturaleza. Los símbolos manuales son espaciales o espaciotemporales y se reciben a través de la modalidad visual; y los símbolos gráficos se transmiten y reciben también principalmente a través de la modalidad visual (Lloyd y Karlan, 1984). Los símbolos pueden ser asistidos o no asistidos. Los símbolos asistidos incluyen los símbolos tangibles como los objetos, las miniaturas, las partes de objetos, los símbolos asociados artificialmente y las texturas. También son símbolos asistidos las representaciones gráficas visuales como los pictogramas, las fotografías, los dibujos lineales, las palabras escritas y el braille. Los gestos, los signos manuales y las palabras habladas son símbolos no asistidos que se caracterizan por no utilizar un medio de apoyo externo. Las formas asistidas y las formas no asistidas proporcionan un modo mediante el cual las personas pueden comunicar; estas formas varían a lo largo de un continuo representacional, desde las modalidades no simbólicas (señales-llanto, movimiento físico), pasando por modalidades icónicas concretas (objeto real, fotos, dibujos lineales, pictogramas, símbolos gráfico-visuales) hasta llegar a los símbolos arbitrarios (palabras, signos manuales, símbolos gráfico-visuales arbitrarios y la palabra escrita).

			En la CAA se utilizan dispositivos o tecnología de apoyo como soporte a los símbolos asistidos. Los dispositivos son aparatos que se utiliza para transmitir o recibir los mensajes, y estos pueden ser electrónicos o no electrónicos. A los dispositivos no electrónicos se les suele denominar baja tecnología o tecnología «ligera», siendo ejemplos los libros y los tableros de comunicación. Aunque existen dispositivos electrónicos sencillos con un solo mensaje grabado que son idóneos para que los comunicadores principiantes tengan acceso a la comunicación desde los momentos más tempranos del desarrollo, los dispositivos electrónicos se consideran alta tecnología. La alta tecnología incluye dispositivos generadores de habla digital o de síntesis de voz. Una característica del campo de la CAA es el rápido desarrollo que han alcanzado las nuevas tecnologías. Hoy en día hay software especializado de CAA que permite una representación dinámica de los símbolos y que se suele utilizar con algún tipo de hardware como el ordenador, las tabletas o los teléfonos móviles.

			La técnica de selección es la forma mediante la que el individuo accede a los mensajes o símbolos. Hay dos técnicas principales de selección de los símbolos: la selección directa y el barrido. La selección directa permite al aprendiz comunicar mensajes específicos a partir de un conjunto de opciones, señalando directamente el símbolo deseado con un dedo, signando o realizando gestos naturales. Algunas personas usan punteros, varillas de cabeza o la mirada para seleccionar los símbolos.

			La selección por barrido es una técnica en la que los elementos del mensaje se presentan en secuencia a la persona hasta que el elemento deseado aparece y el usuario lo selecciona. El individuo especifica su elección con un movimiento, vocalización o gesto acordado previamente o usando un pulsador. La presentación de los elementos en el conjunto de opciones puede ser auditiva, táctil o visual. Los elementos se presentan en una fila, columna o en un cuadrante. El barrido asistido por el compañero es una técnica de selección indirecta en la que el compañero presenta los mensajes o alternativas de forma secuencial visual o auditivamente al individuo, quien hace su selección con un gesto motor convenido con anterioridad como puede ser un parpadeo, levantar la mano, etc. Este método lo pueden usar aquellas personas que todavía no cuentan con un medio de acceso alternativo. De manera general, la técnica que demanda menor capacidad física requiere capacidades cognitivas más sofisticadas. Por tanto, puede resultar difícil encontrar una técnica de selección por barrido que permita el acceso a la comunicación a un comunicador principiante con discapacidad física e intelectual severa.

			Por último, la estrategia es un proceso o plan de acción que se utiliza para mejorar el rendimiento haciendo que la comunicación sea más rápida. Una persona puede mejorar el uso que hace de la CAA aplicando estrategias como, por ejemplo, establecer el tema de conversación, con la predicción de palabras, colocando el vocabulario para un acceso eficiente, y con ayudas para comunicar mensajes instantáneos que permitan cambiar el mensaje para diferentes actividades según sea necesario.

			3. EL CONTINUO DE LA COMUNICACIÓN AUMENTATIVA Y ALTERNATIVA

			Existe consenso al conceptualizar la comunicación como la transmisión de significado de una persona a otra, con independencia del medio utilizado, tanto si es verbal con y sin habla, como si es no verbal con y sin output vocal. También se está de acuerdo con la idea de que la comunicación implica un proceso de interacción social (Lloyd, 1984; Lloyd, 1985; Lloyd y Karlan, 1984). En este sentido, la ASHA (1992) en su informe sobre guías para la intervención comunicativa de las personas con discapacidad severa define la comunicación como «cualquier acto por el que una persona da o recibe de otra persona información sobre sus necesidades, deseos, percepciones, conocimientos o estados afectivos. La comunicación puede ser intencional o no intencional, puede implicar señales convencionales o no convencionales, puede adoptar formas lingüísticas o no lingüísticas, y puede tener lugar a través del habla o de otras modalidades» (p. 2).

			A partir de la anterior definición de comunicación se desprende que cualquier intervención que utilice la CAA debería incorporar todas las capacidades comunicativas del individuo, porque cuando el ser humano expresa un mensaje utiliza de forma típica una combinación de modalidades. Estas capacidades pueden incluir el habla o cualquier vocalización, gesto, signo manual y la comunicación asistida (ASHA, 1991). En la comunicación humana multimodal intervienen los canales auditivo, el visual y, en algunos casos, el canal táctil (Lloyd, Fuller y Arvidson, 1997). En este sentido, la CAA es verdaderamente multimodal, permitiendo al comunicador principiante usar cada modalidad posible para comunicar sus necesidades y deseos básicos. Realmente es una ventaja que dentro de la CAA se puedan activar y usar en paralelo diferentes representaciones de la misma idea. De hecho, un componente central en la práctica de la CAA es la capacidad para cambiar de las representaciones orales a las representaciones pictográficas a las representaciones manuales o integrar simultáneamente todas las formas para la expresión o interpretación holística (Loncke y cols., 2006).

			El principio de «todo el mundo puede comunicarse» se encuentra en la base de la intervención de la CAA. Por tanto, que una persona se comunique es mucho más importante que cómo se comunica la persona (Alant y Lloyd, 2006; Downing, Peckham-Hardin y Hanreddy, 2015). La capacidad para comprender a los demás y de expresarse y de ahí participar en el desarrollo creativo del significado con los demás se encuentra en la base de la interacción humana. El National Joint Committe, consorcio de organizaciones profesionales americanas que están relacionadas con la logopedia y la discapacidad como ASHA o TASH, señala que cuando la comunicación se define a lo largo de un continuo, todas las personas pueden comunicar (The National Joint Committee for the Communication Needs of Persons with Severe Disabilities, 1992; en adelante NJC). La tarea de los profesionales consiste en descubrir en qué lugar a lo largo del continuo comunicativo el individuo va a empezar el proceso de intervención de la CAA y cuáles serán los resultados deseados de la intervención en el lenguaje y la comunicación.

			Para las personas que dependen de la CAA, la comunicación progresa desde las conductas espontáneas a las conductas intencionales, y luego de la comunicación intencional a la simbólica, del mismo modo que se observa en los niños de desarrollo típico (Bates, 1979; McLean y Snyder-McLean, 1987; Wilcox, Bacon y Shannon, 1995). Por tanto, las conductas comunicativas tempranas también son el soporte para el desarrollo de las habilidades comunicativas intencionales y simbólicas para las personas con discapacidad.

			Un factor que resulta clave en el desarrollo comunicativo-lingüístico de los niños de desarrollo típico es su capacidad para actuar intencionalmente sobre los interlocutores en el entorno y para producir un efecto en sus conductas. Sin embargo, resulta difícil diferenciar aquellas conductas del niño que pueden considerarse como comunicativas en virtud de la interpretación que los adultos hacen de las mismas, de aquellas conductas que realmente conllevan intención comunicativa. Desde la teoría de los actos del habla, Bates, Camaioni y Volterra (1975) categorizan esta clase de conductas como conductas perlocutivas e ilocutivas. Según Bates (1979), la intención comunicativa varía a lo largo de un continuo que se extiende desde la etapa perlocutiva a la ilocutiva y, de ahí, a la etapa locutiva. Y por lo que respecta al desarrollo comunicativo de las personas que usan la CAA, Siegel y Cress (2002) utilizan los términos «comunicación percibida por el compañero», «comunicación intencional» y «comunicación simbólica», para referirse respectivamente a la comunicación perlocutiva, ilocutiva y locutiva.

			3.1. La comunicación percibida por el compañero

			Las conductas espontáneas incluyen las reacciones emocionales o los cambios posturales que surgen en respuesta a sucesos o estados internos de la persona. Estas conductas no conllevan ninguna actividad aparente dirigida hacia un objetivo por parte del sujeto. Por ejemplo, un bebé llora y se agita. Esta conducta ocurre tanto si está presente un oyente que pueda atender su llanto como si no hay ninguna persona en su cercanía. Sin embargo, el adulto puede interpretar el llanto como hambre. Por otra parte, las conductas intencionales son acciones dirigidas hacia un objetivo, como, por ejemplo, intentar coger un objeto deseado. La conducta del individuo durante la etapa perlocutiva no tiene una intención comunicativa aparente y tiene como su foco único un objeto o una persona. A pesar de ello, el adulto puede asignar «intención» a las conductas observadas (Wetherby y Prizant, 1993).

			A ambos tipos de conductas, tanto las conductas espontáneas como las intencionales, se las ha denominado comunicación percibida por el compañero de comunicación, ya que son los compañeros de comunicación los que tienen la responsabilidad de asignar significado comunicativo a estas clases de comportamientos.

			3.2. La comunicación intencional

			El paso de los actos perlocutivos a los ilocutivos representa un cambio desde la etapa del desarrollo comunicativo preintencional a la etapa comunicativa intencional. El momento en que ocurre este cambio ha sido ampliamente estudiado en bebés de desarrollo normal.

			Los intentos para diferenciar los actos perlocutivos de los ilocutivos se han basado en el uso de definiciones operacionales (McLean y Snyder-McLean, 1987; Wetherby, Cain, Yonclas y Walker, 1988; Wetherby y Prutting, 1984) o en la determinación de cambios evolutivos en las conductas comunicativas (Harding, 1984; Sugarman, 1984), cambios que podrían ser utilizados como un índice de intencionalidad. Las definiciones conductuales se apoyan en los trabajos de Bruner (1981) y de Bates y cols. (1975), que han indicado que la intencionalidad puede tener lugar en la etapa 5 del período sensoriomotor de Piaget cuando emerge la coordinación medios-fines, en particular las conductas de uso de herramientas. Esta etapa del desarrollo está caracterizada por conductas orientadas a meta emparejadas con intentos del niño por indicar sus deseos al adulto usando conductas comunicativas en vez de ir detrás de él, lo cual es conducta intencional pero no es conducta comunicativa (Sugarman, 1984). Utilizando definiciones operacionales se han investigado las conductas comunicativas tempranas de niños de desarrollo típico (Wetherby y Rodriguez, 1992), de niños con síndrome Down (Iacono, Waring y Chan, 1996; Wetherby, Yonclas y Bryan, 1989), de niños con autismo y de niños con trastorno específico del lenguaje (Wetherby y cols., 1989).

			La distinción entre conducta intencional y comunicación intencional está marcada por el uso de la atención coordinada que se produce cuando el niño no solamente enfoca en el objeto de deseo, sino que alterna la atención cambiándola entre el objeto y el adulto. De hecho, la atención coordinada es un marcador destacado de la mayoría de las definiciones de intencionalidad, junto con la demostración de conductas dirigidas hacia un oyente y la persistencia por conseguir el objetivo (McLean, McLean, Brady y Etter, 1991; Wetherby y cols., 1989). Por ejemplo, un niño ha terminado de tomar los cereales de su taza y la extiende vacía a su padre. El padre «lee» la conducta y le atribuye intencionalidad; interpreta este acto como una petición de que quiere «más» y responde en consecuencia. Otro ejemplo de intencionalidad es un niño que ve correr un perro y tira con fuerza de la manga de su madre y luego señala en una dirección determinada.

			Wetherby y Prizant (1989) han resumido los indicadores conductuales de intencionalidad de los niños que se encuentran en la etapa prelingüística. Estos indicadores son: 1) alternancia de la mirada entre un objetivo y un oyente; 2) persistencia de la señalización hasta que se alcanza el objetivo; 3) cambios en la calidad de la señal hasta que se consigue la meta; 4) uso de una señal ritualizada o con una forma convencional dentro de un contexto específico; 5) esperar una respuesta del receptor; 6) terminar la señal cuando se consigue el objetivo, y 7) indicar satisfacción cuando se logra el objetivo y malestar si no se logra.

			En el caso de algunos niños con parálisis cerebral, discapacidad intelectual o autismo, que posiblemente no vayan a desarrollar el lenguaje oral, es muy importante determinar las habilidades de comunicación intencional para facilitar la implementación de sistemas de CAA (Beukelman y Mirenda, 2012). También es importante tener conocimiento de dichas habilidades para mejorar la comunicación prelingüística intencional (Siegel-Causey y Guess, 1989). Otra razón para determinar el nivel comunicativo actual del niño tiene que ver con el impacto potencial sobre las expectativas de los cuidadores, que a su vez puede afectar a la naturaleza de sus interacciones. Estas cuestiones se abordarán a fondo en el capítulo 2, sobre la valoración de las formas y funciones comunicativas.

			3.3. La comunicación simbólica

			La etapa final del desarrollo comunicativo es la comunicación simbólica. La comunicación simbólica es característica de la interacción humana y está representada por los actos locutivos. Esta capacidad para usar los símbolos se desarrolla en los niños de desarrollo típico tan pronto como empiezan a distanciarse del entorno, aprenden a manipular los objetos y las personas en el ambiente, y desarrollan asociaciones entre los objetos, las personas y los acontecimientos. A lo largo de esta evolución el niño comprende finalmente el concepto de que los mensajes se pueden transmitir de múltiples formas y que las «cosas» pueden representar a otras «cosas», como por ejemplo que las palabras y los dibujos representan objetos (Wetherby y Prizant, 1993). Así, hacia los 15 meses de edad el niño responde a las etiquetas verbales de los objetos y a las personas del entorno, y a los 24 meses el niño ve las fotografías como símbolos de los objetos representados (Mirenda y Locke, 1989).

			En esta etapa, la intención se expresa a través del uso de medios lingüísticos, es decir, la persona utiliza formas lingüísticas especializadas a partir de las cuales el oyente descodifica el mensaje y responde apropiadamente. En el niño de desarrollo típico esta etapa viene marcada por el uso de símbolos abstractos, generalmente en forma de palabras habladas. Las palabras habladas son símbolos porque representan algo diferente y son abstractas porque no guardan similitud física con sus referentes.

			La comunicación simbólica, además de usar palabras, supone el uso de símbolos arbitrarios para representar ideas, estados afectivos, objetos, acciones, personas, relaciones y eventos (Lloyd y Karlan, 1984; Romski, Sevcik y Pate, 1988). El uso de los símbolos permite a los individuos comunicar no solo sobre abstracciones, como son las ideas y sentimientos, sino también sobre temas temporal y espacialmente distantes. Por tanto, la adquisición simbólica proporciona al niño una forma de representar internamente el entorno externo y también proporciona un medio para compartir percepciones internas y sentimientos con los otros (Sevcik, Romski y Wilkinson, 1991). En la CAA se utilizan otros símbolos abstractos como las palabras escritas, el braille, sistemas gráficos abstractos como el sistema Bliss y los signos de la lengua de signos.

			Algunos niños incapaces de entender los símbolos abstractos pueden aprender a comunicar simbólicamente usando símbolos más tangibles que comparten una conexión física obvia con lo que representan (Rowland y Schweigert, 2000). Los símbolos tridimensionales como los objetos reales, las miniaturas, los símbolos con texturas y los símbolos pictográficos representados en dos dimensiones son ejemplos de lo que Rowland y Schweigert denominan «símbolos tangibles». Finalmente, los niños empiezan a combinar símbolos de formas lícitas en frases que contienen más de un símbolo, y entienden que el orden en que los símbolos se colocan afecta a su significado. Por ejemplo, un niño ha desarrollado un auténtico lenguaje cuando a la hora de la comida usa su tablero de comunicación y señala los símbolos pictográficos de «Querer comer McDonald’s» y la madre responde «Sí, esta tarde iremos a merendar allí». El lenguaje simbólico hace posible expresar un número infinito de intenciones comunicativas, muchas de ellas bastante sutiles y abstractas.

			TABLA 1.1
Continuo de formas comunicativas
(Descargar o imprimir)

			[image: 10241.jpg]

			FUENTE: traducida de Siegel y Cress (2002).

			Es muy importante que los compañeros de comunicación reconozcan cómo progresan las conductas comunicativas y el continuo de formas y modalidades que abarca la comunicación. La tabla 1.1 recoge la progresión de las conductas comunicativas, así como el continuo que Siegel y Cress (2002) han propuesto para las diferentes formas en que puede manifestarse la comunicación.

			Por último, señalar que las modalidades de CAA que emplea una persona para dar a conocer sus necesidades y deseos a su interlocutor y el papel que este desempeña en la interacción varían según el estatus que tenga la persona a lo largo del continuo de la comunicación. Por ejemplo, algunos comunicadores principiantes que no tienen forma convencional de comunicar pueden expresar a veces sus deseos y necesidades comunicativos de formas socialmente inapropiadas, utilizando, por ejemplo, conducta agresiva o destructiva (Carr y cols., 1996; Frea, Arnold y Vittimberga, 2001; Machalicek, O’Reilly, Beretvas, Sigafoos y Lancioni, 2007; Walker y Snell, 2013; Mirenda, 1997).

			3.4. Transiciones en el continuo de la comunicación aumentativa y alternativa

			Tal y como se ha descrito, el desarrollo del niño progresa a través de tres etapas de creciente complejidad, desde la comunicación percibida por el compañero, a la comunicación intencional hasta llegar a la comunicación simbólica. La transición entre las etapas ocurre gradualmente y los niños pueden producir conductas que son representativas de las diferentes etapas en diferentes contextos. De este modo, los niños aprenden a producir gestos comunicativos más complejos, como los signos o las palabras, sin necesariamente tener que dejar de producir gestos más simples.

			Cress (2002) ha propuesto una serie de factores que pueden ser particularmente relevantes para facilitar las transiciones entre las diferentes etapas comunicativas en los niños que dependen de la comunicación gestual.

			3.4.1.  De las conductas espontáneas a las conductas intencionales

			En la comunicación percibida la comunicación ocurre como resultado de la capacidad del compañero para percibir significado en la conducta del niño. El éxito de la comunicación depende por completo de la capacidad del interlocutor para atribuir significado a la conducta del aprendiz de comunicación.

			Cuando un niño solamente presenta conductas espontáneas, no intencionales, el foco de la intervención se encuentra en las habilidades cognitivas que apoyan la comunicación, concretamente en las habilidades causa-efecto y en la atención dirigida a objetos y personas, por su influencia sobre el desarrollo de factores cognitivos.

			La capacidad de imitar del niño y la capacidad de los padres para dar respuesta a la conducta infantil también pueden tener un efecto facilitador sobre el desarrollo de los actos comunicativos intencionales. A través de experiencias repetidas de recibir respuestas contingentes a la propia conducta es como el niño puede aprender la asociación entre su propia conducta y las respuestas que las personas u objetos en su entorno le proporcionan. Ello puede llevar a un incremento en la producción de conductas intencionales.

			3.4.2.  De las conductas intencionales a la comunicación intencional

			Las estrategias que se han propuesto para apoyar las transiciones desde las conductas intencionales a la comunicación intencional y por tanto el subsiguiente desarrollo comunicativo incluyen moldear los actos intencionales del niño que van dirigidos hacia los objetos en actos comunicativos, incrementando la conciencia del niño y la solicitud de implicación del adulto en la actividad.

			La capacidad de dar respuesta del compañero y la atención conjunta coordinada se han propuesto como factores críticos en la capacidad del niño para reconocer que sus conductas intencionales pueden influir en las conductas de los demás y que estas dos conductas pueden llegar a ser actos comunicativos intencionales.

			3.4.3.  De la comunicación intencional a la comunicación simbólica

			Hay una serie de habilidades que constituyen las bases cognitivo-sociales para los gestos simbólicos. Según Acredolo y Goodwyn (1990), estas habilidades son las siguientes:

			—Entender la comunicación como un intercambio de información.

			—Demostrar la intención de comunicar.

			—Formar conceptos libres de contexto que se mantienen sin que los objetos estén visibles.

			—Entender los símbolos como representaciones de ideas.

			—Demostrar conocimiento de los símbolos como etiquetas.

			—Control sobre el habla para que las vocalizaciones sean comprensibles.

			Las dos primeras habilidades ocurren en el desarrollo típico antes de los 12 meses y apoyan la adquisición simbólica temprana. Las tres siguientes habilidades se asocian con períodos de adquisición rápida del vocabulario, lo que se produce de forma típica alrededor de los 18 meses, momento en que las habilidades simbólicas se refinan y amplían. La última habilidad promueve la expresión verbal de las habilidades intencionales y simbólicas a lo largo de todo el desarrollo. Esta habilidad se ve claramente impedida en los niños que necesitan usar la CAA.

			Acredolo y Goodwyn afirman que el medio más común para estimar la adquisición de estas primeras habilidades simbólicas en el niño es a través de su juego simbólico y de la expresión verbal. Estas dos habilidades se relacionan con el control físico y, nuevamente, en el caso de los niños que necesitan la CAA, no son estimaciones fiables de sus habilidades simbólicas.

			4. NIVELES DE CAPACIDADES COMUNICATIVAS

			Para poder abordar y tratar las necesidades comunicativas de las personas con discapacidad resulta útil agrupar a los aprendices de comunicación según tres perfiles comunicativos generales: comunicadores emergentes, comunicadores principiantes y comunicadores simbólicos intermedios (Visvader, 2013).

			El primer nivel lo conforman los comunicadores emergentes. Los comunicadores emergentes son comunicadores presimbólicos que exhiben conducta reflexiva o reactiva y que cualquier observador puede interpretar como comunicativa. Este nivel se extiende desde aquellas personas que muestran conducta intencional orientada hacia una meta —no necesariamente dirigida hacia otra persona—, a aquellas otras personas que exhiben conducta comunicativa intencional, es decir, una conducta dirigida hacia otra persona y para ello se sirven de gestos u otros medios naturales no simbólicos.

			En el segundo nivel se encuentran los comunicadores principiantes simbólicos; estos pueden estar usando algunos símbolos como los signos manuales, aproximaciones a signos, vocalizaciones, señalar con el dedo y verbalizaciones o aproximaciones a verbalizaciones —de uno a 50 aproximadamente—. Estos comunicadores usan símbolos, uno de cada vez y todavía no han comenzado a combinarlos. Pueden estar usando estrategias comunicativas basadas en objetos o en dibujos, o dispositivos generadores de uno o dos mensajes para saludar, para pedir la reinstauración de una actividad preferida o para elegir entre dos actividades. Con el término de «comunicador principiante» Beukelman y Mirenda (2012) hacen referencia a aquellos individuos que independientemente de su edad cronológica tienen una o más de las siguientes características: a) dependen principalmente de modalidades no simbólicas de comunicación como son los gestos, las vocalizaciones, la mirada y el lenguaje corporal; b) no demuestran intencionalidad comunicativa; c) están aprendiendo a usar los símbolos asistidos y no asistidos para representar mensajes básicos para funciones comunicativas como pedir o rechazar, y d) utilizan soportes no electrónicos para la comunicación como, por ejemplo, los pulsadores y dispositivos electrónicos que cuentan con capacidades limitadas de mensajes para la participación y la comunicación.

			El tercer nivel de capacidad comunicativa es el de los comunicadores simbólicos intermedios, que pueden estar usando en torno a 25 símbolos o más. Pueden estar usando signos manuales, vocalizaciones, verbalizaciones y pueden estar combinando los símbolos al menos con una sintaxis rudimentaria (Visvader, 2013).

			Dowden (1999) en su modelo de independencia comunicativa describe tres perfiles de comunicación sobre la base de las conductas comunicativas expresivas observables en la persona, perfiles que conforman un continuo hasta llegar a la independencia comunicativa. Este camino comienza con los primeros intentos comunicativos o comunicación emergente, pasando por la comunicación dependiente del contexto, hasta llegar a la comunicación independiente. Para Dowden, un comunicador emergente es toda aquella persona que no tiene un método fiable de comunicación expresiva por medio de lenguaje simbólico. El comunicador emergente al carecer de lenguaje simbólico depende por completo de la comunicación no simbólica y está limitado en la variedad de mensajes que pueden transmitir, fundamentalmente al «aquí y ahora». Los métodos no simbólicos de comunicación que pueden utilizar consisten en señalar con el dedo, los gestos, las expresiones faciales, el lenguaje corporal o la entonación. Estos medios no simbólicos son idiosincrásicos y pueden no ser evidentes de inmediato para compañeros de comunicación no familiarizados. Quizá una forma de comunicar «aceptación» sea con una sonrisa, o quizá la persona para «pedir» lo haga intentando coger algo, o puede que para comunicar «rechazo» separe la cabeza, aparte/aleje algo, etc. Estos comunicadores dependen de que los compañeros familiares faciliten las interacciones. Por otra parte, los comunicadores con habilidades expresivas dependientes del contexto comunican fiablemente utilizando comunicación simbólica y no simbólica, pero la comunicación se encuentra limitada a ciertos compañeros, temas o contextos. Aunque pueden expresar una variedad de funciones comunicativas, con frecuencia dependen de compañeros de comunicación familiares porque las modalidades de comunicación singulares que utilizan no son fácilmente comprensibles. En general, las personas que para comunicar dependen del contexto no han recibido intervención de la CAA o esta ha sido escasa, no tienen acceso a un vocabulario suficiente, apropiado o adecuado, y no tienen las habilidades convencionales de alfabetización que les permitirían producir mensajes nuevos. Estos factores hacen que el individuo sea dependiente de otros para seleccionar y programar las palabras y los mensajes por ellos. Se pueden considerar como comunicadores emergentes los niños que se encuentran en las etapas perlocutiva e ilocutiva del desarrollo comunicativo; los comunicadores dependientes del contexto están realizando la transición de la etapa ilocutiva a la simbólica.

			Por su parte, Romski y cols. (2002) destacan que los comunicadores principiantes pueden encontrarse en la etapa prelingüística del desarrollo, desde la preintencional a la intencional, pero también pueden estar al comienzo de la etapa simbólica. En este sentido, Romski y cols. (2002) consideran como comunicador principiante a aquel individuo que llega a la tarea de aprender el lenguaje con un vocabulario de menos de 50 palabras o símbolos. Estas investigadoras utilizan este descriptor porque marca el cambio importante que tiene lugar en el desarrollo típico del lenguaje y que se conoce como «la explosión» de vocabulario. Durante el período que va desde el nacimiento hasta aproximadamente los 18-21 meses, el niño de desarrollo típico avanza, como se ha señalado anteriormente, a través de las etapas prelocutiva e ilocutiva del desarrollo comunicativo. Hacia los 9 meses, el niño empieza a comprender el habla de los demás dentro del contexto; y a los 12 meses el niño comprende aproximadamente 50 palabras. En algún momento entre los 12 y los 15 meses, el niño comienza a producir las primeras aproximaciones a las palabras y lentamente empieza a desarrollar el vocabulario. Aproximadamente por la misma época que el niño de desarrollo típico logra un vocabulario de 50 palabras (18-21 meses), empieza a combinar las palabras. Por consiguiente, antes del momento en que el niño tiene 50 palabras, el foco del desarrollo comunicativo y, por tanto, las bases para la intervención de la CAA se encuentran sobre los aspectos pragmáticos (la comunicación intencional y las funciones comunicativas) y los aspectos semánticos del lenguaje (vocabulario, relaciones semánticas), en vez de hacerse sobre los aspectos gramaticales del mismo.

			Los comunicadores principiantes pueden ser niños pequeños con diferentes tipos de discapacidad cuya comunicación se desarrolla de acuerdo con su edad cronológica, pero también pueden ser niños, adolescentes o adultos con uno o más trastornos del desarrollo como son la parálisis cerebral, el autismo, discapacidad múltiple, discapacidad intelectual o la apraxia del habla. También se pueden considerar comunicadores principiantes aquellos individuos que se encuentran en las etapas iniciales de la recuperación después de sufrir un daño cerebral traumático o cualquier otro trauma neurológico. Los comunicadores principiantes, con independencia de la edad que tengan o de la etiología de su trastorno comunicativo, necesitan apoyo para aprender que a través de la comunicación pueden tener un impacto positivo sobre sus entornos y la gente que les rodea.

			4.1. Perfiles comunicativos

			Los comunicadores principiantes presentan perfiles comunicativos variados en función de su estado biológico y de las experiencias que tienen en sus entornos. Una serie de factores contribuyen al perfil comunicativo del individuo. Estos son el desarrollo cognitivo, la discapacidad, la experiencia comunicativa y la edad cronológica, las habilidades de producción vocal y gestual, y las habilidades de comprensión del habla.

			En cuanto a las habilidades cognitivas que pueden presentar los comunicadores principiantes, estas se pueden ubicar a lo largo de un continuo, es decir, desde aquellos individuos que no presentan evidencia alguna de discapacidad cognitiva hasta aquellos otros que pueden manifestar una discapacidad severa. El autismo, la parálisis cerebral, los trastornos genéticos, los desórdenes convulsivos, los trastornos sensoriales y la conducta desafiante son algunas discapacidades que se pueden relacionar con un trastorno cognitivo severo.

			Por lo que respecta a la edad cronológica de los comunicadores principiantes, estos se pueden encontrar representados en todas las edades, desde niños de menos de 18 meses que han tenido muy poca experiencia comunicativa hasta adultos que cuentan con años de fracaso en experiencias e intervenciones de la comunicación.

			Los comunicadores principiantes a menudo demuestran habilidades de lenguaje productivo extremadamente limitadas. Se asume con demasiada frecuencia que los comunicadores principiantes funcionan en un nivel de desarrollo equivalente a los 12 a 18 meses o incluso en un nivel menor. En muchos aspectos funcionan más allá de la etapa sensorio-motriz del desarrollo, ya que han desarrollado y/o utilizado una variedad de formas alternativas, incluyendo algunos medios idiosincrásicos con los que comunicar dentro de los entornos familiares. Estos repertorios comunicativos naturales pueden haber sido empleados durante períodos prolongados de tiempo. Los comunicadores principiantes pueden tener una amplia variedad de habilidades productivas vocales y gestuales.

			Por lo que se refiere a las habilidades de comprensión oral, los comunicadores principiantes pueden mostrar un nivel variable de habilidades, desde una mínima o ninguna comprensión del lenguaje oral hasta unas habilidades comprensivas equivalentes a su edad cronológica (Nelson, 1992). Cuando las personas tienen alguna comprensión del habla, pueden tener un conocimiento sobre la relación entre las palabras y sus referentes en el entorno y usar medios multimodales para comprender la comunicación. Es decir, cuentan con una base sobre la que construir sus habilidades de CAA. Sin embargo, los individuos que no comprenden las palabras habladas confrontan una tarea muy diferente. Tienen que establecer relaciones condicionales entre los símbolos visuales a aprender y sus referentes en el mundo real y depender, casi exclusivamente, de la modalidad visual (Romski y Sevcik, 1996).

			Se desprende que en función de la combinación de los anteriores factores, cada comunicador principiante presentará un perfil intrínseco único. Estos perfiles distintos interactuarán con el enfoque de intervención en el lenguaje que se aplique para producir diversos resultados comunicativos.

			4.2. Discapacidad y retos para la comunicación

			Ante las discapacidades que están presentes desde el mismo momento del nacimiento, los comunicadores principiantes tienen que enfrentarse a una serie de retos y dificultades para comunicar.

			La discapacidad motora puede tener una enorme repercusión en múltiples áreas, como se verá en el apartado referido a los contextos de aprendizaje de la comunicación y del lenguaje. Cuando hay presente un trastorno motor, el acceso a los materiales y a los juguetes, el control del entorno, el acceso y control de los acontecimientos comunicativos pueden verse afectados. Las dificultades motoras tienen un efecto sobre la experiencia y los métodos de comunicación expresiva, influyen en la exploración independiente dentro de las actividades y, además, en la capacidad para producir sonidos y aprender habilidades fonéticas.

			La presencia de un trastorno cognitivo y/o del lenguaje afecta al tiempo de procesamiento, que será más lento, a la memoria a corto plazo, a la generalización de los aprendizajes a diferentes situaciones, al procesamiento de estímulos complejos y a la respuesta apropiada a los mismos, y a la elaboración de respuestas esperadas en el entorno.

			Si el trastorno que presenta el comunicador principiante es de naturaleza sensorial, habrá dificultades con el acceso a la información en las modalidades visual y/o auditiva. También habrá problemas con el reconocimiento y uso de claves sociales en diversas modalidades y para responder significativamente a las diferentes formas de comunicación.

			Por último, las áreas que se pueden ver afectadas por un trastorno social o de conducta son la atención y respuestas apropiadas a las claves sociales y del entorno, el procesamiento y la discriminación de los roles en las actividades sociales, y el compartir la responsabilidad y el control de las interacciones comunicativas.

			Obviamente, cuando se suman los trastornos cognitivos y/o del lenguaje a un trastorno físico, la persona enfocará la tarea de aprender el lenguaje de forma muy diferente a como lo hace una persona que solo presenta un trastorno físico o solo tiene un trastorno sensorial.

			5. HACIA LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

			Se ha dicho que la comunicación es la esencia de la vida (Light, 1997a). La comunicación es parte intrínseca de nuestra condición de ser humano y se considera un derecho humano básico. Las personas necesitamos la comunicación para socializarnos, para aprender y trabajar, y para participar en la sociedad. Durante la comunicación todos los participantes comparten la responsabilidad de construir significados. Sin embargo, este proceso se ve comprometido ante la incapacidad para comunicar usando el habla. Ser incapaz de comunicar puede verse como una de las formas más extremas de exclusión y de desempoderamiento (Dada y cols., 2017).

			Resulta esencial contribuir al desarrollo de la competencia comunicativa de las personas que necesitan la CAA porque les permitirá llevar a cabo la esencia de nuestra naturaleza humana: participar plenamente en todos los aspectos de la vida y asegurar el logro de los propósitos de la comunicación. A este respecto, Light (1988, 2012) señala que los principales propósitos de la comunicación son la expresión de necesidades y deseos, desarrollar la cercanía social, intercambiar información y cumplir las rutinas de la etiqueta social.

			—La expresión de necesidades y deseos. Pedir una galleta, pedir ayuda para quitar la tapa de la pasta de dientes o bajarse los pantalones, o pedir un refresco en una cafetería son ejemplos de expresión de necesidades y deseos. En este tipo de interacciones la meta es regular la conducta de los otros como medio para satisfacer tales necesidades y deseos. El foco está en los objetos o en las acciones que, por otra parte, resultan bastante predecibles.

			—Desarrollar la cercanía social. El objetivo es establecer, mantener y desarrollar relaciones personales o amistades con otros. En estas interacciones el foco principal está en las personas y en estar juntas y lo que importa es la propia interacción, no hay otros objetivos. Escuchar un cuento en el regazo de la madre, quedar con amigos para ir al cine o conversar con los compañeros durante el descanso del trabajo son ejemplos de cercanía social. Las interacciones para la cercanía social pueden tener un contenido lingüístico mínimo y adoptar la forma de una sonrisa, de contacto visual, de cogerse las manos.

			—Compartir información. Otra razón para comunicar es la de adquirir o dar información novedosa para otras personas. El foco es la propia información. Por ejemplo, cuando un niño aprende en la escuela las profesiones, cuando un chico enseña a su amigo cómo comprar entradas para el concierto de su grupo favorito, o cuando un comercial y un adulto discuten las condiciones de financiación para la obtención de un dispositivo de CAA. Los temas posibles son muy amplios y están impulsados por los intereses y por los requisitos educativos o vocacionales. Las interacciones para intercambiar información pueden ser largas y las necesidades de vocabulario pueden ser muy específicas.

			—Cumplir con las convenciones establecidas de la etiqueta social. Generalmente, son interacciones breves y se suelen mantener con conocidos o extraños, por ejemplo saludar al vecino en el ascensor o dar las gracias al recibir la vuelta en el supermercado. La amplitud de este tipo de interacciones es limitada y la atención se centra en cumplir los turnos de cortesía.

			A los anteriores propósitos, Beukelman y Mirenda (2012) han añadido una quinta finalidad, la de dialogar con uno mismo, es decir, llevar a cabo un diálogo interno.

			Construir la competencia comunicativa de las personas que presentan necesidades especiales en la comunicación es el objetivo de la intervención de la CAA. La competencia comunicativa tiene que ser aprendida (Light, 1997a). El proceso para llegar a ser un comunicador competente es un proceso complejo, repleto de retos y desafíos que enfrentar, que supone una inversión enorme en tiempo y esfuerzo, que comienza en la infancia y continúa y se extiende a lo largo de la adolescencia y de la etapa adulta. Supone la culminación de años de aprendizaje y es el resultado de un compromiso, de una instrucción apropiada y del trabajo duro.

			Janice Light propuso hace ya tres décadas un modelo explicativo de la competencia comunicativa. Según este modelo, una serie de factores intrínsecos a la persona con discapacidad interactúan con factores extrínsecos para facilitar o impedir el logro de la competencia comunicativa (Light, 1989). Este marco teórico permite a los clínicos garantizar que se trabaje en todas las áreas claves de la comunicación (Kent-Walsh y Binger, 2010).

			Los dominios lingüístico, operacional, social y estratégico constituyen los factores intrínsecos. El foco de la competencia comunicativa está en lograr el suficiente conocimiento, juicio y habilidades en esa constelación de dominios interrelacionados para conseguir objetivos funcionales en el mundo real (Light y McNaughton, 2014), es decir, satisfacer los objetivos comunicativos y participar en los entornos clave. Una serie de factores psicosociales —motivación, actitud, confianza y resiliencia—, que también son inherentes a la persona con discapacidad, pueden mitigar los anteriores dominios (Light, 2003). La combinación de todos los factores internos de la persona define los recursos que el individuo aporta a las interacciones comunicativas. En el caso de las personas con discapacidad congénita que son comunicadores principiantes, la intervención se centrará en construir por primera vez la competencia comunicativa a través de la instrucción de las habilidades lingüísticas, operacionales, sociales y estratégicas (Snell y cols., 2010).

			Por otra parte, los factores extrínsecos que afectan a la competencia comunicativa son las demandas comunicativas que se imponen a la persona con discapacidad, así como las barreras o apoyos que hay disponibles en el entorno en el intento de la persona por satisfacer tales demandas (véase tabla 1.2).

			TABLA 1.2
Factores que contribuyen al logro de la competencia comunicativa en CAA 

			[image: 10262.jpg]

			FUENTE: traducida y adaptada de Light (2003).

			5.1. Factores internos en la competencia comunicativa

			5.1.1.  Dominio o competencia lingüística

			Las habilidades lingüísticas proporcionan la base para la competencia comunicativa, por ello deben ser objeto de la intervención. Algunas personas que usan la CAA pueden necesitar que la intervención fomente sus habilidades lingüísticas, incluidas las habilidades receptivas o expresivas de la lengua o lenguas orales de la familia y de la comunidad social en general, y las habilidades en el «código lingüístico» del sistema de CAA.

			En cuanto al lenguaje oral, pueden ser objetivos lingüísticos prioritarios para diferentes usuarios de CAA la adquisición de habilidades receptivas y expresivas en:

			—La comprensión de la forma, el contenido y el uso del/de los lenguaje/s hablado/s que usan las personas de su entorno.

			—El desarrollo de las habilidades expresivas del lenguaje oral (forma, contenido y uso) de las que sea capaz.

			—El cambio de código entre los diferentes códigos lingüísticos y valores culturales cuando sea necesario.

			Asimismo, será objetivo el aprendizaje y desarrollo de habilidades en los códigos lingüísticos de los sistemas de CAA (forma, contenido y uso):

			—Desarrollar el conocimiento léxico de los símbolos.

			—Expresar conceptos por medio de la CAA.

			—Desarrollar las habilidades semántico-sintácticas o habilidades de combinación de los símbolos de CAA para expresar mensajes más complejos.

			Las siguientes son algunas recomendaciones para construir la competencia lingüística de los comunicadores principiantes.

			La intervención para construir la competencia lingüística debe comenzar tempranamente para los niños que se encuentran en situación de riesgo. Light (2012) señala que el 80 por 100 de los niños tienen más de dos años cuando reciben los servicios de CAA por primera vez. Con demasiada frecuencia la intervención idealmente temprana no lo es tanto y el resultado es que estos niños no tienen un medio de comunicación durante las etapas críticas del desarrollo. Esa es la razón por la que, con raras excepciones, los niños que necesitan CAA están muy por debajo de sus iguales sin discapacidad en cuanto a lenguaje.

			Para construir la competencia comunicativa la intervención se enfocará en contextos significativos y motivadores dentro de los entornos naturales, implicando a padres y familiares, así como al personal escolar o cuidadores, ofreciendo numerosas oportunidades para comunicar no solo la expresión de necesidades y deseos, sino también ofreciendo oportunidades para la interacción social prolongada.

			La intervención proporcionará acceso a un entorno rico en lenguaje en el que se introducirá una amplia variedad de conceptos, no solo etiquetas o nombres de las cosas, sino también preguntas, expresiones sociales y términos relacionales. Se tratará de proporcionar acceso a los conceptos y de apoyar el aprendizaje del lenguaje por medio de la CAA.

			A la hora de proporcionar oportunidades para comunicar, se emplearán estrategias como la espera estructurada, el modelado de la CAA, hablar y signar, responder a los intentos comunicativos del niño, y ampliar y modelar el uso de un lenguaje más complejo. También se deben introducir las habilidades de alfabetización de forma temprana, usando la literidad para enseñar conceptos lingüísticos, la sintaxis y la morfología. El formato de enseñanza será la instrucción directa en las habilidades básicas de conciencia fonológica, las correspondencias fonema-grafema, la descodificación de palabras y el reconocimiento de palabras. Es importante proporcionar numerosas oportunidades para aplicar estas habilidades en actividades de lectura que sean significativas y motivadoras.

			Cuando se interviene tempranamente la CAA para la construcción de habilidades lingüísticas, los niños con necesidades especiales de comunicación muestran incrementos significativos en la frecuencia de toma de turnos y un desarrollo significativo en su expresión de los conceptos, ya que la CAA proporciona un apoyo visual poderoso que facilita el aprendizaje del lenguaje (Light, 2012).

			5.1.2.  Dominio o competencia operacional

			La competencia operacional hace referencia a las habilidades técnicas necesarias para manejar el sistema de CAA con precisión, eficiencia y de forma que produzca el mínimo cansancio y fatiga posibles. En el caso de los sistemas de CAA asistidos, tener competencia operacional significa manejar los sistemas con precisión y eficiencia; por ejemplo, abrir un libro de comunicación, pasar sus páginas y señalar el símbolo deseado, usar el barrido fila-columna para acceder a los símbolos de CAA en un comunicador, navegar entre pantallas en comunicadores dinámicos, etc. En ocasiones, activar un comunicador de un solo mensaje es una demostración de la competencia operacional. Para los símbolos no asistidos, la competencia operacional tiene que ver con su producción. En la producción de los signos manuales o de gestos se trata de planificar y producir la forma, posición, orientación y movimiento de la mano. En el caso de la pantomima, la competencia operacional comprende la planificación, secuenciación y producción de movimientos corporales para representar un mensaje. Las habilidades operacionales dependen de las capacidades motrices, cognitivas, lingüísticas, sensoriales y perceptivas del individuo.

			De la competencia operacional asociada a la CAA asistida se derivan una serie de necesidades para la persona con discapacidad, entre otras la de mantener actualizado el vocabulario en el dispositivo, de manera que cuando sea necesario hay que confeccionar o programar nuevas plantillas; proteger el dispositivo de comunicación de posibles daños, roturas u otros problemas; repararlo cuando sea necesario, modificar el sistema para necesidades que puedan surgir en el futuro, y asegurar la disponibilidad diaria y el manejo del aparato. El mantenimiento y actualización de los sistemas de CAA asistida es una responsabilidad que normalmente recae en los padres para que las características de los dispositivos se ajusten a las necesidades en evolución de sus hijos. Entre otras responsabilidades está la de programar los nuevos dispositivos, modificando los ajustes y añadiendo nuevo contenido. Esta tarea conlleva una carga sustancial de aprendizaje, demandas de tiempo y genera estrés, lo cual puede llegar a crear barreras de confianza para el uso de la tecnología (Anderson, Balandin y Stancliff, 2014, 2016).

			Se pueden seguir las siguientes recomendaciones para construir la competencia operacional de los comunicadores principiantes:

			Cuando el objetivo de la intervención es maximizar la competencia operacional, los sistemas de CAA deberían imponer unas mínimas demandas sobre el aprendizaje (Light, 2012). Se trata de poner a la persona primero, de asegurar que el proceso de valoración e intervención se centra en la comunicación y de garantizar un ajuste apropiado de la tecnología a la persona.

			En la búsqueda de este ajuste es necesario mantenerse al día de los desarrollos tecnológicos actuales y considerar todas las opciones disponibles. Para una adecuación óptima de la tecnología a la persona que necesita la CAA primero hay que definir las características necesarias relativas a la tecnología (la forma de representación del lenguaje, el diseño, el feedback, las técnicas de aceleración de los mensajes, los métodos de acceso, etc.), y después revisar las características específicas de las tecnologías que podrían usarse potencialmente según las necesidades, habilidades y preferencias. Después vendrá la selección del sistema apropiado de CAA y se proporcionará la intervención acorde. Si no hay un buen ajuste, la persona con discapacidad se verá obligada a adaptarse a la tecnología seleccionada; ello conlleva un coste adicional y sustancial para el aprendizaje de las habilidades operativas necesarias para utilizar la tecnología (Light y McNaughton, 2013). Ese tiempo y el esfuerzo dedicado al aprendizaje de las habilidades operacionales se podrían destinar al aprendizaje de todas las habilidades relacionadas con la comunicación, a potenciar el rendimiento escolar o hacer amigos y participar en redes sociales. En el peor de los casos, la falta de ajuste entre la persona y la tecnología puede resultar en el abandono de los sistemas de CAA.

			No atender a factores humanos en el diseño de la tecnología puede crear barreras insuperables para la competencia operacional. Investigadores y desarrolladores plantean la necesidad de volver a pensar el diseño de la tecnología de apoyo a la CAA para asegurar que las representaciones, su organización, el diseño, las técnicas de selección y el output reflejen verdaderamente las necesidades y habilidades de quienes la usan.

			5.1.3.  Dominio o competencia social

			Mientras que las habilidades lingüísticas y operacionales aseguran las herramientas necesarias para comunicar a la persona que usa la CAA, las habilidades sociales le permiten utilizar esas herramientas eficazmente en su comunicación con los otros. Cuando el objetivo es alcanzar la competencia social, se trata de que la persona sepa cuándo es apropiado hablar y cuándo no lo es, y sepa sobre qué hablar, con quién, cuándo, dónde y de qué manera. Hay dos tipos de habilidades sociales: las habilidades sociolingüísticas y las habilidades socio-relacionales (Light, 1989).

			Las habilidades sociolingüísticas o pragmáticas comprenden las estrategias del discurso y las funciones comunicativas:

			—Las estrategias del discurso incluyen las habilidades de iniciar, mantener y terminar las conversaciones; alternar los turnos comunicativos en actividades compartidas; y aprender a involucrarse y participar más frecuentemente en una variedad de interacciones sociales.

			—Las funciones comunicativas suponen llevar a cabo la comunicación para una variedad de propósitos, como, por ejemplo, pedir objetos y acciones, pedir atención, protestar y rechazar, pedir y proporcionar información…

			Las habilidades sociorrelacionales que son importantes para las personas que usan la CAA incluyen las siguientes habilidades:

			—La habilidad de proyectar una autoimagen positiva.

			—Mostrar interés por los otros aprendiendo a hacer preguntas centradas en el compañero de comunicación, en sus intereses o experiencias.

			—Mostrar deseo por comunicar.

			—Participar activamente en la conversación.

			—Responder a los compañeros de comunicación.

			—Hacer que los interlocutores se sientan cómodos en la situación comunicativa, involucrarles en la interacción y mantener una relación positiva con ellos.

			Con frecuencia, las personas que necesitan CAA han carecido de las experiencias sociales necesarias para desarrollar las anteriores habilidades o no tienen los medios para demostrar las habilidades. Además, las interacciones positivas con los iguales en la escuela en el caso de los niños con autismo sin una planificación cuidadosa y apoyo son infrecuentes o están ausentes (Chung y cols., 2012). Una forma de ayudar a construir la competencia social de los niños con NEC es a través de intervenciones mediadas por iguales. Entrenando a redes de compañeros, estos pueden ofrecer oportunidades a los niños con NEC para participar en interacciones agradables y les pueden ayudar a incrementar sus interacciones en contextos sociales no académicos en la escuela. Los resultados de Biggs (2017), por ejemplo, evidencian una relación funcional entre la intervención sobre la red de iguales, a los que se instruyó previamente en la provisión de modelado de la CAA, y el incremento de las interacciones utilizando actos simbólicos espontáneos. Sus resultados son consistentes con estudios anteriores sobre redes de iguales, tanto en el nivel de preescolar y primaria (Kamps y cols., 2014; Kamps y cols., 2015; Mason y cols., 2014), como en el de secundaria y bachiller (Asmus y cols., 2017; Gardner et al., 2014; Hochman et al., 2015).

			5.1.4.  Dominio o competencia estratégica

			Además de las anteriores habilidades, muchas personas que usan la CAA también necesitan aprender estrategias para superar las limitaciones que encuentran y garantizar una comunicación efectiva. La competencia estratégica se refiere a las estrategias de compensación que permiten evitar las limitaciones funcionales que pueden surgir en cualquiera de los anteriores dominios y posibilitan poder comunicar con eficiencia.

			Con el uso de las siguientes estrategias las personas que usan sistemas de CAA asistida pueden aumentar la eficiencia comunicativa (Mirenda y Bopp, 2003):

			—Interactuar con personas que no están familiarizadas con los sistemas alternativos y hacer que se sientan a gusto usando una estrategia de presentación o estrategia introductoria.

			—Resolver los bloqueos o interrupciones en la comunicación transmitiendo el mensaje «Por favor, vaya más despacio y espere a que yo termine».

			—Usar un gesto que signifique «No, no me has entendido bien».

			—Compensar la lentitud de la comunicación mediante la construcción conjunta de los mensajes, tratando de adivinar el mensaje o haciendo predicciones.

			—El uso del humor.

			5.2. Factores externos en la competencia comunicativa

			Los factores externos afectan a la comunicación, pero su grado de impacto depende de los recursos comunicativos con que cuenta la persona. Por ejemplo, aquellos niños y adultos que son comunicadores principiantes y no han desarrollado la competencia en los dominios anteriormente descritos tienen que contar con mayores apoyos del entorno y de ahí que les afecten más los factores ambientales. Por el contrario, las personas que tienen competencias bien desarrolladas en los diferentes dominios aportarán mayores recursos a la interacción y dependerán menos del andamiaje ambiental para conseguir la competencia.

			Dependiendo de los factores del entorno, las personas que usan la CAA pueden ser comunicadores competentes dentro de algunos contextos, por ejemplo comunicando necesidades básicas y deseos a los padres en el hogar, pero no demostrar competencia en otras situaciones, como, por ejemplo, cuando realizan una petición, aunque esta sea básica a personas desconocidas en la comunidad.

			Las demandas comunicativas y las barreras y apoyos que están presentes en el entorno son los principales factores contextuales que pueden afectar a la competencia comunicativa de los usuarios de CAA.

			5.2.1.  Demandas comunicativas

			Las demandas comunicativas para las personas que usan la CAA están definidas por los roles sociales que desempeñan las personas que usan la CAA y por los propósitos de la interacción. El acceso a roles sociales variados equilibrados se relaciona con el bienestar personal y con la calidad de vida. Las demandas comunicativas son diferentes según los propósitos de las interacciones.

			Cuando el propósito principal de la interacción es regular la conducta de alguien para satisfacer una necesidad o un deseo, las principales demandas comunicativas son:

			a)Obtener la atención del compañero e iniciar la interacción.

			b)Indicar el elemento o acción deseados o, en su caso, rechazar un objeto o acción no deseado.

			c)Usar marcadores de cortesía cuando sea apropiado, y

			d)Terminar la interacción apropiadamente.

			En este tipo de interacciones, el contenido del mensaje es importante, pero la precisión y la velocidad también lo son, lo que explica el predominio del vocabulario de necesidades y deseos en muchos sistemas de CAA.

			Cuando el propósito fundamental de la interacción es el desarrollo de la cercanía social con los interlocutores, las demandas a la comunicación son:

			a)Identificar actividades y/o metas compartidas que sean objeto de mutuo interés.

			b)Iniciar la interacción a través de estas actividades o metas compartidas.

			c)Establecer contacto ocular y atender a los comentarios, preguntas y acciones del interlocutor.

			d)Proporcionar feedback apropiado con una sonrisa o, por ejemplo, con un asentimiento con la cabeza.

			e)Identificar las oportunidades apropiadas para participar, atendiendo y siguiendo las preguntas, comentarios, o acciones de los compañeros de comunicación.

			f)Realizar estos turnos comunicativos con comentarios, preguntas o realizando acciones apropiadas.

			g)Expresar afecto positivo o empatía cuando sea apropiado, y

			h)Resolver los conflictos de manera apropiada cuando surjan y continuar participando activamente durante toda la interacción.

			En estas interacciones el contenido, la velocidad y precisión del mensaje son menos importantes que la propia interacción. Al contrario, la persona tiene que participar activamente en la interacción y demostrar interés por su compañero.

			Cuando el propósito principal de la interacción es el intercambio de información, las demandas comunicativas son:

			a)Atender a los comentarios y preguntas que los interlocutores expresen.

			b)Identificar las oportunidades apropiadas para participar en un pequeño grupo haciendo preguntas, por ejemplo, o compartiendo información sobre un tema.

			c)Producir una respuesta contingente a la pregunta del compañero o un comentario o pregunta apropiados con el vocabulario disponible en el sistema.

			d)Añadir información adicional relevante para desarrollar el tema.

			e)Iniciar nuevos temas cuando sea apropiado.

			f)Confirmar la comprensión del compañero o clarificarla cuando sea necesario, y

			g)Continuar ejecutando estas demandas durante toda la interacción.

			Cuando se comparte información, los mensajes tienen una mayor complejidad lingüística, siendo importante tanto el contenido como la precisión y la velocidad en la producción de los mensajes.

			Por último, cuando en una interacción el propósito principal es cumplir con los requisitos de la etiqueta social, los intercambios suelen ser breves y el vocabulario necesario bastante predecible. La velocidad y la precisión son importantes en la emisión de estos mensajes. En este caso, las demandas comunicativas consisten en:

			a)Identificar las oportunidades necesarias para participar, reconociendo, por ejemplo, una situación en la que hay que saludar.

			b)Cumplir con este requisito de cortesía saludando, por ejemplo, con una modalidad no asistida a través de un gesto de uso común de saludo con la mano.

			c)Terminar la interacción.

			5.2.2.  Barreras y apoyos a la comunicación

			Las barreras presentes en el entorno y los apoyos que hay disponibles pueden facilitar o inhibir la consecución de la competencia comunicativa. En algunas ocasiones, los apoyos disponibles pueden ser suficientes para despejar las barreras existentes en el entorno y permitir que el individuo consiga la competencia; en otros casos, se hace necesaria una intervención que incremente los apoyos y/o elimine las barreras.

			Beukelman y Mirenda (2012) han identificado barreras ambientales que limitan las oportunidades de comunicación, denominadas «barreras de oportunidad», pero también los apoyos que se pueden proporcionar para removerlas:

			Barreras políticas. Son las limitaciones en la comunicación del individuo que ocurren como resultado de las leyes oficiales que regulan el contexto en que se encuentran los usuarios de la CAA. Por el contrario, los apoyos políticos a la comunicación son las leyes oficiales que facilitan las oportunidades del individuo con discapacidad para comunicar y participar en la sociedad. Un buen ejemplo de apoyo político a la comunicación lo constituye 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 sordoceguera.

			Barreras prácticas. Son procedimientos adoptados en el seno de las escuelas, lugares de trabajo, en la comunidad y/o en el entorno social más amplio que limitan la comunicación y la participación de los individuos que usan la CAA. Estas convenciones no están escritas ni formuladas como una ley, pero pueden ir, de hecho, en contra de la legislación aprobada. Este tipo de barreras también pueden ocurrir cuando los profesionales no tienen la suficiente preparación, o incluso teniéndola no colaboran con el resto de los miembros del equipo. Alternativamente, los apoyos prácticos tienen lugar cuando las convenciones y prácticas dentro de la familia, escuela, lugar de trabajo y la comunidad apoyan al acceso a la comunicación. Un factor que se ha señalado por su contribución a la consecución de resultados positivos son los servicios de CAA recibidos de profesionales competentes y con conocimiento experto.

			Barreras de actitud. Este tipo de barreras ocurren cuando las personas tienen ideas y sentimientos negativos que les predisponen a actuar limitando las oportunidades de comunicación de las personas que necesitan CAA. Su efecto es devastador sobre las oportunidades para mantener interacciones sociales significativas. El resultado de las actitudes negativas suelen ser unas expectativas muy bajas y la exclusión de oportunidades educativas y laborales y de otros servicios. Por contra, los apoyos relacionados con las actitudes tienen que ver con las creencias y sentimientos positivos de las personas en la comunidad, en el sistema educativo y en los lugares de trabajo que les predisponen a proporcionar oportunidades para que las personas que necesitan la CAA puedan participar y comunicar de manera activa en la familia y en dichos entornos.

			Barreras de habilidad. Estas barreras ocurren cuando los interlocutores no implementan eficazmente las técnicas de CAA y no aplican estrategias de interacción apropiadas en la comunicación con los usuarios de CAA. Hay una serie de apoyos relacionados con los conocimientos y las habilidades de los interlocutores que son susceptibles de intervención directa. Entrenar estrategias como, por ejemplo, aumentar el tiempo de espera para dar tiempo a la persona que usa la CAA para comunicar su mensaje, responder a los intentos de comunicación de las personas que usan la CAA, incrementar el uso de preguntas de final abierto y aumentar el modelado de la CAA resultan en un incremento de la participación de las personas que usan CAA y una mayor reciprocidad en las interacciones comunicativas.

			Ahondando en las barreras para la integración efectiva de la CAA en las escuelas, la investigación ha identificado las principales barreras desde la perspectiva de los profesionales y de las familias. Los resultados de una encuesta realizada por Aldabas (2019) indican que la dimensión del entorno escolar es la que plantea las barreras más serias para el uso de la CAA. Desde la perspectiva de los maestros, su falta de capacitación profesional combinada tanto con la falta de apoyo de los padres como del ambiente escolar, forman barreras mucho más significativas para el uso de la CAA que los propios estudiantes (Aldabas, 2019). Tonsing y Dada (2016) señalan las relacionadas con los maestros, con los contextos del aula, con la CAA y con los estudiantes.

			Por lo que respecta a la capacitación, la falta de cursos en los centros universitarios de formación del profesorado sobre habilidades y conocimientos esenciales acerca de la CAA (Subihi, 2013), la falta de formación en CAA y de habilidades del personal (Andzik y cols., 2017; Baxter y cols., 2012; Copley y Ziviani, 2004; Da Fonte y Boesch, 2016; Mukhopadhyay y Nwaogu, 2009; Radici y cols., 2019) han sido consideradas las barreras principales. A las anteriores, hay que añadir actitudes negativas hacia el uso y la eficacia de la CAA (Moorcroft, Scarinci y Meyer, 2018) y unas expectativas reducidas sobre los niños con capacidades comunicativas limitadas (Mukhopadhyay y Nwaogu, 2009), la falta de recursos de CAA (Baxter y cols., 2012; Copley y Ziviani, 2004), la falta de colaboración continua entre los maestros y los compañeros de los alumnos con discapacidad en los entornos educativos inclusivos (Chung y Stoner, 2016; Radici y cols., 2019; Stoner, Angell y Bailey, 2010); otras barreras para el uso de la CAA tienen que ver con las restricciones de tiempo y las limitaciones de los dispositivos (De Bortoli y cols., 2014).

			La falta de colaboración efectiva con los padres también ha sido informada como una preocupación en numerosos estudios, tanto por parte de maestros (Kent-Walsh y Light 2003), de los logopedas (De Bortoli y cols., 2014), como de los mismos padres (McNaughton y cols., 2008; Romano y Yu Shon Chun, 2018).

			De las anteriores barreras, se desprende que la implicación de los padres y la formación de los educadores son facilitadores para el uso de la CAA.

			6. LOS CONTEXTOS DE APRENDIZAJE DEL LENGUAJE Y DE LA COMUNICACIÓN AUMENTATIVA Y ALTERNATIVA

			Los factores del entorno son fundamentales para llegar a tener una comprensión completa de la forma en que los niños con discapacidad aprenden el lenguaje y la CAA. Los contextos y entornos en que se enseña el vocabulario, por ejemplo, son una variable crucial por su influencia en la generalización del aprendizaje (Bean, Cargill y Lyle, 2019).

			El aprendizaje del lenguaje está anclado dentro de una red compleja de contextos que están interrelacionados. Estos contextos son el contexto físico, funcional, el contexto del lenguaje y los contextos social y cultural (Light, 1997b).

			6.1. Contexto físico

			El aprendizaje del lenguaje se produce en un contexto físico que está definido por las personas y los objetos presentes y por las actividades y los acontecimientos que se producen en el entorno del niño. En las interacciones con el entorno físico los niños construyen su base conceptual a medida que adquieren conocimientos nuevos sobre el mundo. Este conocimiento del mundo conforma la base para el desarrollo léxico. Las experiencias o conocimientos previos relacionados con los nuevos conceptos a aprender actúan como facilitadores del aprendizaje en el niño.

			Aunque el entorno físico de los niños de desarrollo típico y de los niños que usan la CAA contiene elementos similares (Light y Kelford Smith, 1993), son los problemas relacionados con la movilidad y la falta de habilidades funcionales de manipulación los que restringen el acceso independiente al entorno y limitan de forma severa las experiencias del mundo y con los elementos físicos. Por poner algunos ejemplos, las dificultades de manipulación se reflejan en problemas para pasar las páginas de los libros de cuentos, para jugar con cochecitos, para usar materiales de dibujo, para poner vestidos a las muñecas, etc.

			La implicación más importante de la falta de acceso a experiencias enriquecidas en el entorno es que los niños con necesidad de CAA pueden tener una base de experiencias empobrecida para el desarrollo conceptual y léxico.

			Se pueden adoptar algunas medidas para facilitar el acceso al entorno físico (Light, 1997b). En primer lugar, es necesario promover la movilidad independiente desde las edades más tempranas, por ejemplo a través del gateo, a través de actividades como rolar, o mediante productos de apoyo como las sillas de ruedas eléctricas; de esta manera los niños pueden iniciar las interacciones y explorar el entorno independientemente. En segundo lugar, hay que tener en cuenta la forma en que los niños juegan e interactúan con el mundo. El juego es una actividad fundamental que permite desarrollar la capacidad física y mental, además de ser fuente de autoafirmación, satisfacción y placer. Por tanto, los esfuerzos se deben dirigir a potenciar la capacidad del niño para elegir y controlar el juego asegurando así su motivación e interés. Además, las actividades a seleccionar deben ser las apropiadas al desarrollo conceptual del niño. Por último, por lo que respecta a las soluciones técnicas al problema del acceso físico, estas impondrán unos requisitos mínimos de aprendizaje o de habilidades y facilitarán la exploración activa y la interacción con el entorno. En este sentido, la industria juguetera se ha incorporado a la filosofía del «Diseño para Todos», de manera que ya existen en el mercado juguetes que en su diseño resultan accesibles para los niños con las discapacidades más diversas.

			6.2. Contexto funcional

			El contexto funcional del desarrollo del lenguaje se refiere a la estructura y la función de las actividades diarias y al momento y el lugar acordados para aprender el lenguaje dentro de dichas actividades. Von Tetzchner y Martinsen (1992) describieron el contexto funcional como la «estructura marco» del día a día del niño, es decir, las rutinas, los acontecimientos y las actividades que componen su jornada.

			El contexto funcional de los niños que usan la CAA se caracteriza por unas rutinas de cuidado diario significativamente más largas que las de sus iguales sin discapacidad y con un tiempo significativamente menor de dedicación a las actividades sociales y de juego (Light y Kelford Smith, 1993). Ello se debe a que las demandas de cuidado en las rutinas diarias —aseo, vestido, tomar el desayuno, etc.— conllevan una cantidad de tiempo considerable y afectan de forma significa al tiempo que los padres tienen disponible para facilitar el juego, la lectura y otras actividades de carácter interactivo, que son los escenarios ideales para aprender el lenguaje. A los padres les resulta muy difícil incorporar estas oportunidades tan necesarias para aprender lenguaje en las rutinas de cuidado. Durante estas actividades a los padres también les resulta muy complicado proporcionar un acceso fácil a los sistemas asistidos de CAA.

			Por lo que respecta a los momentos de juego y lectura, estos ocurren con una menor frecuencia para los niños que usan la CAA que para sus iguales sin discapacidad y cuando es posible proporcionar oportunidades para jugar y leer, la estructura de estas actividades suele ser bastante diferente. Algunas investigaciones realizadas por Light y cols. así lo indican. Por ejemplo, en un estudio sobre las interacciones durante el juego entre niños de educación infantil que usaban la CAA y sus cuidadores se observó que los niños o jugaban o comunicaban usando sus sistemas asistidos de CAA, pero no hacían ambas cosas a la vez (Light y cols., 1985a, b, c). El foco de atención de los padres y los niños estaba en el juego y los turnos comunicativos que realizaban los niños eran mínimos. En otro estudio sobre las interacciones durante la lectura de cuentos entre niños que necesitaban la CAA y sus padres, Light, Binger y Kelford Smith (1994) encontraron patrones asimétricos de interacción caracterizados por un dominio de las madres de los intercambios comunicativos y una escasa frecuencia de participación de los niños. El foco de las interacciones parecía estar en la cercanía social, en estar juntos y en disfrutar el uno del otro en vez de estar en el aprendizaje del lenguaje, y las expectativas o las oportunidades para que los niños pudiesen comunicar fueron muy pocas.

			6.3. Contexto lingüístico

			El contexto lingüístico se refiere al código lingüístico que se emplea en el entorno del niño, es decir, al lenguaje que hablan los cuidadores en el hogar en las interacciones diarias. El contexto lingüístico de los niños que necesitan aprender la CAA es claramente diferente al de los niños de desarrollo típico.

			La principal diferencia tiene que ver con las modalidades de recepción y de expresión del lenguaje, ya que el lenguaje oral es el primer lenguaje al que están expuestos la mayoría de los niños que necesitan CAA. De hecho, este es el único código lingüístico al que están expuestos la gran mayoría durante sus primeros años. Como se ha señalado, los niños con trastornos en el desarrollo o en situación de riesgo deben recibir lo más pronto posible atención temprana para obtener respuesta a las necesidades transitorias o de carácter permanente que presentan (GAT, 2000). Pero en lo que respecta a las necesidades de comunicación, la realidad es que lamentablemente la CAA no se introduce hasta los tres años e incluso más tarde (Drager, Light y McNaughton, 2010; Light, 1997b). Aun cuando se introducen los sistemas de CAA, el lenguaje hablado en sus hogares continúa siendo el principal input lingüístico que reciben. Por tanto, el canal principal de entrada de lenguaje y, en la mayoría de los casos, el único canal de input lingüístico es el lenguaje oral. Esta es la causa de la asimetría en el contexto del lenguaje para los niños que usan la CAA asistida (Smith y Grove, 1996), para quienes el principal canal de input es el lenguaje hablado y el principal canal de expresión es la CAA multimodal.

			Una forma de equilibrar la asimetría dentro del contexto del lenguaje sería proporcionando modelos de uso del código alternativo de CAA (véase figura 1.1). El beneficio de que los compañeros de comunicación utilicen técnicas como la estimulación del lenguaje asistido (Goosens, 1989) o estrategias para aumentar el input lingüístico (Beukelman y Garrett, 1988; Romski y Sevcik, 1988) en las que se modela el uso de los símbolos, tanto para la comprensión como para la expresión, está bien documentado en la literatura, pero lo cierto es que en la práctica ocurre con poca frecuencia. Las personas que necesitan CAA rara vez ven a otras personas utilizar símbolos gráficos a no ser en situaciones de enseñanza estructurada (Ballin y cols., 2011; Light y cols., 1985c; Von Tetzchner y Jensen, 1996). Además de la falta de exposición a modelos de uso de la CAA asistida, se exige a los aprendices que utilicen sus dispositivos de comunicación (Smith y Grove, 1996) para la expresión.
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			Figura 1.1.—Hacia el equilibrio entre las modalidades.

			Hay otras diferencias en el contexto del lenguaje entre los niños de desarrollo típico y los niños que usan la CAA. Estas diferencias tienen que ver con el acceso, selección y naturaleza del vocabulario de los dispositivos, y con las funciones comunicativas que el vocabulario posibilita.

			Los niños de desarrollo típico tienen acceso a miles de conceptos en su vocabulario expresivo cuando llegan a la edad preescolar y este vocabulario es dinámico, ya que añaden nuevos vocablos diariamente. Por el contrario, los niños que usan sistemas de CAA rara vez tienen acceso a más de unos cuantos cientos de conceptos, y muchos otros niños tienen acceso a un número significativamente menor (Von Tetzchner, 1993).

			Los niños pequeños que usan CAA carecen del control sobre la adquisición de nuevo vocabulario porque, al no saber leer ni escribir, dependen de que los adultos les proporcionen el vocabulario que estos estiman como necesario y apropiado. Sin embargo, estos vocabularios asistidos tienden a ser claramente estáticos e inadecuados para satisfacer las necesidades comunicativas. Esta selección contrasta claramente con el proceso autónomo de adquisición del vocabulario expresivo de los niños de desarrollo típico, que captan y codifican el vocabulario que les resulta más interesante. Para dotar a los niños de un mayor control independiente sobre el vocabulario en sus sistemas asistidos de CAA los profesionales tendrían que proporcionarles un medio para pedir nuevos elementos (por ejemplo, añadiendo algún ítem que represente «Quiero un símbolo nuevo» o «No tengo forma de decírtelo»), pero, desafortunadamente, estrategias como las anteriores dependen de habilidades metalingüísticas que muchos niños en edad preescolar todavía no han adquirido (Light, 1997b).

			En cuanto a la naturaleza del vocabulario incluido en el sistema de CAA asistido, es probable que no sea congruente con el vocabulario expresivo del niño. Por ejemplo, puede haber símbolos gráficos para expresar conceptos que el niño no conoce o que no le interesa expresar. También es posible que comprenda ciertos conceptos y desee comunicar sobre ellos, pero carezca de los medios para hacerlo. Aun disponiendo de los conceptos que desea expresar, es posible que el acceso a los mismos no sea rápido, como, por ejemplo, cuando tiene que navegar por las pantallas dinámicas de su dispositivo de CAA. Como consecuencia del acceso limitado al vocabulario, los niños tienen que usar sobreextensiones o seleccionar conceptos relacionados para comunicar sus mensajes (Romski y Sevcik, 1988). Por ejemplo, algunos sistemas simbólicos como el sistema Bliss incluyen diversas estrategias avanzadas que son símbolos especiales (símbolos de significado contrario, metáfora, parte de, etc.) que el usuario puede seleccionar para indicar a su interlocutor que el símbolo seleccionado no se tiene que interpretar en sentido literal. El problema radica en que el uso de estas estrategias requiere un conocimiento metalingüístico y este conocimiento se encuentra más allá del nivel evolutivo que tienen la mayoría de los niños pequeños que usan la CAA asistida.

			El vocabulario seleccionado para ser incluido en los sistemas asistidos de CAA de los niños aprendices descuida frecuentemente propósitos de la comunicación tan importantes como son el poder informar sobre experiencias y acontecimientos y desarrollar la cercanía social. Aunque proporcionar un medio para comunicar las necesidades y deseos es un objetivo lógico, no es el único (Light, Parsons y Drager, 2002). Obviamente, las anteriores funciones comunicativas no se podrán expresar a menos que se proporcione el vocabulario relevante; de lo contrario se estará limitando la participación de los niños en las interacciones de la vida diaria. Esta situación se puede paliar estableciendo listas de vocabulario básico que reflejen las consideraciones evolutivas de los niños en edad preescolar que usan la CAA (Fried-Oken y More, 1992). Por otra parte, los mensajes que se graban previamente en el sistema tienen la ventaja de la eficiencia y claridad de la comunicación, pero la gran desventaja que limitan la capacidad de generar lenguaje, impidiendo en el niño la construcción de relaciones semántico-sintácticas. Una buena opción para superar este inconveniente es proporcionar acceso a frases grabadas para usar en algunas situaciones en las que resulten necesarias, pero también dar acceso a palabras y conceptos aislados que le permitan «descomponer» las holofrases y construirlas de nuevo (Paul, 1997). Esta tarea recae en los adultos que actúan como mediadores.

			El proceso de aprendizaje del lenguaje por medio de un sistema de CAA, además de por los anteriores factores, también se ve dificultado por las enormes demandas operacionales a las que se tienen que enfrentar los niños que usan la CAA. Estas demandas pueden ser de naturaleza cognitiva, motora y sensorio-perceptiva y pueden llegar a sobrecargar a los niños dejándoles con pocos recursos para el aprendizaje del lenguaje. Tal como señalan Goossens, Crain y Elder (1992), cuando un niño está luchando con los requisitos cognitivos y lingüísticos para aprender a usar un sistema de CAA, debería minimizarse la carga motora lo máximo posible para poder concentrar toda su atención en la tarea de lenguaje.

			6.4. Contexto social

			El aprendizaje del lenguaje tiene lugar dentro de un contexto social, dentro de las interacciones dinámicas entre el niño y los mediadores lingüísticos de su entorno (padres, abuelos, maestros, hermanos mayores, etc.). Estos desempeñan un papel crítico al proporcionar un «andamiaje» que apoya el aprendizaje del lenguaje (Bruner, 1983). Al principio, los adultos responden dentro de la interacción a cualquier intento de participación del niño atribuyendo intención y significado a estos intentos (Nelson, 1992), y después van cediendo gradualmente el control a los niños comenzando a desmantelar el andamiaje, esperando una mayor participación por su parte, y animándolos a desarrollar y demostrar las competencias lingüísticas en desarrollo.

			El problema es que el patrón que se observa cuando los padres y maestros de los niños que usan la CAA proporcionan andamiaje es diferente del observado en los niños de desarrollo típico. Se ha encontrado que:

			—Los adultos continúan proporcionando un máximo apoyo de andamiaje incluso cuando los niños han desarrollado competencias lingüísticas para una mayor participación y ya no lo necesitan.

			—Los patrones de interacción observados sugieren que los adultos dominan las interacciones con los niños en las situaciones de juego, en las actividades de lectura de cuentos y en las actividades del aula.

			—Los patrones de alternancia de roles son asimétricos, es decir, los adultos hablan mucho, ocupando la mayor parte del espacio conversacional, mientras que los niños participan con mucha menos frecuencia, cumpliendo sus turnos cuando se les obliga y dejando pasar los turnos no obligatorios.

			—Los cuidadores ejercen un alto grado de control sobre las experiencias de aprendizaje del lenguaje, sobre la interacción y proporcionan unos tiempos limitados para la participación de los niños.

			El contexto social se puede intervenir de dos formas posibles para incrementar la frecuencia de la participación de los niños que usan la CAA y aumentar las oportunidades para aprender el lenguaje (Fey, 1986). Por un lado, se puede enseñar a las personas significativas a modificar sus estrategias de interacción, modificando sus patrones y sintonizando su apoyo del andamiaje al niño, las personas que usan la CAA tienen más oportunidades para participar y desarrollar sus habilidades lingüísticas (Letto, Bedrosian y Skarakis-Doyle, 1994). Por el otro, se puede enseñar a los propios niños que usan la CAA a utilizar los turnos no obligatorios para incrementar su participación en las conversaciones durante las actividades compartidas, los niños incrementan la alternancia de turnos y su competencia comunicativa general (Light y cols., 1997).

			Las interacciones con los iguales también podrían ofrecer un potencial significativo para aprender el lenguaje, ya que permitirían al niño que usa la CAA examinar sus competencias recién desarrolladas sin el andamiaje que proporciona el adulto. El problema es que estos niños rara vez interactúan con sus iguales en los contextos que se han examinado (Romski y Sevcik, 1996). Por tanto, es poco probable que estos niños tengan demasiadas oportunidades para examinar y desarrollar sus competencias lingüísticas emergentes en las interacciones con sus iguales.

			El apoyo que los compañeros de comunicación proporcionan a los niños que usan la CAA en la construcción de sus mensajes es otro aspecto del contexto social. En realidad, la mayoría de los mensajes de los niños se construyen conjuntamente entre el niño y el compañero. En este proceso de construcción del significado que se lleva a cabo a lo largo de turnos sucesivos, el niño indica un elemento para iniciar un mensaje y el compañero lo confirma, y mediante la formulación de una serie de preguntas le conduce a ampliar el elemento y a añadir más información al mensaje. El compañero confirma a cada paso que el nuevo mensaje ampliado es correcto. Como los mensajes se construyen conjuntamente, es posible que estos niños no tengan demasiada experiencia en combinar los símbolos asistidos independientemente. Por tanto, cualquier análisis de la estructura de los mensajes que producen estos niños deberá tener en cuenta el papel que los compañeros de comunicación desempeñan al definir las expresiones semántico-sintácticas por medio de las preguntas que hacen.

			Con la excepción de los momentos estructurados diseñados específicamente para la comunicación, los niños que necesitan usar CAA tienen un acceso limitado a los medios asistidos de comunicación. Por ejemplo, Light y cols. (1994) observaron que en la rutina diaria de leer cuentos ningún niño tuvo acceso a su sistema de CAA para comunicar con sus madres. Algunas de las razones de la falta de acceso a los sistemas asistidos de CAA pueden ser que:

			—Posiblemente, padres, profesores y otros cuidadores no perciban la necesidad del niño para comunicar durante muchas actividades cotidianas como la lectura o las actividades externas (Light y cols., 1994; Von Tetzchner, 1996).

			—Es posible que consideren que estas actividades son momentos para relajarse con sus niños, momentos que no plantean demandas para el aprendizaje.

			—Es posible que estén acostumbrados a anticipar las necesidades y deseos de sus niños dentro de estos contextos y que tengan pocas expectativas para que sus niños compartan información con ellos en esos momentos.

			—También es posible que encuentren limitada la utilidad que los sistemas asistidos tienen en muchas de esas situaciones debido a las limitaciones en el vocabulario.

			—Por último, los adultos posiblemente no encuentren conveniente dar acceso a los sistemas asistidos en tales situaciones. Por ejemplo, las madres en el estudio de Light y cols. (1994) tenían múltiples problemas para acomodar la posición de sus niños en el regazo o a su lado en el sofá, el libro de cuentos y el sistema asistido de CAA.

			En cualquier caso, sea cual sea la razón, es importante darse cuenta de que los niños sin sus sistemas asistidos tienen un acceso limitado al lenguaje expresivo.

			6.5. Contexto cultural

			El contexto cultural del aprendizaje del lenguaje se refiere a los valores, expectativas y creencias que mantienen las familias, la comunidad y la sociedad en general sobre el aprendizaje del lenguaje del niño que tiene discapacidad física y necesita la CAA asistida. Estas creencias, expectativas y prioridades pueden ejercer una influencia poderosa sobre las oportunidades de aprendizaje del lenguaje y sobre sus resultados. Por ejemplo, muchos adultos que usan la CAA que han logrado un alto nivel de competencia lingüística atribuyen su éxito, al menos en parte, a expectativas altas y apropiadas por parte de los padres para el aprendizaje del lenguaje durante la infancia (Williams, 1996). Lo mismo sucede en la dirección contraria, unas bajas expectativas de los padres y del personal escolar para el desarrollo del lenguaje se pueden traducir en dejar pasar las oportunidades para aprenderlo.

			Para solventar las dificultades asociadas al contexto cultural, un primer paso de la intervención sería trabajar con los padres y/o los maestros para redefinir sus expectativas sobre el aprendizaje del lenguaje de sus niños:

			—Proporcionando información sobre las habilidades reales de lenguaje receptivo y expresivo del niño.

			—Estableciendo un objetivo final hacia el que dirigirse.

			—Siendo capaces de reconocer ciertas señales que les permitan juzgar el progreso.

			—Siendo conscientes de los problemas que se pueden presentar para que sepan cuándo buscar la ayuda facilitadora del proceso de aprendizaje del lenguaje.

			La plena comprensión de todos los contextos en los que se produce el desarrollo del lenguaje de los niños que necesitan la CAA permite desarrollar y llevar a cabo programas de intervención eficaces.

			7. BUENAS PRÁCTICAS PARA LA PRESTACIÓN DE SERVICIOS DE COMUNICACIÓN AUMENTATIVA Y ALTERNATIVA

			Las buenas prácticas a la hora de facilitar la comunicación de las personas con discapacidad severa se basan en una serie de preceptos. El primero es considerar la comunicación como conducta social. Segundo, el reconocimiento de la variedad de modalidades mediante las cuales las personas con discapacidad pueden producir actos comunicativos eficaces. Tercero, la comprensión de que las funciones comunicativas son útiles cuando capacitan a los individuos con discapacidad para participar de manera productiva en las interacciones con otras personas. En cuarto lugar, la evaluación en los contextos naturales permite detectar y modificar ciertos elementos, del entorno físico y social, para aumentar su capacidad de respuesta a los actos comunicativos de las personas con discapacidad. Por último, se reconoce la necesidad de realizar un esfuerzo colaborativo para la prestación de los servicios con la participación de la familia, de los profesionales y de los paraprofesionales.

			Se trata de facilitar y mejorar la eficacia comunicativa de las personas con discapacidad severa, estableciendo repertorios comunicativos que permitan a estas personas satisfacer sus necesidades básicas y sus preferencias y actuar en los entornos comunicativos, tanto en los físicos como en los interpersonales en los que viven, juegan y trabajan. Para ello se crearán entornos facilitadores para la comunicación, cuya característica principal será la de reconocer, facilitar, capacitar y dar respuesta a los intentos comunicativos de las personas con discapacidad, cualquiera que sea la forma de expresión, reflejando por tanto la expectativa de que todas las personas pueden comunicar y lo harán con independencia de la severidad de sus trastornos.

			En la creación de estos contextos promotores de comunicación se involucrará a las personas significativas, que participarán y colaborarán para aportar su conocimiento, habilidades y experiencia. Los distintos interlocutores, además, tienen que proporcionar input comunicativo, de forma que sea perceptible y comprensible para la persona con discapacidad. Por tanto, en la prestación de servicios de CAA se requiere la colaboración y competencia de profesionales y paraprofesionales de muy diferentes disciplinas, entre las que se incluyen la logopedia, audiología, educación especial, terapia ocupacional, fisioterapia. Todos ellos deben trabajar en concierto con los familiares para la valoración, para establecer los objetivos de la intervención y para la coordinación y prestación de los servicios de intervención, con el objetivo último de que estas personas consigan interacciones sociales productivas con los demás. En la tabla 1.3 se presenta el listado de los conocimientos, habilidades y competencias que cada miembro del equipo interdisciplinar tiene que aportar al proceso de valoración y al manejo del programa de intervención para establecer la comunicación funcional de las personas con discapacidad severa (NJC, 1992).

			TABLA 1.3
Conocimientos, habilidades y competencias del equipo interdisciplinar

			
				
					
				
				
					
							
							 1.De los procesos de desarrollo cognitivo, comunicativo, motor y social, y cómo estos interaccionan entre sí.

						
					

					
							
							 2.De las características de la discapacidad y su funcionamiento a lo largo del ciclo vital.

						
					

					
							
							 3.De los trastornos congénitos y adquiridos que pueden causar una discapacidad de la comunicación, así como los factores preventivos.

						
					

					
							
							 4.De las modalidades de comunicación no asistidas —movimientos corporales, expresión facial, los gestos, y los signos manuales— y modalidades asistidas —dispositivos de comunicación de baja y alta tecnología—.

						
					

					
							
							 5.De los dispositivos de asistencia auditiva o sistemas de amplificación que pueden usar las personas con discapacidad severa que también tienen asociada una pérdida auditiva.

						
					

					
							
							 6.De la medicación, de cómo afecta a los estados de conducta, y su repercusión sobre la comunicación.

						
					

					
							
							 7.De las complicaciones médicas asociadas (problemas de alimentación, epilepsia, trastornos del sueño) que puede experimentar la persona con discapacidad severa.

						
					

					
							
							 8.Para identificar la relación directa entre conductas disruptivas y las dificultades de comunicación.

						
					

					
							
							 9.Para la implementación del proceso de valoración comprehensiva de los trastornos de la comunicación de la persona con discapacidad severa, de sus características y grado de severidad. Para la aplicación de una variedad de procedimientos, formales e informales, y de herramientas durante la evaluación continua. También para la articulación de los resultados de la valoración con el establecimiento de los objetivos generales y específicos de la intervención.

						
					

					
							
							10.Para organizar y estructurar el proceso de valoración e intervención dirigida a todas las áreas de funcionamiento de la persona con discapacidad, a saber, la motora, sensorial, cognitiva y social.

						
					

					
							
							11.Para detallar e informar de las capacidades de comunicación funcional y las necesidades de la persona con discapacidad en los diferentes contextos (laboral, recreativo, etc.), y en el entorno social más amplio.

						
					

					
							
							12.Pericia no solo para la aplicación de un programa de intervención de la comunicación con personas con discapacidad severa para el desarrollo de habilidades comunicativas funcionales en cualquier modalidad, sea la modalidad asistida o no asistida, sino también ya desde las primeras fases de su planificación y diseño, puesta en práctica, control y seguimiento.

						
					

					
							
							13.Conocimiento experto de las estrategias de CAA para llevar a cabo con éxito el proceso de emparejamiento de características y potenciar la comunicación.

						
					

					
							
							14.Conocimiento de ayudas para personas con movilidad reducida (sillas de ruedas, cuadrípodes, andadores, etc.).

						
					

					
							
							15.Para la colocación de la persona con discapacidad de forma óptima para la comunicación, partiendo del conocimiento de los recursos (sillas multiposicionadoras, reposacabezas, respaldos, cinchas, etc.).

						
					

					
							
							16.Para el abordaje e integración de la comunicación en las actividades de la vida diaria, tanto en las básicas —vestido, higiene, alimentación, etc.— como en las instrumentales.

						
					

					
							
							17.Selección de los métodos de acceso a la baja/alta tecnología de CAA emparejados a las características motoras.

						
					

					
							
							18.Para la valoración e intervención experta de la comunicación no asistida o gestual.

						
					

					
							
							19.En la incorporación de las estrategias de CAA y de los dispositivos de comunicación asistida a los diferentes entornos naturales de la vida de la persona con discapacidad severa.

						
					

					
							
							20.En el diseño de programas de habilidades ocupacionales y prelaborales.

						
					

					
							
							21.Para la selección fundada e introducción de diferentes modelos para la prestación de servicios profesionales.

						
					

					
							
							22.Para la divulgación de conocimientos relacionados con las necesidades comunicativas y las fortalezas de las personas con discapacidad severa a diferentes colectivos del ámbito público y privado.

						
					

					
							
							23.Para integrar los últimos resultados de las investigaciones científicas en los programas y en las intervenciones de la comunicación.

						
					

					
							
							24.En la comprensión de las necesidades y fortalezas de las familias y para interactuar con sensibilidad teniendo en cuenta su cultura.

						
					

				
			

		
			FUENTE: adaptada de The National Joint Committee for the Communicative Needs of Persons with Severe Disabilities (1992). Traducido e impreso con permiso de ASHA (1992, 2016).

			7.1. Buenas prácticas de la valoración de la comunicación aumentativa y alternativa

			Por lo que respecta a la valoración, cabe señalar que las personas con necesidades especiales y complejas de comunicación requieren con frecuencia una valoración comprehensiva de la CAA. Con la información obtenida se diseñarán programas de intervención cuyo objetivo será desarrollar al máximo su participación en las interacciones diarias.

			La valoración de la CAA es un proceso complejo. Pero, además de la complejidad de su realización, hay una serie de obstáculos que los propios profesionales perciben. Se destacan entre estas dificultades la escasez de pautas que guíen el propio proceso, los escasos protocolos formalizados de valoración específicos para la CAA y las oportunidades casi inexistentes para aprender cómo llevar a cabo una valoración de calidad (Rush y McClure, 2007). No obstante, a pesar de estas limitaciones, los profesionales se pueden adherir a lo que se consideran buenas prácticas para la valoración (NJC, 1992), que arrojan luz sobre ciertos principios y procedimientos a seguir.

			El NJC (1992, 2016) en sus guías para la valoración e intervención señala que la valoración debe comenzar con la implementación de procedimientos para inventariar cuáles son las habilidades de comunicación de la persona, y describir hasta qué punto los individuos con discapacidad severa son conscientes de su capacidad para actuar intencionalmente sobre las personas de sus entornos y tener efectos sobre la conducta de sus compañeros de comunicación.

			La valoración debe seguir con procedimientos diseñados para identificar las formas del repertorio comunicativo existente en el individuo, las expresadas en formatos simbólicos y no simbólicos y no vocales, identificando todas las modalidades —la oral, la gestual y la visual—, y también aquellas expresadas de formas socialmente inaceptables como pueden ser los actos destructivos, agresivos o autolesivos. Se tratará al mismo tiempo de identificar las funciones sociales que los usuarios pretenden conseguir, aparentemente, con esas formas de conducta comunicativa. Para obtener un panorama lo más amplio posible de las capacidades comunicativas de cada individuo, se llevarán a cabo descripciones repetidas de tales capacidades, que reflejarán el rendimiento global de la persona en diversas áreas, en los entornos educativos, de ocio, ocupacional y de vida en las situaciones en las que hay una necesidad de comunicar o una obligación de hacerlo.

			Las buenas prácticas también dictan la necesidad de valorar los entornos de las personas con discapacidad severa. Estas valoraciones se diseñan para determinar cómo los diferentes entornos invitan, aceptan y responden a los actos comunicativos, es decir, si los entornos son sensibles y tienen capacidad para responder a la necesidad de comunicar de las personas con discapacidad severa. Esta valoración es necesaria porque muchos entornos son altamente directivos y no permiten demasiado input de los propios individuos. La tendencia actual es la de establecer entornos menos restrictivos y más normalizados para que las personas con discapacidad puedan expresar sus deseos, intereses y preferencias a través de actos comunicativos.

			En la valoración del entorno se tratará de determinar los apoyos y las demandas de comunicación que en ellos hay presentes, y los apoyos que son necesarios para que las personas con discapacidad severa puedan participar al máximo en actividades significativas y relevantes. Se identificarán los interlocutores que son más relevantes, se determinarán las oportunidades existentes para comunicar y estas se compararán entre los distintos contextos; se determinará la proporción de actos comunicativos que reciben respuesta apropiada e inapropiada en cada entorno; se identificarán las formas y funciones comunicativas que pueden resultar útiles o necesarias en los distintos entornos; asimismo, se identificarán las personas con mayor capacidad de respuesta que son las que con mayor frecuencia permiten, aceptan y responden a los actos comunicativos de las personas con discapacidad severa.

			Así pues, el foco de la valoración serán la persona, la familia y el entorno cercano y/o las interacciones entre ellos (Simeonsson, Björck-Åkessön y Lollar, 2012). En este esfuerzo deben colaborar e implicarse los miembros del equipo y los cuidadores y otros compañeros de comunicación significativos con los que interactúa de forma constante la persona con discapacidad severa. Los resultados de una buena evaluación identifican, además, las fortalezas y las necesidades de las personas con discapacidad grave y severa y las de sus compañeros de comunicación (Crais, 2011; Wilcox y Woods, 2011).

			7.2. Buenas prácticas de la intervención de la comunicación aumentativa y alternativa

			El sello distintivo de las buenas prácticas dirigidas a mejorar la comunicación de las personas con discapacidad severa es el uso sistemático de los contextos de interacción significativos del mundo real. Estas prácticas contrastan de forma notable con las prácticas pasadas, en las que las formas comunicativas se entrenaban en contextos aislados del entorno cotidiano del aprendiz (NJC, 1992).

			La enseñanza de la comunicación tiene que ocurrir dentro del contexto natural de todas las actividades de la vida. Los contextos de intervención, al desplazarse a contextos más naturales al igual que sucede en la valoración, involucran a las personas significativas en esos entornos que responden a los actos comunicativos del comunicador principiante en una variedad de interacciones. Todos los que apoyan a la persona con discapacidad severa han de involucrarse como agentes de la intervención compartiendo una perspectiva común sobre la conducta comunicativa. Los múltiples agentes implicados —maestros del aula, personal escolar, padres, hermanos y cuidadores— tendrán un papel como instructores y compañeros de comunicación y en la facilitación y generalización de la comunicación a lo largo de la vida de la persona con discapacidad (Douglas, Light y McNaughton, 2012).

			Aunque la intervención ha puesto más el acento sobre las formas que sobre las funciones comunicativas, las buenas prácticas reflejan una nueva conciencia de que enseñar comunicación no significa enseñar solo formas comunicativas. Más bien la intervención comunicativa significa enseñar formas y funciones comunicativas a las que otras personas deben responder en los contextos interactivos. Se trata de establecer repertorios funcionales de comunicación que les permitan actuar en sus entornos sociales. En este sentido, aquellos procedimientos que enseñan repertorios iniciales de comunicación funcional son los más eficaces (Sigafoos y cols., 2008; Van der Meer y cols., 2014). La enseñanza de la petición es la que ha recibido mayor atención (Lancioni y cols., 2007), siendo menos los estudios que han documentado estrategias para enseñar otras clases de funciones como las de comentar, saludar o pedir información (Duffy y Healy, 2011).

			Asimismo, se reconoce la importancia de combinar diferentes enfoques de intervención para el desarrollo de conjuntos de habilidades con intervenciones centradas en el compañero de comunicación para promover el uso de habilidades (Blosser et al., 2012). Por ejemplo, la intervención en dar capacidad de respuesta es un enfoque que combina estrategias como la preparación del entorno en las rutinas diarias con la pretensión de acelerar la adquisición y el uso de las conductas objetivo en el contexto de las interacciones entre la familia y la escuela.

			La preparación del entorno es otro aspecto crucial de la intervención, que incluye cuidar la disposición de los entornos físicos e interpersonales. Se consideran elementos importantes del entorno físico la colocación de las otras personas y del mobiliario, la iluminación, el nivel de sonido, la temperatura, el nivel de desorden y las distracciones del entorno. Estos factores pueden tener un impacto en la comunicación y en el aprendizaje. También es importante el grado de familiaridad del entorno y si este permite el disfrute y es relevante para la rutina diaria.

			Asimismo, a partir de la valoración de la preferencia, las preferencias de la persona por actividades, materiales y personas deberían dar forma al desarrollo de actividades y rutinas que sirvan como el contexto para las intervenciones (Boesch y Dafonte, 2014; Kashinath, Woods y Goldstein, 2006; Snyder-McLean, Solomonson, McLean y Sack, 1984; Woods-Cripe y Venn, 1997). Las rutinas se pueden desarrollar como parte de los acontecimientos diarios, de las actividades recreativas y de ocio, y de las actividades en la escuela. Estos contextos pueden dar andamiaje a la comunicación aprovechando la anticipación de los sucesos predecibles que se construyen durante la rutina.

			Por lo que respecta al vocabulario inicial, se seleccionará aquel vocabulario básico que permita satisfacer las necesidades de comunicación en los diferentes entornos. Las estrategias de intervención permitirán a la persona expresar múltiples funciones como saludar, comentar y pedir, facilitando así las interacciones sociales y ayudando a establecer y mantener relaciones (Blackstone y Hunt-Berg, 2003; Light, Parsons y Drager, 2002).

			En cuanto a la formulación de los objetivos de la intervención, en estos se reflejarán las buenas prácticas de la intervención, destacando tres aspectos importantes:

			—Se establecerán objetivos para los comunicadores principiantes, pero también para los diferentes contextos en los que estas personas interactúan. Si los entornos no invitan o no responden a sus actos comunicativos, tendrán que ser modificados mediante la intervención para convertirse en entornos favorecedores para el aprendizaje inicial de las formas y funciones comunicativas. Además, será necesario que todos los entornos del individuo requieran y recompensen los actos comunicativos para promover la generalización de las formas y funciones comunicativas recién adquiridas.

			—Será necesario utilizar funciones comunicativas significativas que ya estén establecidas en el repertorio de la persona y a las que el entorno ya esté respondiendo. Tenerlas en consideración permite que los comunicadores principiantes comprendan mejor el significado y la función de la nueva forma comunicativa que se vaya a enseñar. En este sentido, suele ser eficaz establecer como objetivo un nivel nuevo y superior de forma comunicativa como el medio para expresar una función social que ya se encuentra presente en el repertorio. Por ejemplo, si la persona pide una acción utilizando vocalizaciones no convencionales, se podría aumentar esta forma comunicativa enseñando un gesto como señalar con el dedo.

			—La intervención tendrá como objetivos iniciales, por un lado, fortalecer la interacción entre el comunicador principiante y los diversos compañeros y, por el otro, el uso comunicativo de algún sistema ya existente como puedan ser, por ejemplo, los gestos. Más adelante, se abordará la adquisición y el uso de formas comunicativas simbólicas de orden superior, es decir, de los símbolos de CAA, con esos mismos interlocutores y en esos contextos interactivos.

			A la hora de planificar la intervención, los objetivos irán encaminados a que el comunicador principiante realice un tránsito hacia niveles superiores de funcionamiento comunicativo. Para establecer los objetivos puede resultar de enorme utilidad tener en cuenta algunas indicaciones que se recogen en la matriz de comunicación de Rowland (2013), cuyo manual se puede descargar de la versión online. El manual incluye sugerencias para determinar objetivos genéricos de intervención a partir de los datos generados, una vez que se ha cubierto una matriz (Rowland y Fried-Oken, 2010). En el manual se especifican los niveles actuales de funcionamiento de la persona, que se pueden usar como base para establecer la dirección hacia donde se puede encaminar la intervención (véase tabla 1.4).

			8. INTERVENCIÓN COMUNICATIVA PARA LOS COMUNICADORES PRINCIPIANTES

			8.1. Enfoques de intervención

			En años recientes y siempre con el marco del triple foco (Siegel y Wetherby, 2000) como telón de fondo, la intervención comunicativa ha venido a incluir, además de al aprendiz con discapacidad severa, a sus compañeros de comunicación y a sus entornos, utilizando como estrategias las de la mejora de la sensibilidad, la utilización de las rutinas, aumentar las oportunidades para comunicar, modificar el entorno comunicativo y aumentar el input (Bruce y Bashinski, 2017). Ello está en consonancia con lo que hoy en día se consideran buenas prácticas (NJC, 2016).

			8.1.1.  El aprendiz como el foco de la intervención

			Las intervenciones basadas en la evidencia para los aprendices con discapacidad severa se pueden organizar dentro de tres categorías: estructuradas, semiestructuradas y con estructura limitada (Peckham-Hardin, Hanreddy y Ogletree, 2018).

			TABLA 1.4
Dirección y objetivos de la intervención

			
				
					
					
				
				
					
							
							Si la persona muestra…

						
							
							El objetivo general de la intervención será

						
					

					
							
							I. Conducta preintencional

						
							
							Crear entornos con alta capacidad de respuesta y establecer conducta intencional.

						
					

					
							
							II. Conducta intencional

						
							
							Responder a los actos potencialmente comunicativos para que el niño se dé cuenta que pueden tener propósito comunicativo.

						
					

					
							
							III. Comunicación presimbólica no convencional 

						
							
							Dar forma a los gestos no convencionales en gestos convencionales.

							El uso de símbolos también podría ser un objetivo.

						
					

					
							
							IV. Comunicación presimbólica convencional (presimbólica)

						
							
							Enseñar que un símbolo,  concreto o abstracto, puede representar un referente con técnicas de igualar a la muestra, de emparejamiento, asociación, etc. 

						
					

					
							
							V. Uso de símbolos concretos

						
							
							Enseñar que un símbolo abstracto puede representar un referente.

						
					

					
							
							VI. Uso de símbolos abstractos

						
							
							Enseñar habilidades de secuenciación de los símbolos.

						
					

					
							
							VII. Combinación de símbolos

						
							
							Desarrollo y ampliación de las habilidades semántico-sintácticas.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida y adaptada de Rowland (2013).

			— Intervenciones estructuradas:

			Las intervenciones estructuradas están dirigidas por la persona que enseña o entrena. Utilizan un conjunto planificado de recursos y tienen lugar en un entorno relativamente controlado. Las técnicas que se usan dentro de estos enfoques son conductuales (como, por ejemplo, las incitaciones, el encadenamiento, el reforzamiento y la extinción) y se usan con frecuencia con un desvanecimiento gradual de las incitaciones después de que las habilidades han sido adquiridas.

			Las intervenciones estructuradas varían en funcionalidad, pero por lo general se consideran menos funcionales que sus contrapartidas menos estructuradas. El sistema de comunicación por intercambio de pictogramas (PECS; Frost y Bondy, 2002) es un ejemplo de intervención estructurada.

			— Intervenciones semiestructuradas:

			Este tipo de intervenciones tienen lugar en entornos más naturalistas durante las interacciones sociales y dentro del contexto de las rutinas y actividades diarias del niño. Se consideran estructuradas porque las técnicas de intervención (por ejemplo, las incitaciones, el modelado y el refuerzo), los estímulos y las manipulaciones del entorno son consistentes con las intervenciones estructuradas, pero más flexibles con el progreso de las actividades, las oportunidades para la espontaneidad y el uso del refuerzo natural. Las intervenciones en esta categoría tienden a ser descritas como funcionales por su alto grado de flexibilidad, pudiendo ser modificadas según el progreso del aprendiz y el cambio en sus necesidades. La enseñanza naturalista prelingüística o la enseñanza naturalista mejorada (EMT, Kaiser y Trent, 2007; ENP, Warren y cols., 2006) son ejemplos de intervenciones semiestructuradas.

			— Intervenciones con estructura limitada:

			Las intervenciones con poca estructura incluyen terapias menos directivas y basadas en el juego. También tienen lugar dentro del entorno natural del niño y en ellas la persona que lleva a cabo la intervención sigue el liderazgo del niño mientras se enfoca en la interacción y en la participación. Estas terapias pudieran parecer menos funcionales debido a las demandas continuas sobre los logopedas o maestros, pues suponen seguir el liderazgo de cada niño y modelar durante toda la jornada escolar. Un ejemplo de este tipo de intervención es la estimulación del lenguaje asistido (ELA).

			8.1.2.  El compañero como el foco de la intervención

			Las intervenciones cuyo foco es el compañero de comunicación hacen hincapié en entrenarles para que incrementen las oportunidades de comunicación, para conseguir un aumento de sus propias respuestas a los intentos de comunicación del aprendiz y para conseguir que estos inicien más los turnos comunicativos (Shire y Jones, 2015). Tanto PECS como la ELA se enfocan en el papel del compañero dentro de las intervenciones establecidas para el aprendiz. Los compañeros de comunicación también tienen un papel destacado en la lectura compartida, que es una clase de intervención semiestructurada que se puede llevar a cabo con aprendices de edades diversas, tanto en el contexto del hogar como en la escuela. El enfoque de Van Dijk (1966) para personas cuya comunicación es no simbólica también descansa en la interpretación que el compañero de comunicación hace de las conductas no convencionales durante actividades de movimiento como una forma de moldear esas conductas en formas más intencionales.

			8.1.3.  El entorno como el foco de la intervención

			Las intervenciones que se dirigen al entorno tratan de identificar y eliminar las barreras de oportunidad y acceso a la comunicación o interponer oportunidades para la misma (Beukelman y Mirenda, 2013), utilizando con esta finalidad inventarios ecológicos y de participación.

			8.2. Estrategias de intervención

			Como ya se ha descrito en los apartados iniciales de este capítulo, los comunicadores principiantes son niños y adultos cuyas características comunicativas se encuentran en todo el continuo del desarrollo comunicativo. Incluso encontrándose en la misma etapa del desarrollo comunicativo, pueden mostrar perfiles comunicativos variados, que son el resultado de interacciones entre factores consustanciales a la propia persona y factores externos, como son las experiencias de comunicación proporcionadas por el entorno. Por ello, resulta necesario hacer hincapié en que no todas las estrategias de intervención de la comunicación se aplican por igual a todos los individuos en todas las etapas del desarrollo comunicativo.

			Marvin (1996) ha clasificado las diferentes estrategias de intervención que se pueden emparejar con las conductas comunicativas observables de los comunicadores principiantes (véase tabla 1.5). En la columna de la izquierda se describen las características comunicativas de los niños. En la siguiente columna, como se observa, los aprendices de comunicación pueden no haber desarrollado la intencionalidad comunicativa, o comunicar de forma intencional no simbólica, o pueden hacer uso de la comunicación simbólica. Estas características comunicativas podrían coincidir, a grandes rasgos, con los niveles de funcionamiento establecidos en la matriz de comunicación de Rowland (2013), señalados anteriormente. A estas diferentes características comunicativas de los aprendices con discapacidad se les pueden hacer corresponder y aplicar diferentes enfoques de intervención temprana y diferentes enfoques de comunicación aumentativa y alternativa.

			Para los comunicadores principiantes que no inician frecuentemente y que carecen de habilidades simbólicas, el adulto tiene la responsabilidad de manejar el intercambio comunicativo a través de la comunicación percibida por el compañero. Varios investigadores (Wilcox y cols., 1995; Yoder y Warren, 1999; Yoder, Warren, McCathren y Leew, 1998) han confirmado que la capacidad de dar respuesta de los padres es la estrategia de intervención que mejor se justifica para aquellos niños que todavía no demuestran comunicación intencional.

			TABLA 1.5
Enfoques de intervención temprana y de CAA para los diferentes comunicadores principiantes según Marvin (1996)

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Características comunicativas del niño

						
							
							Habilidades del comunicador principiante

						
							
							Enfoque de intervención temprana

						
							
							Enfoques de CAA adicionales

						
					

					
							
							Es no simbólico.

							Apenas inicia.

							No tiene intención.

						
							
							Comunicador percibido por el compañero.

						
							
							RESPONSIVO

							Seguir el liderazgo del niño.

							Reflejar su propia habla.

							Usar acciones o rutinas conjuntas.

						
							
							Inventario de señales comunicativas.

							Juego conjunto.

							Estrategias libres de incitación.

						
					

					
							
							Rara vez conversa.

							Apenas inicia.

							Longitud media del enunciado de 1.0-1.5

						
							
							Comunicador intencional.

							Rango limitado de señales.

							Podría no usar símbolos formales.

						
							
							NATURALISTAS

							Esperar que el niño use turnos.

							Usar guiones de rutinas.

							Proporcionar enseñanza incidental (ej., orden-modelado, espera estructurada).

						
							
							Realce de rutinas.

							Tentaciones de comunicación.

							Elecciones.

						
					

					
							
							Conversador frecuente.

							Edad equivalente de lenguaje receptivo mayor de 2.5 años.

							Longitud media del enunciado de 1.6-3.0+

						
							
							Comunicador simbólico.

							Establece correspondencia rápida entre gestos y símbolos.

							Usa señales para múltiples propósitos.

							Combina 2 + símbolos/gestos.

						
							
							INMERSIÓN EN EL LENGUAJE

							No se espera que el niño use turnos o produzca un símbolo inmediatamente.

							Usar modelado, expansión y elaboración.

						
							
							ELA.

							Preparando el entorno para la comunicación.

							Input aumentado.

							Tableros de comunicación basados en temas y multifunción.

						
					

					
							
							Inicia con mucha frecuencia.

							Buena capacidad cognitiva.

							Problemas de articulación/gramática.

							Longitud media del enunciado de 3.6+

						
							
							Comunicador independiente.

							Utiliza sistemas de memoria o basados en niveles.

							Construye creativamente mensajes con intenciones.

						
							
							DIDÁCTICO

							Proporcionar entrenamiento individual o de grupo.

							Estructurar instrucción dirigida por el profesor.

							Proporcionar oportunidades para la interacción social con instrucción.

						
							
							Competencia procedimental con estrategias y/o dispositivos.

							Práctica en la construcción de mensajes o memoria.

							El comunicador modifica o influye en el contenido u organización del propio sistema.

							Modificación frecuente del sistema para cumplir con las demandas de la situación.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Siegel y Cress, 2002.

			Con aquellos niños que demuestran alguna comunicación intencional pero cuyas habilidades simbólicas están más bien limitadas —con una longitud media de los enunciados de 1.0 a 1.5— los profesionales podrían usar las estrategias naturalistas prelingüísticas, así como estrategias específicas de CAA tales como realzar las rutinas, las tentaciones comunicativas y la elección (Kaiser, Yoder y Keetz, 1992). Cuando los niños llegan a comunicar con mayor frecuencia y de manera más simbólica, las estrategias de intervención de las que se pueden beneficiar más son las estrategias de estimulación o estrategias ricas de lenguaje tales como la estimulación del lenguaje asistido o input aumentado, o programas tales como el sistema para aumentar el lenguaje (SAL; Romski y Sevcik, 1996).

			Solamente cuando los niños ya son comunicadores simbólicos e inician frecuentemente la estrategia principal, cuenta con mayor probabilidad de tener éxito el empleo de un enfoque estrictamente didáctico para enseñar habilidades específicas de lenguaje.

			8.3. Aspectos únicos de la intervención de la CAA

			Por ser un colectivo tan heterogéneo el de los comunicadores principiantes, a la hora de desarrollar las estrategias de intervención de la CAA hay que tomar decisiones en cuanto al tipo de representación simbólica que se va a seleccionar, en torno al uso de la tecnología, y también decisiones sobre cuestiones relacionadas con el desarrollo del lenguaje y de la comunicación (Romski y cols., 2002).

			Por lo que respecta a la clase de representación o símbolos que se van a utilizar, la investigación inicial proporcionó algún soporte a la jerarquía de representaciones desde los objetos reales a los símbolos arbitrarios como las palabras escritas (Mirenda y Locke, 1989; Sevcik y Romski, 1986). Sin embargo, datos más recientes encontrados en una revisión sistemática realizada por Da Fonte y cols. (2008) sugieren que no se debe asumir la existencia de tal jerarquía, más bien los símbolos se disponen a lo largo de un continuo (McClure y Rush, 2007). La iconicidad o asociación establecida entre un símbolo y su referente (Schlosser, 2003) varía a lo largo de un continuo en función de la facilidad para adivinar el significado del símbolo. Pero, aunque la iconicidad es un factor importante a tener en cuenta, por sí sola no incrementa el aprendizaje. Los símbolos se tienen que enseñar. En cualquier caso, la decisión sobre el tipo de símbolo que se vaya a enseñar es una elección centrada en la persona que se basará en la preferencia, las capacidades y las necesidades individuales. Los factores a considerar en la selección de los símbolos tienen que ver con la visión, audición, la situación, las preferencias, la edad, la cultura, las capacidades motoras, las habilidades, la cognición, percepción y procesamiento.

			En cuanto al uso de la tecnología, existe la creencia que los comunicadores principiantes no se pueden beneficiar de tecnologías sofisticadas como los dispositivos de comunicación con salida de voz. Sin embargo, en la literatura se encuentran argumentos en contra de esta creencia. Todo parece indicar que la salida de voz puede jugar un papel crítico en el aprendizaje de la CAA tal como se ha encontrado en el sistema para aumentar el lenguaje (Romski y Sevcik, 1996), o en el estudio de Schlosser y cols. (1995) en el que tres adultos con discapacidad intelectual severa aprendieron de forma más eficiente y con menos errores en la condición en la que se combinaba la salida de voz con símbolos gráficos que con solo símbolos gráficos.

			La tecnología sencilla de CAA también puede ser la herramienta que, cuando se empareja con la experiencia y con la práctica, podría facilitar el desarrollo de la comunicación intencional y ser la antesala para el desarrollo posterior de los significados de las palabras. Se trata de desarrollar intervenciones que preparen el escenario para que la persona pueda llegar a comprender que, por ejemplo, activar un pulsador con un mensaje de voz grabado («galleta») le permitirá conseguir lo que desea (el objeto real). El desarrollo de la comunicación intencional se puede ver facilitado si los comunicadores principiantes prelingüísticos pueden comprender que a través de la comunicación pueden tener un efecto en la conducta del otro y efectuar cambios en sus entornos.

			Por último, merecen destacarse dos cuestiones acerca del desarrollo comunicativo y lingüístico. La primera tiene que ver con la elección del vocabulario. Las decisiones a tomar se centran en: a) la elección de un vocabulario inicial general («juguete») o, por el contrario, un vocabulario específico («pelota», «coche», «Sr. Patata»), y b) la elección de un símbolo para representar una palabra, como sucede con los niños de desarrollo típico que están aprendiendo a hablar, o si el símbolo va a representar una frase completa. Si nos basamos en el desarrollo normal del lenguaje y la comunicación, los símbolos deberían considerarse igual a una palabra. Sin embargo, es una práctica frecuente la asignación de una frase completa a un símbolo de CAA porque en la CAA es un factor clave la velocidad con la que se transmiten los mensajes. Tener que pulsar varias veces el dispositivo para construir una frase con múltiples símbolos puede influir negativamente en la velocidad y en la interacción. Pero si la norma a emplear es el modelo adulto, usar un único símbolo también impide la naturalidad de la interacción comunicativa. Así pues, para decidir se tendrá en cuenta si un comunicador principiante en concreto va a poder avanzar más allá del uso de un único símbolo. Si el objetivo es que la persona aprenda relaciones semánticas, con toda probabilidad los símbolos que representan una frase completa le van a confundir.

			El segundo aspecto a considerar tiene que ver con la relación entre la comprensión y la producción. La práctica de la CAA ha seguido un enfoque en el que el acceso físico a los dispositivos y la producción de los mensajes ha precedido a la comprensión (Beukelman y Mirenda, 2013). Sin embargo, si nos basamos en el conocimiento sobre el desarrollo típico, el foco de la instrucción al trabajar con comunicadores principiantes debería ponerse en la comprensión antes que instruir la producción. Centrar la intervención en la comprensión permite al comunicador principiante observar e involucrarse activamente en el proceso de comunicación antes de adoptar realmente el papel de hablante. Los comunicadores principiantes, de manera similar a los niños muy pequeños de desarrollo típico, deberían estar expuestos y recibir input lingüístico aumentado antes de pedirles que produzcan el lenguaje aumentado.

			9. DECLARACIÓN DE DERECHOS A LA COMUNICACIÓN

			La comunicación es tanto una necesidad básica como un derecho básico de todos los seres humanos (Naciones Unidas, 2008). En el año 1992 el NJC elaboró la Declaración de Derechos a la Comunicación, que compilaba 12 derechos básicos de las personas con discapacidad a la comunicación. Recientemente, el NJC ha ampliado la Declaración de Derechos original añadiendo tres nuevos derechos a la misma para reflejar las perspectivas actuales.

			En esta declaración de derechos, el NJC (2016) manifiesta que «todas las personas con discapacidad de cualquier grado o severidad tienen un derecho básico a afectar, a través de la comunicación, las condiciones de su existencia. Más allá de este derecho general, se deben garantizar una serie de derechos de comunicación específicos en todas las interacciones e intervenciones diarias que involucran a las personas que tienen discapacidades graves. Para participar plenamente en las interacciones comunicativas, cada persona tiene los 15 derechos fundamentales de comunicación (véase tabla 1.6), que se presentan en las modalidades combinadas de símbolos gráficos pictográficos y ortográficos, como no podía ser de otra manera tratándose este de un libro de comunicación aumentativa y alternativa.

			TABLA 1.6
Declaración de Derechos a la Comunicación

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							1.

						
							
							[image: figura1_6a.tif]

						
							
							Las personas tienen derecho a establecer y mantener relaciones sociales, cercanas, y recíprocas con los demás, a realizar intercambios sociales, y a pedir y recibir atención de otras personas.
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							Todo el mundo tiene el derecho a pedir, sean cosas, acciones, «más» de algo, ayuda, acceso a acontecimientos o a otras personas.
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							Todas las personas tienen el derecho a rechazar lo que no desean, sean cosas, acciones, repeticiones de algo, acontecimientos, etc. Tienen incluso el derecho a rechazar todas las opciones ofrecidas.
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							Todas las personas tienen el derecho a poder expresar cómo se sienten y lo que sienten, y a comunicar cuáles son sus preferencias, así como las cosas que no les gustan.
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							Todas las personas tienen el derecho a que se les ofrezcan alternativas y opciones, y también a elegir aquellas opciones que sean significativas para ellos.

						
					

					
							
							6.
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							Todas las personas tienen el derecho a realizar comentarios, observaciones y juicios personales, y a compartir las propias opiniones y creencias.

						
					

					
							
							7.
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							El derecho a pedir información, sobre todo la relacionada con cambios en la propia rutina y el entorno. También tienen el derecho a dar información.
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							Todas las personas tienen el derecho a que se les informe sobre las cuestiones relacionadas con su propia vida y sobre las personas significativas.

						
					

					
							
							9.
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							Las personas tienen el derecho de recibir las intervenciones y los apoyos que sean necesarios para mejorar su comunicación.

						
					

					
							
							10.
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							El derecho a que los actos de comunicación sean reconocidos y reciban respuesta por parte de los compañeros de comunicación, aunque estos actos no consigan el resultado pretendido.
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							Las personas tienen el derecho al acceso a los servicios de comunicación aumentativa y alternativa y a la tecnología de apoyo en todo momento y lugar.

						
					

					
							
							12.
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							Todo el mundo tiene el derecho al acceso a los entornos, a las interacciones y a las oportunidades que promuevan la participación con los iguales y con otras personas significativas.

						
					

					
							
							13.
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							Todas las personas, por el hecho de serlo, tienen derecho a que se las trate de una forma digna y a que se dirijan a ellas con respeto y educación.
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							Las personas tienen el derecho a que se les hable directamente, a que nadie hable por ellas, y a que nadie hable de ellas como si no estuvieran delante.

						
					

					
							
							15.
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							Las personas tienen derecho a que la comunicación que se les dirige sea clara, la puedan entender, y sea lingüística y culturalmente apropiada.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida y adaptada de The National Joint Committee for the Communicative Needs of Persons with Severe Disabilities. Traducido e impreso con permiso de ASHA (1992, 2016).
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			Valoración de las habilidades de comunicación aumentativa y alternativa

			1. INTRODUCCIÓN

			La evaluación y la intervención son las dos áreas en las que los profesionales del equipo interdisciplinar de comunicación aumentativa y alternativa tienen que unificar sus esfuerzos para promover que la comunicación de las personas con discapacidad severa sea eficaz. La razón es clara. Dada la importancia omnipresente de la comunicación en todas las esferas del funcionamiento humano, conseguir una comunicación eficaz redundará en la mejora de su calidad de vida.

			La valoración de las habilidades comunicativas de las personas con discapacidad grave no resulta fácil. La dificultad deriva del hecho de que los trastornos que estas personas presentan pueden interferir con su capacidad para implicarse en una conducta comunicativa clara, fiable e intencional. Por eso, las estrategias de valoración tienen que ser suficientemente sensibles para determinar las habilidades comunicativas y las fortalezas de estas personas (Downing, 2005). Los profesionales tienen que ser expertos en reconocer las señales comunicativas individualizadas de las personas con discapacidad intelectual severa-profunda para garantizar que las estrategias de valoración e intervención se seleccionen en función de su reconocimiento (Johnson y cols., 2012).

			Aunque la evaluación y la intervención están entrelazadas y son concurrentes, y comparten principios rectores comunes, el objetivo de este capítulo es presentar recursos para la evaluación de la CAA —separadamente de los recursos de intervención, los cuales se abordarán en los próximos capítulos— que puedan resultar de utilidad para los profesionales, los familiares y los defensores de este colectivo. Estos recursos están basados en las guías establecidas originalmente por el Comité Nacional Conjunto sobre las Necesidades de Comunicación de las Personas con Discapacidades Graves (en adelante, NJC) (1992), guías que han sido recientemente actualizadas (NJC, 2016) ante la evidencia acumulada de cambios de gran calado durante el último cuarto de siglo en cuanto a la valoración, selección de objetivos, intervenciones, apoyos del entorno para la comunicación y sobre la prestación de servicios de comunicación.

			Por otra parte, para organizar la evaluación y, por supuesto, la intervención es preciso no solo centrar la atención en el comunicador principiante, sino también en sus compañeros de comunicación, y en los aspectos físicos y sociales del entorno, ya que todos estos aspectos influyen en las interacciones comunicativas (Siegel y Bashinski, 1997; Siegel y Cress, 2002; Siegel y Wetherby, 2006).

			Así pues, este capítulo gira en torno a la valoración de la conducta comunicativa del comunicador principiante, del compañero de comunicación y de las oportunidades que brinda el entorno para la comunicación. Se presentarán una variedad de instrumentos para valorar la forma y función de la conducta comunicativa de los comunicadores principiantes. Asimismo, se examinarán las habilidades comunicativas del compañero de comunicación por su papel clave en el reconocimiento de la comunicación del aprendiz y en la provisión de oportunidades para la misma. Por último, se detallará la valoración ecológica y cómo llevar a cabo inventarios ecológicos para la valoración del entorno comunicativo y su papel facilitador o inhibidor de la comunicación.

			2. INSTRUMENTOS PARA LA VALORACIÓN DE LA COMUNICACIÓN AUMENTATIVA Y ALTERNATIVA

			Los profesionales de la CAA deben tener conocimiento de los múltiples instrumentos de evaluación que tienen a su disposición y de las prácticas actuales de evaluación para que la lleven a cabo de forma ética y efectiva.

			Una consideración importante es que los profesionales tienen que ser conscientes de la validez cuestionable para las personas con discapacidad grave de las evaluaciones formales que producen las medidas estandarizadas (Bruce, 2011; Venn, 2007). Las pruebas estandarizadas tradicionales se administran de forma no personalizada y exigen que las personas respondan a órdenes directas, no contextualizadas. Como no están basadas ni en los entornos ni en las rutinas familiares, las personas con discapacidad severa no pueden hacer uso de las claves naturales que están presentes en los entornos físico y social, que incitan la conducta comunicativa. Estas pruebas no son sensibles en cuanto a la capacidad del individuo para comunicar eficazmente con las personas relevantes de su entorno social cotidiano. En los contextos despersonalizados típicos de las situaciones en las que se administran las pruebas formales, las personas con discapacidad severa no perciben ninguna razón para actuar en la forma esperada. De hecho, los resultados que puedan obtener tras la aplicación de tales pruebas no reflejan lo que la persona podría hacer en una situación diferente y más natural, no diferencian entre lo que la persona tiene que hacer —lo que dicta el entorno social— y lo que no puede hacer debido a sus problemas físicos e intelectuales, y tampoco proporcionan información práctica para los propósitos de la intervención (Fewell, 2000).

			Además, las herramientas para la valoración lingüística que se usan comúnmente para evaluar el conocimiento de la estructura del lenguaje no están diseñadas para ser usadas con personas con trastornos severos de la comunicación debido a las limitaciones cognitivas, lingüísticas, sensoriales y físicas, o a la combinación de limitaciones que presentan; en su aplicación es necesario realizar modificaciones en los test (Rush y McClure, 2007). Incluso si en el nivel procedimental se llevasen a cabo estas medidas tradicionales, los descubrimientos obtenidos no se podrían interpretar fácilmente, porque las normas que aportan los instrumentos estandarizados no evalúan las interacciones entre la habilidad específica evaluada y el trastorno particular implicado. En definitiva, las pruebas formales tradicionales no permiten valorar la competencia comunicativa de las personas con discapacidad severa.

			Por tanto, es necesario que el profesional tenga conocimiento de formas alternativas de valoración que se puedan individualizar para abordar cuestiones importantes relacionadas con lo que la persona necesita y quiere comunicar, dónde es probable que ocurra la comunicación y con quién (Blackstone y Hunt-Berg, 2003; Snell, 2002). En este sentido, para valorar la competencia comunicativa es esencial que se obtenga alguna medida del rendimiento de la persona en los contextos sociales naturales.

			La valoración es más productiva cuando se realiza en los contextos naturales, en los múltiples entornos donde se necesitan las habilidades de comunicación y cuando tiene en cuenta la cultura y las preferencias de la persona y a sus interlocutores, lo que supone la adopción, según Rowland (2009), de un enfoque auténtico de la valoración. Es por ello que se recomienda un proceso de valoración ecológico-funcional. En la valoración ecológico-funcional, la utilización de los instrumentos y procedimientos informales, como, por ejemplo, las diferentes técnicas observacionales y de registro, son particularmente valiosos porque se aplican dentro de marcos que permiten una consideración amplia de las personas y de los contextos en los que estas personas viven y se comunican; se destacan, por ejemplo, los inventarios ecológicos (Downing, Peckham-Hardin y Hanreddy, 2015; Mohsin, 2011). La valoración contextualizada permite analizar las demandas de habilidades que se plantean en el entorno natural y determinar el rendimiento de la persona dentro de ese contexto (Downing y Demchak, 2002; Renzaglia y cols., 2003). Las medidas observacionales propias de una valoración ecológica no proporcionan una edad cognitiva de la persona, pero sí aportan información valiosa sobre cómo actúa de forma típica la persona y sobre cómo se espera que esta actúe.

			Por otra parte, otro enfoque útil para comprender lo que cada persona aporta a la interacción comunicativa es la valoración dinámica, entendida como un proceso continuo de observación de la comunicación dentro de contextos no asistidos —como ocurre durante los test formales— y los contextos asistidos —propios o más típicos de la intervención—. Según los enfoques transaccionales (McLean y Snyder-McLean, 1978), la comunicación se observa y se valora dentro de las interacciones sociales para determinar la influencia recíproca de los compañeros de comunicación. En la valoración continua dinámica están involucrados y participan las personas significativas para el usuario de CAA, su familia, personal de apoyo, la propia persona con discapacidad y los profesionales (Johnson y cols., 2012).

			3. VALORACIÓN DE LAS FORMAS Y FUNCIONES COMUNICATIVAS DE LOS COMUNICADORES PRINCIPIANTES

			Describir con precisión el desarrollo de las conductas presimbólicas de la persona con discapacidad permite valorar el progreso de la persona a lo largo del continuo esperado de desarrollo y planificar la intervención. Para valorar la competencia comunicativa es esencial que se obtenga alguna medida del rendimiento del individuo en los contextos sociales naturales. Desde el enfoque pragmático se hace necesario recabar información referente a la variedad de medios de comunicación que utiliza la persona para transmitir una variedad de funciones comunicativas en los diferentes contextos comunicativos. Y para ello es preciso incluir información sobre las conductas no verbales y prelingüísticas. Determinar la intencionalidad o no intencionalidad de la comunicación presimbólica de las personas con discapacidad tiene una importante significación clínica y grandes repercusiones para la planificación de los servicios logopédicos y/o educativos apropiados.

			En el caso concreto de las personas con discapacidad intelectual profunda y discapacidades múltiples se aboga por el uso de enfoques eclécticos para la valoración de la comunicación, que incluyan valoraciones formales e informales del lenguaje, así como información procedente de las familias (Brady y Halle, 1997; Brady y cols., 2012; Ogletree, Turowski y Fischer, 1996). Esta parece ser la práctica habitual de las y los logopedas británicos, tal como se desprende de un estudio muy reciente de Chadwick, Buell y Goldbart (2019), quienes encontraron que estos profesionales utilizan valoraciones de carácter formal combinadas con valoraciones informales y sin publicar, adaptaciones de algunos instrumentos publicados, la observación informal, formal y/o estructurada, el uso de objetos cotidianos para evaluar la participación y comprensión simbólica, además de la inclusión de las personas significativas en la vida de estas personas.

			Hay unas cuantas medidas estandarizadas para la valoración de la comunicación en los niveles presimbólicos que dependen principalmente de los informes parentales. Por ejemplo, el inventario del desarrollo comunicativo MacArthur-Bates, CDI —gestos y palabras— (Fenson et al., 1994; Mariscal y cols., 2007) para la evaluación de las habilidades comunicativas y lingüísticas entre los 8 y los 30 meses, pregunta a los informantes sobre la producción de muchos gestos, como dar y señalar. Otro de los pocos instrumentos normativizados apropiado para los comunicadores principiantes es el cuestionario del cuidador de las escalas de conducta comunicativa y simbólica-perfil de desarrollo (CSBS DP) (Wetherby y Prizant, 2003), que es otra medida de informe parental que incluye ítems presimbólicos en las áreas de emociones y mirada, comunicación, gestos, sonidos, palabras, y comprensión y uso de objetos. Las puntuaciones en las subescalas y la puntuación total se pueden comparar con las normas para niños de edades comprendidas entre los 6 y los 24 meses. La escala de conducta del CSBS DP proporciona oportunidades para que los niños comuniquen con gestos y vocalizaciones, además de palabras, lo que permite observar directamente sus conductas comunicativas (Wetherby y Prizant, 2002). Las producciones se evalúan en comparación con una muestra normativa de niños entre los 6 y los 12 meses. Los autores indican que la CSBS también se puede usar con niños de hasta 6 años si su edad de desarrollo es inferior a los 2 años.

			Los investigadores han utilizado diferentes métodos para abordar el desarrollo de la comunicación de las personas con discapacidad severa. Entre los enfoques no estandarizados y flexibles para valorar la comunicación en poblaciones especiales se encuentran la observación naturalista y los listados de verificación de conductas, las tareas diseñadas para obtener respuestas comunicativas, las entrevistas y cuestionarios. Los profesionales también pueden contar con alguna escala que proporciona medidas cuantitativas del funcionamiento en el nivel prelingüístico. Además, podrán llevar a cabo la valoración desde un enfoque dinámico y ecológico-funcional, enfoques que serán descritos más adelante. En cualquier caso, es recomendable acumular información a partir de múltiples fuentes, ya que esta práctica se considera como el método óptimo para conseguir una valoración completa (Brady y Halle, 1997; Ogletree y Fischer, 1996).

			3.1. Observación directa de la conducta comunicativa

			La observación directa de la conducta comunicativa en los contextos naturales puede resultar muy útil para evaluar la comunicación expresiva de la persona. Se comienza observando a la persona comunicar en una situación o actividad natural; este proceso es similar a la recogida de una muestra de lenguaje expresivo espontáneo en un niño que sea hablante natural (Glennen, 1997). La persona que evalúa debe registrar las habilidades de interacción de forma online. No obstante, esta tarea puede verse facilitada por el uso de grabaciones de vídeo.

			Se han desarrollado diversos procedimientos en forma de listados con esta finalidad, la mayoría de los cuales evalúan los modos de comunicación empleados por la persona, los actos comunicativos que se pueden transmitir con estos modos y la ocurrencia de interrupciones en la comunicación.

			Glennen (1992) ha diseñado el «listado de interacción en comunicación aumentativa» (véase tabla 2.1). El evaluador, cuando observa al individuo interactuar con otra persona en una actividad que sucede de modo natural, tiene que hacer un listado de los modos de comunicación (vocalizaciones, asentimientos de cabeza, mirada, gestos, etc.) en los recuadros en blanco de este instrumento, y anotar las categorías de actos comunicativos que ocurren espontáneamente y aquellas otras que se pueden obtener mediante incitaciones.

			Las categorías de actos comunicativos se emplean para analizar las funciones del lenguaje que el comunicador principiante es capaz de transmitir, como pueden ser las de pedir objetos, pedir acción, pedir información, comentar, responder a preguntas, reconocimiento, etc. (Dore, 1978). Con la información recogida mediante el listado, el evaluador puede observar las modalidades comunicativas que hay dentro del repertorio del comunicador principiante para una función comunicativa dada. Así, en el caso de la categoría de petición de objetos, por ejemplo, para pedir una muñeca, podrían registrarse modalidades comunicativas que la persona pudiera emplear tales como señalarla con el dedo, mirarla, colocarse delante de una estantería si la muñeca está a la vista pero fuera del alcance, tirarse al suelo con un berrinche o cualquier otra modalidad comunicativa.

			TABLA 2.1
Listado de interacción comunicativa según Church y Glennen (1992)
(Descargar o imprimir)
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			FUENTE: adaptada de Glennen (1997).

			Una vez que se ha cubierto el listado de interacción, los datos se analizan para determinar si el individuo es capaz de comunicar una amplia variedad de actos de comunicación usando las diferentes modalidades de comunicación expresiva. El patrón que con frecuencia emerge es un patrón de respuestas, es decir, la naturaleza de las categorías de actos de comunicación son respuestas (Glennen, 1989), con pocas iniciaciones. Además, las categorías de actos de comunicación que implican iniciar o mantener interacciones, como la realización de comentarios, se observan con muy poca frecuencia, si es que se producen. Una vez analizado el listado de interacción y tras la comprobación de la incapacidad para transmitir una amplia variedad de actos comunicativos, se pone de manifiesto la necesidad de intervención de la CAA para incrementar las capacidades de comunicación ya existentes.

			Las observaciones naturalistas se pueden complementar con observaciones en situaciones organizadas que impongan la necesidad de alguna forma de solución comunicativa a los problemas planteados. Por ejemplo, se puede presentar a un niño algún elemento que le resulte muy atractivo pero que está fuera de su alcance. En este contexto organizado, se pueden realizar observaciones relacionadas con las habilidades de resolución de problemas comunicativos del niño. Sin embargo, aunque este proceso consume menos tiempo que las observaciones de final más abierto, si hubiera que confirmar las observaciones estructuradas en todos los contextos, el proceso de valoración total consumiría demasiado tiempo. En cualquier caso, la selección de un contexto adecuado es fundamental cuando se trata con personas que se comunican en un nivel preintencional, ya que la conducta comunicativa temprana no está descontextualizada y es altamente dependiente de las rutinas.

			En combinación con la observación directa, se pueden llevar a cabo evaluaciones basadas en listados de verificación para identificar la comunicación y los comportamientos relacionados con la misma. Por ejemplo, Iacono y cols. (2009) desarrollaron el listado de competencias comunicativas (checklist of communicative competencies —triple C—). El listado triple C se diseñó para que los compañeros de comunicación y el personal de apoyo de adolescentes y adultos con discapacidad severa o pluridiscapacidad pudiesen observar y valorar habilidades comunicativas particulares. A continuación, se describen las cinco etapas comunicativas descritas por Iacono y cols. (2009) en el listado triple C y algunos ítems de ejemplo:

			—Nivel de comunicación pasiva no intencional: el compañero de comunicación asigna intención o significado a las conductas que se producen en respuesta a estímulos internos y externos. Ejemplos de ítems: la persona muestra conciencia de los sonidos, particularmente de las voces. Sigue visualmente objetos que se mueven lentamente o personas.

			—Nivel de comunicación activo no intencional: primeros intentos de actuar intencionalmente sobre los objetos, el compañero asigna intención o significado a las conductas. Ejemplos de ítems: la persona alcanza o se mueve hacia personas familiares en situaciones familiares. Alcanza o mira un objeto para indicar preferencia/elección.

			—Nivel de comunicación informal intencional: la persona actúa sobre el entorno para crear un efecto específico, resultando en intentos de comunicación con medios informales no simbólicos. Ejemplos de ítems: la persona imita conductas nuevas. Usa a las personas para conseguir objetos.

			—Nivel de comunicación simbólica (básica): integración de información de cada uno de los sentidos, ensayo y error para solucionar problemas sencillos dentro de contextos limitados. Ejemplos de ítems: la persona da o muestra un objeto a una persona para conseguir una acción. Sigue una instrucción sencilla fuera de una rutina.

			—Nivel de comunicación simbólica (establecida): solución de problemas pensando en ellos; la persona tiene representaciones internas y puede usar símbolos en una variedad de contextos. Ejemplos de ítems: la persona predice relaciones causa/efecto. Usa fotos, pictogramas o signos para elegir.

			La ventaja de este enfoque es que los cuidadores, al prestar atención a comportamientos relacionados con la comunicación durante un cierto período de tiempo, registran con una probabilidad bastante alta comportamientos típicos de la persona.

			El uso de este instrumento en conjunción con otras estrategias formales e informales contribuye a una comprensión general de las conductas comunicativas de la persona, de su estilo de aprendizaje e interacción, de sus compañeros de comunicación preferidos y de los contextos.

			3.2. Procedimientos estructurados de muestreo de la conducta comunicativa

			Los investigadores han desarrollado diferentes protocolos que permiten valorar la comunicación prelingüística intencional de niños y adultos con discapacidad a partir de técnicas de obtención de respuestas comunicativas.

			3.2.1.   Protocolo de Casby y Cumpata (1986)

			Casby y Cumpata (1986) desarrollaron un protocolo de elevada fiabilidad para la obtención y puntuación de respuestas comunicativas prelingüísticas intencionales de niños pequeños y/o con trastorno severo del lenguaje. Este protocolo se puede aplicar a aquellos niños con trastorno del lenguaje que son no verbales, que parecen no comunicar, o que tienen un repertorio vocal/verbal estimado menor de 50 elementos.

			El objetivo principal del protocolo es determinar si el pequeño posee comunicación intencional y en qué nivel ordinal de comunicación intencional responde, es decir, si lo hace mediante gestos, de forma vocal, verbal o mediante el uso de palabras convencionales. Para ello diseñaron un conjunto de tareas para obtener conductas protodeclarativas y protoimperativas basándose en investigaciones como las de Sugarman-Bell (1978) y las de Snyder (1978).

			A) Tareas declarativas

			Las tareas declarativas tienen como objetivo que el niño intente conseguir la atención del adulto. El patrón básico para cada tarea declarativa es que primero se establece una secuencia fija, que no cambia; por ejemplo, dejar caer bloques uno tras otro en una lata. El segundo elemento es la interrupción de esta secuencia invariable, ofreciendo al niño algo diferente, por ejemplo una muñeca en vez de otro bloque. La variable dependiente es la forma en la que el niño indica el cambio en el entorno, es decir, cómo el niño codifica intencionalmente la nueva información en una situación particular y reclama la atención del adulto hacia este. Las tareas diseñadas son las siguientes:

			 1.Hacer que el niño deje caer 3-5 bloques en una lata; a continuación, ofrecerle una muñeca al niño.

			 2.Hacer rodar 3-5 pelotas hacia el niño, luego hacer rodar un biberón al niño.

			 3.Hacer rodar 3-5 coches hacia el niño, luego hacer rodar una pelota.

			 4.Haga que el niño alinee 3-5 coches, luego ofrecerle una muñeca.

			 5.Hacer que el niño apile 3-5 aros sobre el palo, luego ofrecerle un aro sin el agujero.

			 6.Hacer que el niño deje caer 3-5 patatas fritas en una lata, luego ofrecerle una pelota.

			 7.Hacer que el niño golpee el xilófono con un palo 3-5 veces, luego ofrecerle un bloque.

			 8.Hacer que el niño coloree con un lápiz de color, y luego ofrecerle un bloque.

			 9.Hacer que el niño apile 3-5 bloques, luego ofrecerle un coche.

			10.Hacer que el niño le dé de comer a la muñeca con una cuchara 3-5 veces, luego ofrecerle al niño una pelota para alimentarla.

			B) Tareas imperativas

			Estas tareas se diseñaron para conseguir que el niño dirija al adulto para que este obtenga algo para él como, por ejemplo, que el niño intente que el adulto le de cuerda a un juguete o conseguir que el adulto saque un objeto de un recipiente plástico. Al igual que en las tareas declarativas, la variable dependiente es cómo el niño se comunica con el adulto. Veamos estas tareas:

			 1.Dar al niño un juguete de cuerda que se agote.

			 2.Dar al niño una caja de música de cuerda que se agota.

			 3.Colocar un juguete en un contenedor plástico transparente y dárselo al niño.

			 4.Colocar un caramelo en una bolsa de plástico transparente y sostenerlo fuera del alcance del niño.

			 5.Dar al niño un vaso vacío y sostener el zumo fuera del alcance del niño.

			 6.Tocar el xilófono con un palo, luego darle al niño el xilófono, pero retener el palo.

			 7.Dar al niño una muñeca, pero retener el biberón.

			 8.Sostener un juguete fuera del alcance del niño.

			 9.Golpear el banco de carpintero con un martillo, luego dar el banco de trabajo al niño, pero retener el martillo.

			10.Dar al niño un aro para apilar sobre un palo, pero retener los otros aros.

			Casby y Cumpata establecieron un procedimiento para la codificación de las conductas comunicativas intencionales tempranas creando una escala ordinal de 0 a 4 para puntuarlas, donde:

			0: Equivale a no respuesta; no hay conducta comunicativa dirigida al adulto; el individuo solamente mira o intenta coger el objeto.

			1: Equivale a respuesta gestual o señalar con el dedo hacia el objeto y al adulto, el niño mira o intenta coger el objeto y mira al adulto.

			2: Es una respuesta gestual o señalar con el dedo hacia el objeto o adulto más una vocalización, es decir, la persona realiza gestos o señala hacia un objeto o hacia el adulto y vocaliza.

			3: Se trata de una verbalización dirigida hacia el adulto u objeto, verbalización que puede ir acompañada por un gesto; finalmente,

			4: Es la puntuación que se otorga al uso de formas lingüísticas convencionales como palabras, frases, etc.

			El esquema de puntuación sugerido en la escala ordinal sigue el patrón básico de desarrollo comunicativo descrito por Bates y cols. (Bates, Camaioni y Volterra, 1975; Bates y cols., 1977), Harding y Golinkoff (1979), Snyder (1978) y Sugarman-Bell (1978). Permite la puntuación cuando no se dan respuestas y hace hincapié en la coordinación de los esquemas de objeto y persona, así como en la coordinación de la mirada y esquemas gestuales y esquemas vocales/verbales para la comunicación.

			Se pueden utilizar dos tácticas a la hora de puntuar las respuestas de los niños a las tareas diseñadas para obtener conducta ilocutiva. En la primera, el examinador observa el nivel más alto de rendimiento conseguido por el niño durante los procedimientos; este sería el nivel valorado de fuerza ilocutiva. Por ejemplo, si el nivel más alto observado en un niño concreto fue 4, esto implica el uso de la palabra convencional. Con el segundo formato, se asigna una puntuación derivada del esquema de puntuación, explicado más arriba, a cada una de las tareas presentadas y luego se calcula una media para el niño. Por ejemplo, la puntuación media de un niño en las tareas imperativas fue 3 (verbalización intencional), siendo su intervalo de rendimiento del 1 al 4.

			3.2.2.  Protocolo de McLean, McLean y Beherens (1999)

			McLean y cols. (1999) utilizaron un protocolo basado en diez guiones estructurados para involucrar a personas con retraso mental severo en rutinas interactivas, de cara a la obtención de muestras de actos comunicativos intencionales. De las diez situaciones que demandan comunicación, cuatro fueron diseñadas para proporcionar oportunidades para realizar comentarios; otras cuatro para realizar peticiones, una para rechazar, y otra para saludar. El tiempo medio de administración de este protocolo oscila entre los 20-30 minutos.

			A continuación, se describen algunas de las tareas para la valoración de los actos comunicativos intencionales:

			Saludo. Cuando la persona se encuentre a unos cuantos pasos del evaluador, este debería esperar 5 segundos para que inicie el saludo. Si no lo inicia, el evaluador dice «Hola (nombre)», saludando con la mano, y espera 5 segundos más. Se observará la presencia o ausencia de saludo al encontrarse con el comunicador principiante.

			Recipiente vacío. Se trae un recipiente transparente con zumo. El evaluador se sirve un poco de zumo en otro recipiente opaco; el zumo restante (en el recipiente transparente) se pone en la mesa, fuera del alcance del sujeto pero dentro de su campo de visión. El evaluador coloca una taza delante del sujeto y otra delante de sí mismo; a continuación, se sirve zumo, le pasa el recipiente al sujeto y le dice «Aquí hay un poco de zumo». El evaluador ayuda al sujeto a servirse si es necesario. El evaluador espera 5 segundos después de que haya terminado de beber. Si el sujeto no pide más zumo, el evaluador se vuelve a servir y le pasa el recipiente vacío al sujeto diciéndole «Sírvete más». Se espera 5 segundos por una respuesta; si el sujeto no responde en 5 segundos, se le incita. En un primer nivel de incitación se le pregunta: «¿Pasa algo?». En el nivel 2 la incitación consiste en decir: «Dime que quieres más zumo» y se señala el zumo.

			Caja con sorpresa. Se coloca un papel delante del examinador y otro delante del sujeto. El experimentador coge una pintura de una caja para hacer un dibujo y le ofrece la caja al sujeto. Este tiene que abrir la caja y sacar la pintura. Después de dibujar durante un minuto, el experimentador dice «Voy a coger otro color», y deposita secretamente una araña de plástico en la caja, coge una nueva pintura y le ofrece la caja al sujeto. El sujeto abre la caja. Si después de 5 segundos no le muestra la araña al experimentador, este le incitará. El nivel 1 de incitación consiste en coger la caja, mirar dentro y dar un gritito sofocado para volverle a pasar la caja al sujeto. En el nivel 2 la incitación consiste en decir: «Mira esto» y señalar la araña.

			Comida en un recipiente sellado. El experimentador trae dos recipientes de plástico que contienen una galleta; uno de los recipientes se ha sellado con pegamento permanente. El experimentador coge un recipiente y le ofrece el sellado al sujeto diciéndole: «Coge una galleta». Si no pide ayuda en 5 segundos, se le incita. En el nivel 1 se dice: «Parece difícil de abrir»; en el nivel 2 se le instiga diciendo: «Dime que necesitas ayuda» y se toca el recipiente.

			Elección incorrecta. El experimentador ofrece dos caramelos diferentes al sujeto en cajas transparentes y le pregunta «¿Cuál quieres?». El sujeto elige y el experimentador le entrega por equivocación el elemento que no ha seleccionado. Si el sujeto no responde en 5 segundos, se le incita. En el nivel 1 se dice: «¿Es lo que querías?». En el nivel 2, el experimentador mueve la cabeza y modela separar con las manos los objetos a la vez que dice: «Dime que no».

			Una vez administradas las tareas, hay que identificar la ocurrencia de actos de comunicación intencional para puntuar cada muestra comunicativa. McLean y cols. definieron un acto comunicativo intencional como cualquier acto motor —cualquier conducta como intentar coger, tocar, agarrar, etc., así como cualquier otro acto gestual más convencional como señalar con el dedo o saludar— o también cualquier acto vocal dirigido al examinador cuya intención sea afectar las acciones del evaluador, su foco de atención o ambos. Además, el acto comunicativo intencional tiene que cumplir uno o más de los siguientes criterios:

			1.La respuesta va acompañada de una pausa, mirada o contacto visual, o de un acto motor que indica una expectativa de respuesta de la otra persona.

			2.El acto se repite, o se modifica y repite si la otra persona no proporciona una respuesta.

			3.La respuesta va seguida por evidencia de satisfacción en el participante o no se repite después de recibir la consecuencia solicitada mediante el acto comunicativo.

			4.La respuesta se repite inmediatamente después de recibir la consecuencia satisfactoria. Es evidente que la persona tiene la expectativa de volver a recibir la consecuencia.

			También se codifican tres aspectos de los actos comunicativos intencionales: la topografía, la función diádica y el efecto que supuestamente pretende. Por lo que respecta a la topografía, el acto puede ser una palabra o una combinación de palabras, un gesto de contacto, un gesto distal o una vocalización. Las definiciones operacionales establecidas para estos códigos topográficos son:

			Palabra/combinación de palabras: una vocalización o gesto que se reconoce como una palabra hablada convencional, como un signo manual o como un símbolo (señalar un símbolo en un tablero).

			Gesto de contacto: un gesto comunicativo intencional en el que el participante contacta físicamente con el objeto o el compañero, o produce el gesto a 15 centímetros del objeto referente. Incluye mostrar/extender el objeto referente, tocar el objeto o al interlocutor, producir un gesto de petición con la palma abierta contactando con la mano el objeto o el interlocutor.

			Gesto distal: un gesto comunicativo intencional que se produce a una distancia mayor de 15 centímetros desde el referente o el interlocutor. Incluye señalar el objeto referente, realizar un gesto de petición con la mano abierta, saludar con la mano.

			Vocalización: cualquier vocalización que se produzca en un acto comunicativo intencional.

			Por lo que respecta a la función diádica del acto comunicativo intencional, este puede considerase como respuesta o iniciación. El participante tiene que responder en un intervalo de 5 segundos al suceso que evoca la comunicación. Se considera como iniciación aquel acto producido en los 5 primeros segundos. Si no se produce una iniciación, el examinador proporciona hasta dos incitaciones con un intervalo de 5 segundos entre ambas; cualquier acto comunicativo intencional que se produce después de la incitación se codifica como respuesta.

			Por último, cada acto comunicativo intencional se codifica por su intención comunicativa aparente, como protoimperativo o protodeclarativo. Si el acto comunicativo no satisface los criterios de la definición, se codifica como «otros». Los protoimperativos incluyen peticiones de objeto, de acción instrumental y rechazo-evitación-cese. Se entiende como petición de objeto la conducta dirigida al interlocutor para que este le proporcione un objeto deseado. La petición de acción instrumental es aquella conducta dirigida al interlocutor para que desarrolle una acción que le facilite acceso a un objeto o efecto deseado. El rechazo/evitación/cese es la conducta empleada para rechazar un objeto ofrecido o un hecho anticipado. Los protodeclarativos consisten, por una parte, en la llamada de atención del otro, a través de cualquier conducta utilizada para dirigir la atención del interlocutor hacia algún objeto, persona o hacer declaraciones y, por otra, en llamar la atención sobre sí mismo.

			3.2.3.  Tentaciones comunicativas

			Un gran número de investigaciones emplean la técnica de tentaciones comunicativas de Wetherby y Prutting (1984), adaptadas posteriormente por Wetherby y cols. (1988), para muestrear las conductas de comunicación intencional. Estos procedimientos para la obtención de muestras comunicativas implican la presentación de una serie de situaciones diseñadas para tentar actos comunicativos iniciados por el niño y responder a dichos actos de una forma natural. Wetherby y cols. (1988) presentaron las siguientes situaciones:

			 1.Comer delante del niño un elemento deseado sin ofrecerle nada.

			 2.Activar un juguete de cuerda, dejar que se desactive, y luego dárselo al niño.

			 3.Dar al niño cuatro bloques para que los deje caer de uno en uno en una caja (o cualquier otra acción que el niño repita como apilar bloques o dejarlos caer al suelo), y luego dar inmediatamente al niño una figura de un animalito para que la deje caer en la caja.

			 4.Mirar unos cuantos cuentos con el niño.

			 5.Abrir un frasco de pompas de jabón, soplar las pompas, luego cerrar fuertemente el frasco y dárselo al niño.

			 6.Iniciar un juego social familiar y otro desconocido con el niño hasta que el niño exprese placer, luego parar el juego y esperar.

			 7.Inflar un globo y dejar que se desinfle lentamente, luego dar el globo deshinchado al niño y esperar.

			 8.Presentar un alimento o juguete que al niño no le guste cerca de él para ofrecérselo.

			 9.Poner un alimento o juguete deseado por el niño en un recipiente transparente que el niño no pueda abrir mientras que el niño está mirando, luego poner el recipiente delante de él y esperar.

			10.Poner las manos del niño en una sustancia fría, húmeda o pegajosa como gelatina, budín o engrudo.

			11.Hacer rodar una pelota hacia el niño; después que el niño devuelve la pelota tres veces, hacer rodar inmediatamente hacia el niño un juguete diferente (por ejemplo, un sonajero redondo, un juguete sobre ruedas).

			12.Saludar con la mano y decir «adiós» a un objeto después de retirarlo en las situaciones de la 1 a la 4, luego no hacer nada cuando se retiren los objetos desde la quinta situación hasta el final.

			Iacono, Waring y Chan (1996) y Iacono, Carter y Hook (1998) modificaron los procedimientos originales de Wetherby y cols. (1988) para determinar la intencionalidad de las conductas comunicativas de personas con discapacidad severa y de personas con plurideficiencias (véase tabla 2.2).

			TABLA 2.2
Procedimientos para determinar la intencionalidad comunicativa

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Situación

						
							
							Procedimiento

						
							
							Materiales

						
					

					
							
							Tomar la bebida deseada

						
							
							El profesor acerca la taza al alumno, espera que realice un gesto de anticipación, y luego le da de beber. El maestro sostiene la taza delante de él, espera otra señal de anticipación, pero ahora es él quien se toma la bebida. 

						
							
							Un recipiente con la bebida preferida del aprendiz y dos tazas (una para el aprendiz y otra para el profesor).

						
					

					
							
							Ofrecer un elemento no deseado

						
							
							El alumno está participando en la situación de tomar su bebida preferida y luego se le ofrece una bebida no preferida.

						
							
							Un recipiente con una bebida que no le gusta al aprendiz.

						
					

					
							
							Globo

						
							
							Se infla un globo lentamente, luego se desinfla dirigiendo el aire a la mano del aprendiz y después hacia su cara. Esta cadena se interrumpe con frecuencia: se sujeta el globo inflado cerca de la cara del aprendiz, se desinfla y se sostiene deshinchado delante de su cara, asegurándose de que pueda verlo.

						
							
							Un globo desinflado.

						
					

					
							
							Juego social

						
							
							Se involucra al aprendiz en un juego de alternancia de turnos para activar un pulsador conectado a un reproductor de música y así escuchar una canción. Por turnos se activa el reproductor; pero en un momento dado el pulsador se coloca fuera del alcance del niño/a.

						
							
							Reproductor de música, un pulsador y una canción familiar.

						
					

					
							
							Pelota

						
							
							El aprendiz participa coactivamente haciendo rodar una pelota. La actividad se interrumpe frecuentemente, introduciendo pausas para que este tenga la oportunidad de hacer un comentario o de pedir otro turno.

						
							
							Una pelota blanda de tamaño mediano.

						
					

					
							
							Libro

						
							
							El aprendiz está participando en una actividad de lectura de un cuento preferido. El maestro realiza pausas frecuentes y espera que el niño/a pase la página o realice alguna conducta comunicativa.

						
							
							Un cuento familiar.

						
					

					
							
							Texturas

						
							
							Se dan toquecitos en la mejilla del aprendiz con un algodón; luego, con una sustancia fría y pegajosa. Después, ambos elementos se presentan delante del aprendiz.

						
							
							Algodón y plastilina pegajosa.

						
					

				
			

		
			FUENTE: traducida de Iacono, Carter y Hook (1998).

			Para codificar los anteriores procedimientos de muestreo comunicativo, Iacono, Carter y Hook (1998) consideraron que un acto era comunicativo si se le podía asignar una intención o función comunicativa; un acto se codificaba como acto intencional, ilocutivo, si el alumno dirigía su conducta o conductas hacia el adulto usando la alternancia de la mirada —entre el referente y el adulto— y mostraba evidencia del deseo de conseguir la meta, a través de la persistencia de la conducta, dejando de hacerla una vez obtenido el objetivo, proporcionando alguna otra indicación de satisfacción.

			Las modalidades comunicativas empleadas se codificaban según el uso de vocalizaciones, gestos, la mirada dirigida hacia el maestro, la sonrisa y otras conductas que fuesen específicas de cada alumno. Las funciones —en el caso de los actos prelocutivos— y las intenciones —en el caso de los actos ilocutivos— se determinaron principalmente según el efecto aparente producido en el profesor, que era quien aplicaba los procedimientos. Las funciones específicas codificadas fueron: 1) comentarios, cuyo efecto era dirigir la atención del maestro al estudiante o al suceso o indicar alguna reacción como placer; 2) peticiones, cuyo efecto era dirigir la atención del maestro hacia algún objeto o alguna acción sobre este; 3) respuestas, que incluían todas las conductas que fueron respuesta directa a una petición o pregunta, o 4) protesta, cuyo efecto era finalizar una actividad o retirar un objeto.

			Usando los anteriores procedimientos, los resultados obtenidos confirmaron que muy pocas de las conductas comunicativas de los participantes satisfacían todas las definiciones operacionales de intencionalidad. Encontraron una baja frecuencia de actos ilocutivos y, sin embargo, estos mostraban conductas frecuentes a las que se les podría asignar función comunicativa. En cuanto a las funciones, se observó un predominio de actos que funcionaban como peticiones y comentarios en los participantes. Las vocalizaciones y sonrisas parecen ser la modalidad predominante para las conductas codificadas como comentarios. Los gestos y la mirada se codificaron en su mayoría para peticiones, acompañadas de sonrisas; y levantarse de la silla y balancearse se codificó como protesta.

			Iacono, Carter y Hook (1998) defienden la necesidad de documentar todos los actos potencialmente comunicativos, ya que no hay procedimientos publicados en la literatura para la identificación de los actos comunicativos preintencionales; por su propia naturaleza, los actos prelocutivos se definen de acuerdo con la inferencia subjetiva del adulto de intención a cualquier señal obtenida del niño prelingüístico.

			3.3. Entrevistas y cuestionarios

			Un enfoque prometedor para identificar los actos comunicativos implica realizar entrevistas estructuradas o cuestionarios a los compañeros de comunicación relevantes (padres, maestros) para la persona con discapacidad. Este enfoque es consistente con la hipótesis de que las conductas prelingüísticas a menudo se desarrollan en formas eficaces de comunicación cuando los otros interpretan y reaccionan consistentemente a estas como si fuesen de hecho formas intencionales de comunicación. Por tanto, para identificar tales actos comunicativos tiene sentido pedir a los compañeros de comunicación que identifiquen en el repertorio de la persona aquellas conductas que consideren que son comunicativas y luego que especifiquen aún más la función comunicativa que creen que el individuo está intentando expresar con cada acto informal. Con este propósito se han desarrollado varios protocolos de entrevista y cuestionarios.

			3.3.1.  Protocolo de entrevista de Schuler, Peck, Willard y Theimer (1989)

			Schuler y cols. (1989) han descrito una técnica de entrevista para identificar las habilidades comunicativas informales de las personas con trastorno comunicativo severo. Esta técnica constituye una alternativa a la observación directa y a las técnicas de provocación de respuestas comunicativas. La entrevista permite evaluar las conductas comunicativas de las personas que funcionan en el nivel prelingüístico; además, proporciona alguna indicación sobre la capacidad de respuesta del entorno a las iniciaciones comunicativas de la persona que está siendo evaluada. La entrevista, una vez completada, permite la formulación de objetivos de instrucción claramente definidos, que son pertinentes al funcionamiento comunicativo en los contextos sociales cotidianos.

			La entrevista se estructura en forma de preguntas sistemáticas sobre los medios y funciones comunicativas en el repertorio del individuo que funcionan; es decir, trata de descubrir qué clase de conductas verbales y no verbales muestra la persona como medio para lograr efectos específicos en su entorno. Las cinco funciones comunicativas básicas que examina tienden a aparecer tempranamente en el repertorio del niño y son: 1) peticiones de afecto/interacción; 2) peticiones de acción por parte del adulto; 3) peticiones de objetos, alimentos, etc.; 4) protestas, y 5) declarativos y comentarios. Estas funciones comunicativas pueden desarrollarse mediante una variedad de medios que incluyen tanto conductas aberrantes como conductas sociales más apropiadas. En la entrevista se pregunta por conductas específicas, operativizadas, que se observan en los contextos situacionales especificados. Estos ejemplos situacionales concretos se organizan de forma que se muestrea de forma sistemática una variedad de funciones comunicativas.

			En primer lugar, se familiariza al informante con la variedad de medios comunicativos y se aportan ejemplos de las diversas formas que pueden adoptar: llantos, agresión, berrinches/autolesiones, mirada pasiva, proximidad, tirar de la mano, tocar/mover la cara a la persona, intentar coger, marcharse, vocalización/ruido, mirada activa, dar objeto, gestos/señalar, expresión facial, asentir «sí»/negar con la cabeza, entonación, ecolalia inapropiada, ecolalia apropiada, una palabra, un signo, habla compleja, signos complejos. Estos medios se describen explicando que no siempre todas estas conductas son necesariamente comunicativas. También se señala que el hecho de que estas conductas sean comunicativas depende enormemente de su resultado, lo cual tiene la mayor relevancia para diseñar los programas de intervención. En la entrevista también se anima a informar de cualquier otra conducta comunicativa observada, ya que la lista no es exhaustiva.

			A continuación, se formulan preguntas específicas referentes a las conductas observadas en los contextos comunicativos diarios. En la entrevista se proporciona una descripción de los contextos de comunicación que se asocian con probabilidad con la ocurrencia de las funciones comunicativas muestreadas. Por ejemplo, con respecto a las peticiones de afecto/interacción, se pregunta ¿qué hace la persona si quiere…. que el adulto se siente cerca?; ¿… que el adulto lo mire?; ¿… sentarse en el regazo del adulto?, etc. Se pregunta al entrevistado si dichos contextos se pueden aplicar a la persona concreta y, si es así, qué conductas demuestra en tal contexto. Una vez completadas las preguntas sobre situaciones prototípicas de la función comunicativa muestreada, se procede a evaluar la siguiente función.

			Una vez terminada la entrevista, la información obtenida se resume en una tabla en la que se marca la intersección entre las funciones comunicativas en los contextos de aplicación y los medios para comunicarlas. Se puede encontrar la traducción al castellano de la entrevista en la obra de Baumgart, Johnson y Helmstetter (1996). Lo que se evalúa son, por una parte, la variedad de medios de comunicación de la persona y los que son más prevalentes, y por otra, la variedad de funciones comunicativas, así como los contextos más facilitadores de la competencia comunicativa. Además, se puede llevar a cabo la evaluación sobre el uso de múltiples medios comunicativos y de estrategias de reparación. La demostración de reparaciones en la comunicación es indicativa de desarrollo a lo largo de las dimensiones verticales de intencionalidad, mientras que la variedad de funciones informadas es más indicadora de desarrollo a lo largo de las dimensiones horizontales de intencionalidad.

			De la información recabada se derivan implicaciones para la intervención. Informar de la falta de estrategias de reparación es importante porque estas deficiencias comunicativas se suelen acompañar de conductas problema y pueden constituir, por tanto, un objetivo de la intervención. Asimismo, aquellos contextos que conducen a conductas comunicativas más avanzadas proporcionan un punto de partida adecuado para los programas de intervención.

			La información reunida a través del proceso de la entrevista es cualitativa. Para obtener medidas cuantitativas referentes a la frecuencia de los actos comunicativos hay que recurrir a otros medios, que implican la observación directa de las conductas comunicativas cuidadosamente definidas.

			3.3.2.  Inventario de actos potencialmente comunicativos de Sigafoos, Arthur-Kelly, Butterfield y Foreman (2006)

			Sigafoos y cols. (2006) proponen un proceso de valoración de las habilidades comunicativas en varias etapas: primero se trata de identificar actos comunicativos potenciales, después se trata de verificar su posible función comunicativa, y se finaliza con el análisis del entorno para identificar las demandas comunicativas y las habilidades de comunicación necesarias en los diferentes contextos.

			1. Identificación de actos potencialmente comunicativos

			En la primera etapa se trata de identificar los actos potencialmente comunicativos existentes en el repertorio del individuo. Con esta finalidad estos autores desarrollaron el protocolo de entrevista denominado inventario de actos potencialmente comunicativos (IAPC) para solicitar esta información a los compañeros de comunicación. El IAPC es un protocolo de valoración basado en una entrevista que se centra en la variedad de formas y funciones comunicativas que se han observado en personas que tienen trastornos físicos y del desarrollo.

			El proceso comienza localizando a uno o más compañeros de comunicación que hayan conocido y estado con la persona con discapacidad severa durante un período de al menos 6 meses, para garantizar su familiaridad con él/ella y con sus conductas comunicativas. Una vez localizado un buen informante, se explica el propósito de la valoración y se define el concepto de acto potencialmente comunicativo (APC), cuya comprensión es fundamental, como cualquier conducta existente dentro del repertorio de la persona, que puede ser sutil, informal e idiosincrásica, que en la actualidad o en el futuro podría funcionar como forma de comunicación. En la descripción de diferentes ejemplos de actos comunicativos potenciales se utilizan las conductas de la tabla 2.3 (Sigafoos y cols., 2000).

			Entrevista. En este momento comienza la entrevista, que cubre 10 funciones comunicativas. Se formulan preguntas sobre habilidades comunicativas específicas de la persona que se está evaluando y se pide a los entrevistados que describan sus conductas y proporcionen ejemplos de estas:

			—La convención social (por ejemplo, saludar a otros, responder al propio nombre). Para valorar la convención social se pide a los compañeros que «describan cómo la persona... 1) te saluda/saluda a otros; 2) se despide de ti/se despide de otros; 3) responde a su propio nombre, y 4) otras conductas».

			—Atención hacia sí mismo (por ejemplo, conseguir la atención de los otros, presumir). Se pide a los compañeros que «describan cómo la persona... 1) reclama su atención; 2) busca comodidad; 3) pide abrazos/cosquillas; 4) presume».

			—Rechazar/protestar (por ejemplo, rechazar elementos no preferidos, indicar no). Se pregunta a los entrevistados «¿qué hace la persona si… 1) se distorsiona su rutina; 2) se le pide que haga algo que no quiere hacer; 3) si no le gusta algo; 4) si se le retira un juguete/comida favoritos; 5) un adulto deja de interactuar con él/ella (por ejemplo, si deja de jugar); 6) otras».

			—Pedir un objeto (por ejemplo, pedir acceso a objetos o actividades preferidas). Se pide al entrevistado que «describa cómo la persona le hace saber que quiere… 1) un objeto (un juguete, libro, etc.); 2) algo para comer; 3) más de algo; 4) televisión o música; 5) otros».

			TABLA 2.3
Ejemplos de actos potencialmente comunicativos según Sigafoos y cols. (2000)

			
				
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Vocalización

						
							
							Movimiento corporal

						
							
							Movimiento de cara/ojos

						
							
							Respiración

						
							
							Conducta problema

						
							
							Movimientos estereotipados

						
							
							Formas simbólicas

						
					

					
							
							Hacer ruidos

						
							
							Acercarse 

						
							
							Fruncir labios

						
							
							Rápida

						
							
							Agresión

						
							
							Agitar los brazos

						
							
							Habla 

						
					

					
							
							Gritar/dar alaridos

						
							
							Alejarse 

						
							
							Mirar fijamente

						
							
							Lenta

						
							
							Rabietas

						
							
							Retorcer las manos

						
							
							Signos manuales

						
					

					
							
							Gruñir 

						
							
							Tensar/menear 

						
							
							Abrir los ojos

						
							
							Aguantarla

						
							
							Autolesión

						
							
							Mecer/balancear el cuerpo

						
							
							Gestos

						
					

					
							
							Llorar/gemir

						
							
							Cambiar posición del cuerpo

						
							
							Cerrar los ojos

						
							
							Tragar

						
							
							Destrozar objetos

						
							
							Mover la cabeza

						
							
							Asentir con la cabeza

						
					

					
							
							Reír

						
							
							Intentar coger/tocar

						
							
							Mirar hacia otro lado

						
							
							Suspirar

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							Pictogramas

						
					

					
							
							 

						
							
							Empujar/tirar/

							señalar

						
							
							Mirar hacia algo

						
							
							Soplar

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Sigafoos y cols. (2006).

			—Pedir una acción (por ejemplo, pedir ayuda con una tarea). Se pide que por favor «describa cómo la persona le hace saber que quiere o necesita… 1) ayuda con el vestido; 2) ayuda con un juego; 3) ir al cuarto de baño; 4) que alguien venga/se acerque; 5) otros».

			—Pedir información (por ejemplo, pedir el nombre de un objeto, pedir clarificación). Se solicita al entrevistado que «describa cómo la persona le hace saber que quiere… 1) clarificación (por ejemplo, si no entiende algo que le haya dicho); 2) información sobre algo (ej.: el nombre de algo); 3) otros».

			—Comentar (por ejemplo, alertar al compañero de comunicación hacia algún aspecto relevante del entorno). Se pide al entrevistado que «describa cómo la persona le hace saber que… 1) está contenta, complacida, disfrutando de algo o emocionada; 2) está triste, infeliz o ansiosa; 3) está aburrida o desinteresada; 4) encuentra algo gracioso; 5) está asustada o sorprendida; 6) le duele algo o se siente mareada; 7) está enfadada o se siente frustrada; 8) está cansada; 9) otros».

			—Elegir (por ejemplo, elegir entre dos o más alternativas). Se pide al entrevistado que «describa cómo la persona… 1) elige entre dos o más objetos (comidas, bebidas, juguetes, etc.); 2) elige lo que quiere hacer; 3) elige cuando empezar o parar una actividad; 4) otros».

			—Responder (por ejemplo, indicar sí o no a una pregunta). El entrevistado tiene que «describir cómo la persona… 1) reacciona cuando alguien le habla; 2) le dice que sí en respuesta a una pregunta; 3) le dice que no en respuesta a una pregunta; 4) otros».

			—Imitación (por ejemplo, imitar un asentimiento de cabeza para sí o no). Se pide al compañero de comunicación que «describa cómo imita o intenta imitar la persona las siguientes acciones comunicativas de los otros… 1) el habla de otro (ej., frases, palabras, vocalizaciones); 2) asiente con la cabeza para “sí”; 3) niega con la cabeza para “no”; 4) se encoge de hombros; 5) señala con el dedo; 6) otros».

			La información obtenida tras la entrevista se tiene que resumir para planificar el programa de intervención. También es útil transferir los datos del resumen del IAPC a una plantilla de puntuaciones para su análisis. La plantilla permite obtener una visión general de la gama de formas y funciones comunicativas del individuo. Cada recuadrado sombreado de la plantilla se puede considerar como un acto potencialmente comunicativo, y el patrón global constituye el perfil del repertorio comunicativo de la persona.

			La plantilla de puntuaciones de la tabla 2.4, tomada de Sigafoos y cols. (2006), está basada en la información aportada por la profesora de una niña de 12 años que tiene síndrome de Rett. De la inspección visual de la plantilla se observa que la niña emplea 9 conductas diferentes para indicar 5 funciones comunicativas. Sin embargo, hay muchas columnas vacías relacionadas con habilidades específicas de comunicación; estas celdas vacías en la plantilla de puntuaciones representan lagunas en el repertorio comunicativo de la persona, que la intervención deberá rellenar.

			Este protocolo de entrevista sirve como herramienta para describir sistemáticamente el repertorio comunicativo de la persona y proporcionar un inventario comprehensivo de los actos potencialmente comunicativos.

			2. Verificación de la función comunicativa de los actos comunicativos potenciales

			En la segunda etapa en el proceso de valoración se verifica la función comunicativa de los actos potencialmente comunicativos. El objetivo de la verificación es determinar si los APC identificados por los compañeros son representativos de la etapa prelocutiva o ilocutiva. Esta distinción determina los objetivos del programa de intervención. La verificación se relaciona con el proceso de análisis funcional de las conductas problema; con este análisis se identifican los antecedentes que establecen la ocasión para la conducta problema y las consecuencias reforzadoras que la mantienen, lo que permite aislar la función o propósito de la conducta, lo que la «explicaría».

			En el caso de los APC, se busca determinar la función o propósito de las conductas prelingüísticas, particularmente si la conducta representa una forma de comunicación y, de ser así, la función comunicativa que cumple. El procedimiento consiste en exponer al individuo a un número de ensayos de verificación que se diseñan para evocar un acto comunicativo específico. El acto comunicativo específico será cualquiera de los identificados en la entrevista. En el diseño de los ensayos es muy útil conocer el contexto en el que ocurre el APC, porque este contexto se va a recrear para observar si la conducta ocurre realmente de forma sistemática y, si es así, si el acto puede ser una forma de comunicación. Por ejemplo, si en la entrevista se ha informado que un niño reclama atención mediante vocalizaciones, los ensayos de verificación tratarán de determinar la función comunicativa de dichas vocalizaciones. Durante los ensayos de verificación se recrean las condiciones antecedentes —la presencia de un compañero que no está prestando atención al niño— y se proporcionan las consecuencias reforzantes asociadas de forma contingente a la conducta —en este caso, si el niño vocaliza, entonces el compañero le presta atención—. Si en estas condiciones las vocalizaciones ocurriesen de forma sistemática, entonces se confirmaría la hipótesis de que esta conducta es la forma comunicativa de reclamar atención. Por tanto, la valoración de verificación estructurada proporciona evidencia objetiva sobre la probabilidad con la que un APC ocurre en cualquier contexto dado.

			TABLA 2.4
Plantilla de puntuaciones del IAPC
(Descargar o imprimir)

			[image: 13613.jpg]

			FUENTE: traducida de Sigafoos y cols. (2006).

			La verificación se puede llevar a cabo mediante dos tipos de observaciones: las naturalistas o las estructuradas. Las observaciones naturalistas contribuyen a valorar si los estímulos relevantes que ocurren en el entorno natural de forma regular, por ejemplo un juguete roto o falta un elemento necesario para una actividad, realmente establecen la ocasión para la aparición del acto comunicativo correspondiente; en los anteriores ejemplos, una petición de ayuda para arreglar el juguete o una petición para conseguir el objeto que falta. Las observaciones naturalistas pueden revelar además si los compañeros responden y a las iniciaciones comunicativas del individuo y cómo lo hacen.

			Hay ocasiones en las que no es posible observar las funciones comunicativas durante las observaciones naturalistas porque no surge la oportunidad de un acto comunicativo. En estos casos se hace necesario diseñar observaciones estructuradas, individualizadas para cada persona, que recreen las condiciones descritas en los ejemplos proporcionados por los compañeros de comunicación durante la entrevista. Por ejemplo, una madre informa que su hija para «pedir más» en la situación natural de saltar en el trampolín se escapa al medio y se coloca fuera de su alcance. Hay que diseñar entonces una acción para crear la oportunidad de que la niña indique su petición de «más». Para ello, los ensayos estructurados de verificación podrían consistir en: 1) colocar a la niña en el trampolín y dejarla saltar durante 10 segundos; 2) interrumpir los saltos y que el compañero de comunicación intente ayudarla a bajar. Se observaría entonces si la niña se involucra en una indicación de conducta desplazándose hacia el centro del trampolín. Si fuese así, esta acción proporcionaría alguna verificación de que la niña usa esta conducta para indicar que quiere «más».

			El procedimiento de verificación comienza con la selección de 3-4 ejemplos de diferentes partes del IAPC que se puedan replicar fácilmente para muestrear las diferentes funciones comunicativas. Después se realizan una serie de sesiones de observación de 10 minutos; generalmente, una sesión para cada ejemplo. Durante la sesión, se implementan 10 ensayos de verificación discretos, un ensayo por minuto aproximadamente. Siguiendo con el anterior ejemplo, se pueden programar 10 interrupciones durante el tiempo en que la niña juega a diario en el trampolín. El ensayo comienza cuando se interrumpe a la niña, se esperan 30 segundos por una indicación de conducta, y luego se permite que continúe saltando hasta la siguiente interrupción, que ocurrirá medio minuto o un minuto más tarde. La sesión de valoración continúa hasta haber completado los 10 ensayos. Es evidente que el ensayo de verificación implica crear una oportunidad para la comunicación y luego observar la conducta del individuo durante un intervalo de 30 segundos, tiempo en el que se registra lo que hace la persona, si es que se involucra en algún acto potencialmente comunicativo en respuesta a la oportunidad creada.

			Para interpretar los datos de la valoración de verificación es necesario un sustancial juicio clínico. En algunos casos, los datos son relativamente fáciles de interpretar. Por ejemplo, en la tabla 2.5 se ilustran los ensayos de verificación de un niño cuya forma de pedir era mirar fijamente y de forma sistemática los objetos preferidos. Se diseñaron las condiciones para evocar específicamente la conducta de petición y, a la vista de los resultados, parece relativamente seguro concluir que intentar coger es una forma de indicación de conducta para pedir acceso a objetos preferidos.

			El problema con los datos obtenidos en las valoraciones de verificación es que no son siempre tan claros como los anteriores. Por ejemplo, en la sección de «atención a sí mismo» de la entrevista IAPC se informó que la forma de reclamar la atención de un niño era «moverse mucho en la silla». En cada oportunidad de las 10 que consta la valoración de verificación, el profesor entraba en la clase y luego esperaba 10 segundos para observar si para llamar la atención el niño se movía mucho. Un observador registró lo que hacía el niño para comprobar específicamente el patrón de conducta «moverse mucho en la silla». Como muestran los datos en la tabla 2.6, el niño respondió con el APC de moverse mucho en 5 de las 10 oportunidades creadas, es decir, de una forma inconsistente, lo que se traduce en una tasa de verificación del 50 por 100. En este caso, los resultados solamente proporcionan una verificación parcial, con lo que la conducta de «moverse» podría representar actos comunicativos relacionados con la llamada de atención, pero también podrían no estar relacionados.

			TABLA 2.5
Resultados de la valoración de verificación de Juan

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Nombre: Juan         Fecha de la valoración: 13 de julio de 2015

						
					

					
							
							Contexto: sesión de 10 minutos, durante la merienda por la tarde

						
					

					
							
							Acto potencialmente comunicativo: intentar mirar fijamente el chocolate

						
					

					
							
							Instrucciones:

							Niño y compañero están sentados a la mesa a la hora de la merienda. Frente a ellos se coloca una bandeja que contiene 3-4 elementos preferidos. Se señala la bandeja y se dice «Dime si quieres algo». Se espera 10 segundos. Durante este tiempo, se registra si el niño mira fijamente el chocolate. Al cabo de los 10 segundos, se acerca la bandeja al niño y se le permite que consuma el chocolate. Se repite el procedimiento hasta la realización de 10 ensayos. 

							Registrar ✓ si el niño intenta coger en el intervalo de 10 segundos y ✗ si no lo intenta.

						
					

					
							
							Ensayo

						
							
							¿Miró Juan el chocolate en los 10 segundos?

						
							
							Describir cualquier otra conducta observada.

						
					

					
							
							1

						
							
							✓

						
							
							 

						
					

					
							
							2

						
							
							✗

						
							
							Miró hacia la ventana y después para el techo.

						
					

					
							
							3

						
							
							✓

						
							
							 

						
					

					
							
							4

						
							
							✓

						
							
							 

						
					

					
							
							5

						
							
							✓

						
							
							 

						
					

					
							
							6

						
							
							✓

						
							
							 

						
					

					
							
							7

						
							
							✓

						
							
							Primero mira hacia la ventana. Después mira el chocolate y vocaliza sin apartar la mirada.

						
					

					
							
							8

						
							
							✓

						
							
							 

						
					

					
							
							9

						
							
							✓

						
							
							 

						
					

					
							
							10

						
							
							✓

						
							
							 

						
					

					
							
							 

						
							
							✓

						
							
							 

						
					

				
			

			
			FUENTE: adaptada de Sigafoos y cols. (2006).

			TABLA 2.6
Resultados de la valoración de verificación de Pedro
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			FUENTE: adaptada de Sigafoos y cols. (2006).

			Los resultados de la valoración de verificación permiten obtener tasas de verificación (véase tabla 2.7). Las interpretaciones y las hipótesis referentes al potencial comunicativo y a la función de las conductas observadas se utilizan en la elección de los objetivos y en la planificación del programa de intervención comunicativa para el individuo. Para establecer las prioridades de la instrucción hay que llevar a cabo el análisis sistemático del entorno para identificar las demandas comunicativas y las habilidades de comunicación necesarias que la persona tiene que poseer en los diferentes contextos.

			3.3.3.  Matriz de comunicación de Charity Rowland (1990, 2006, 2013)

			La matriz de comunicación de Rowland es una herramienta para la evaluación de las habilidades comunicativas de personas que tienen trastornos severos de la comunicación y que pueden tener asociados trastornos severos sensoriales, motores y cognitivos. También se puede aplicar a adultos que están funcionando en los niveles más tempranos de la comunicación y a niños pequeños sin discapacidad que se encuentran en las etapas iniciales del desarrollo comunicativo.

			Este instrumento acomoda todas las formas de expresión, tanto las presimbólicas como las formas alternativas y aumentativas, con lo que resulta muy útil para valorar las habilidades comunicativas de aquellas personas que carecen de los medios convencionales de comunicación (Rowland y Fried-Oken, 2010). En este sentido, Cascella, Trief y Bruce (2012) destacan que la matriz de comunicación proporciona una guía para la valoración de las formas y funciones expresivas, así como los niveles de comunicación intencional y simbólica.

			La versión original fue diseñada principalmente para el uso de logopedas y educadores y está todavía disponible a través de www.designtolearn.com. Además, existe una versión para padres completamente compatible con la versión profesional, pero que se presenta en formato más fácil de usar, y una versión online gratuita en inglés y en castellano (Rowland, 2009a y b). Tal como señala Rowland (2011), la matriz es una herramienta de observación directa o inventario de conducta que presenta validez de constructo y unos altos índices de fiabilidad entre profesionales, así como entre profesionales y padres. Además, es sensible al desarrollo con el tiempo.

			TABLA 2.7
Interpretación asociada a los diferentes resultados de verificación

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Tasas de verificación

						
					

					
							
							 

						
							
							0%-30%

						
							
							40%-60%

						
							
							70%-100%

						
					

					
							
							Interpretación

						
							
							El acto ocurre de forma muy inconsistente como para poder ser interpretado como acto comunicativo, aunque es posible que tenga algún potencial.

						
							
							Verificación parcial. El acto puede ser o no una forma de comunicación, pero tiene un fuerte potencial para la comunicación.

						
							
							Se verifica el acto y se puede interpretar la función comunicativa específica que cumple para la persona.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Sigafoos y cols. (2006).

			El diseño de la matriz de comunicación ofrece información específica sobre cómo se expresa el niño a partir de una serie de preguntas. Una vez respondidas, permite mostrar con exactitud a través de un perfil (véase figura 2.1) cómo se está desarrollando su comunicación, cómo se comunica el individuo en un momento dado y qué tipo de mensajes está expresando. De este modo permite establecer cuáles son los objetivos lógicos de comunicación en términos de conductas específicas y de funciones e intenciones comunicativas.

			La matriz está formada por una serie de cuatro matrices que representan las cuatro razones básicas para comunicar con las otras personas en las etapas más tempranas de la comunicación. Estas razones son: 1) rechazar aquellas cosas que no se quieren; 2) obtener elementos deseados; 3) implicarse en las interacciones sociales, y 4) proporcionar o buscar información (Rowland, 2006) Hay mensajes más específicos incluidos en cada una de las razones principales para comunicar:

			—Rechazar. Los mensajes específicos son la expresión de incomodidad, protesta y rechazar o negar algo.

			—Obtener. Se distinguen mensajes de expresar incomodidad, continuar una acción, obtener más de algo, pedir más de una acción, elegir, pedir un objeto nuevo y pedir objetos que están ausentes.

			—Interacción social. Incluye mensajes específicos de expresar interés por otra persona, llamar la atención, pedir atención, mostrar afecto, saludar a gente, ofrecer cosas o compartirlas, dirigir la atención de alguien hacia algo y usar fórmulas sociales.

			—Información. Los mensajes específicos que se pueden registrar son: responde a preguntas de «sí» y «no», hace preguntas, nombra cosas o gente y hace comentarios.

			La matriz incluye siete niveles de competencia, que se distinguen por las conductas usadas para comunicar. Estas varían desde la conducta preintencional hasta el uso de frases de dos y tres símbolos. Los siete niveles de competencia comunicativa representados en la matriz son los siguientes:

			Nivel I: Conductas preintencionales. Estas conductas son reflejas o reactivas y parecen estar asociadas con estados específicos de bienestar. Los padres interpretan las conductas como la expresión de ciertos estados internos como el hambre, comodidad o el dolor.

			Nivel II: Conductas intencionales. Estas conductas son intencionales, pero no intencionalmente comunicativas. Es decir, los niños no se dan cuenta de que pueden usar estas conductas para controlar la conducta de otra persona. Sin embargo, algunas de estas conductas cumplen una función comunicativa, ya que los padres las interpretan en el sentido de que comunican algo. En este nivel, los niños no establecen contacto visual antes de mostrar una conducta comunicativa potencial, ni esperan una respuesta del adulto. Al contrario, los niños operan directamente sobre los objetos y las personas, en vez de usar un objeto para atraer la atención de la persona o usar una persona para obtener un objeto deseado.
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			Figura 2.1.—Perfil de la matriz de comunicación para padres (FUENTE: tomada de Rowland, 2006).
(Descargar o imprimir)

			Nivel III: Comunicación no convencional. Este tercer nivel representa una etapa crítica, porque aquí es cuando comienza la comunicación intencional. Ahora los niños utilizan comportamientos presimbólicos o formas no convencionales de comunicar de forma intencional para expresar sus necesidades o deseos a otra gente. Estas formas no convencionales de comunicar incluyen los movimientos corporales, las acciones sobre las personas y objetos, vocalizaciones o incluso la activación de un pulsador para los niños que tienen trastornos motores severos. Las conductas se denominan no convencionales porque no constituyen formas socialmente aceptables de comunicarse en el mundo adulto. Sin embargo, estas conductas son extremadamente eficaces y, por lo general, se sustituyen finalmente por gestos más convencionales.

			Nivel IV: Comunicación convencional. En este nivel los niños comunican intencionalmente empleando comportamientos presimbólicos mediante el uso de gestos y vocalizaciones convencionales que son socialmente aceptables. Los gestos convencionales incluyen comportamiento como el señalar con el dedo o decir «sí» con la cabeza. Los gestos convencionales continuarán usándose a lo largo de la infancia y de la etapa adulta para aumentar eficazmente la conducta simbólica. El niño tiene ahora una «orientación dual», es decir, actúa sobre o se orienta hacia ambos una persona y el tema de comunicación al mismo tiempo. La orientación dual se consigue frecuentemente a través de la combinación de gestos, por ejemplo mirando a alguien a la vez que se señala algo. Es posible que los niños sin visión no desarrollen muchas de estas conductas.

			Nivel V: Comunicación con símbolos concretos. En este nivel los niños son capaces de representar una entidad ambiental, un referente, a través del uso de símbolos concretos como los gestos «naturales» o «descriptivos» (gestos para mío, sienta, come), realizar la pantomima de acciones u objetos o el uso de símbolos tangibles (pictogramas u objetos usados como símbolos). Estos símbolos concretos se relacionan con entidades ambientales de dos formas. Primera, guardan una relación de uno a uno con un referente específico. Segunda, guardan una clara relación perceptiva con el referente: es decir, se parecen físicamente al referente en apariencia, sonido, tacto o movimiento. Los niños con trastornos motores severos pueden acceder a los símbolos tangibles a través del uso de un pulsador o cualquier otro dispositivo mecánico, o señalando con el dedo, tocándolo, mirándolo, etc. En la mayoría de los niños, el nivel V no aparece como una etapa separada del desarrollo comunicativo. Por el contrario, las conductas de este nivel tienden a estar diseminadas en los niveles IV y VI. Sin embargo, el nivel V puede llegar a ser una etapa separada y crítica del desarrollo para los niños con discapacidad severa, para quienes los símbolos concretos puede que sean los únicos símbolos significativos. También es posible que sirvan como una etapa de transición para aquellos niños con discapacidad más ligera que están teniendo dificultad para adquirir símbolos abstractos.

			Nivel VI: Comunicación con símbolos abstractos. En este nivel los niños son capaces de representar las entidades ambientales a través del uso de símbolos abstractos como el habla, los signos manuales, las palabras escritas o en braille, símbolos gráficos abstractos o símbolos abstractos tridimensionales, que son ciertas formas o texturas que se han designado arbitrariamente como símbolo para algo. Estos símbolos guardan una relación puramente arbitraria con sus referentes, es decir, no son perceptivamente similares a ellos. En esta etapa, el niño usa símbolos abstractos de uno en uno, en vez de en combinaciones. Los niños con trastorno motor severo pueden acceder a los símbolos mediante el uso de un pulsador u otro dispositivo mecánico o señalando, tocando, con la mirada, etc.

			Nivel VII: El lenguaje. En este nivel los niños usan símbolos en combinaciones de dos o tres símbolos ordenados, de acuerdo con reglas gramaticales o la sintaxis; por ejemplo: «quiero agua», «dame pelota». El niño entiende que el significado de una frase puede cambiar si se cambia el orden de los símbolos. Los niños con trastornos motores severos pueden acceder a los símbolos a través del uso de un pulsador u otro dispositivo mecánico, o a través del pointing, de tocar, mirar, etc.

			En el cuestionario dirigido a los padres, para empezar a cubrir la matriz, se les pide que marquen aquella afirmación que describa mejor las habilidades comunicativas de su hijo (véase figura 2.2). Supongamos que los padres marcan la casilla C, las instrucciones le dirigen explícitamente a la sección C. Asimismo, para responder a las preguntas de esta y de cualquier otra sección de la matriz tendrán que decidir si un comportamiento es emergente o si el comportamiento está dominado. La figura 2.2 ilustra las preguntas referidas a la razón comunicativa de pedir más de una acción correspondiente a la referida sección C. Como se puede ver, se evalúan los 7 niveles de competencia comunicativa.

			3.3.4.  Escala de complejidad de la comunicación de Brady y cols. (2012)

			Brady y cols. (2012) desarrollaron la escala de complejidad de la comunicación (communication complexity scale-CCS) para describir niveles de comunicación que reflejan un mayor grado de coordinación entre el referente y el compañero de comunicación, y también formas de comunicación cada vez más sofisticadas.

			Se puede utilizar con todas las edades, incluidas personas mayores con discapacidades graves. La escala CCS define y mide conductas observables de complejidad creciente que reflejan niveles emergentes de logro comunicativo, aunque también capta las sutilezas en el rendimiento de aquellas personas que funcionan en el nivel presimbólico y que tienen diferentes edades, tipo de trastorno, capacidad sensorial y motora, y diferente nivel de desarrollo.

			La escala permite obtener una puntuación resumen del rendimiento para describir el nivel global de desarrollo de la comunicación presimbólica o de los inicios de la comunicación simbólica. La puntuación total se basa en una escala ordinal con 11 niveles diferentes que abarcan las categorías preintencional, intencional y simbólica del desarrollo comunicativo (Wetherby, Warren y Reichle, 1998).

			El uso de esta escala complementa la información que proporcionan otras valoraciones, como la muestra de conducta de la escala CSBS, las entrevistas o informes parentales o de los cuidadores. La administración de la escala dura entre 20-30 minutos. En su aplicación a personas con trastornos visuales se pueden utilizar adaptaciones como luces, texturas, sonidos y vibraciones.

			Aunque en el plano teórico la intención es que las puntuaciones de la CCS sean independientes del contexto de valoración, esta escala se ha aplicado en contextos de alta estructura diseñados para provocar conductas comunicativas. En estos contextos se sigue un guion que incluye 12 oportunidades de comunicación diferentes diseñadas para regular la conducta del otro o provocar atención conjunta. Algunos ejemplos de estas oportunidades son que el experimentador detiene una actividad deseada, presenta la posibilidad de elegir entre dos objetos/juguetes, presenta un objeto deseado detrás de un obstáculo que requiere la ayuda del experimentador, se introduce un elemento novedoso o se viola una rutina esperada.

			La CCS refleja el nivel actual de rendimiento, pero también el cambio que se puede producir con el tiempo en una persona particular o en un grupo de individuos después de una intervención. Los ítems de la escala son los siguientes:

			Ítem 0. No hay respuesta. Por ejemplo: se presenta una oportunidad pero la persona aparta la mirada todo el tiempo.

			Ítem 1. Alerta-cambio en la conducta. Por ejemplo, un juguete que vibra deja de vibrar y el niño deja de sonreír.

			Ítem 2. Orientación a un único objeto/suceso/persona. Por ejemplo, el niño maneja un juguete y focaliza su atención solamente en ese juguete.
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			Figura 2.2.—Matriz de comunicación para padres, apartado C.2: pedir más de una acción (FUENTE: tomada de Rowland, 2006)(Descargar o imprimir)

			Ítem 3. Orientación hacia un único objeto/evento/persona más una conducta potencialmente comunicativa. Por ejemplo, el niño maneja un juguete y vocaliza.

			Ítem 4. Orientación hacia un único objeto/evento/persona y más de una conducta potencialmente comunicativa. Por ejemplo, el niño alcanza un juguete y vocaliza.

			Ítem 5. Explora entre objetos y eventos. Por ejemplo, el niño alterna visualmente (cambia su atención) entre dos juguetes de cuerda diferentes.

			Ítem 6. Orientación dual entre una persona y un objeto o evento. Por ejemplo, mientras da cuerda, el niño mira a su compañero de comunicación.

			Ítem 7a. Mirada triádica. Por ejemplo, el niño mira del juguete al compañero y de nuevo al juguete en unos segundos.

			Ítem 7b. Orientación dual más una o más conductas potencialmente comunicativas. Por ejemplo, el niño mira del juguete al compañero y vocaliza.

			Ítem 8. Mirada triádica más una conducta potencialmente comunicativa. Por ejemplo, el niño mira del juguete al compañero y de este otra vez al juguete a la vez que vocaliza.

			Ítem 9. Mirada triádica y más de una conducta potencialmente comunicativa. Por ejemplo, el niño mira del juguete al compañero y de vuelta al juguete mientras vocaliza y da el juguete al compañero.

			Ítem 10. Verbalización en palabra, signo o selección de símbolo de CAA. Por ejemplo, el niño dice «más» para pedir más cereales.

			Ítem 11. Dos o más verbalizaciones en palabras, signos o selecciones de símbolos de CAA. Por ejemplo, el niño dice «más por favor» para pedir más cereales.

			Los ítems 2-6 reflejan un nivel de comunicación preintencional; del 7 al 9 el nivel de comunicación intencional no simbólica, y los ítems 10 y 11 comunicación intencional simbólica.

			La CCS se puede utilizar tanto en la investigación como en la práctica clínica para describir los niveles de comunicación existentes en aquellas personas que tienen habilidades verbales mínimas. De hecho, esta escala es válida y fiable cuando se utiliza con personas con un amplio intervalo de edades y diferentes tipos de discapacidad (Brady y cols., 2018).

			3.4. Valoración dinámica

			La valoración dinámica es un enfoque recomendable para la valoración cuando se trata de personas con discapacidad severa. Se trata de un enfoque de valoración no estandarizado, flexible e informal (Ferrell, Bruce y Luckner, 2014) para valorar la comunicación. A diferencia de las evaluaciones estáticas, que identifican el desempeño actual de una persona, las evaluaciones dinámicas identifican el potencial de la persona para aprender nuevos conocimientos y habilidades cuando se les brinda el apoyo adecuado (Boers, Janssen, Minnaert y Ruijssenaars, 2013). La valoración dinámica es una forma de evaluación que considera las respuestas del individuo a diferentes situaciones de aprendizaje, en lugar del rendimiento estático en tareas estandarizadas. El evaluador modula y ajusta continuamente las expectativas de acuerdo con las acciones, respuestas, preferencias y nivel de alerta del niño (Nelson y cols., 2009). Los resultados de la evaluación dinámica incluyen información sobre las habilidades, las necesidades de apoyo educativo y las adaptaciones contextuales necesarias para promover un aprendizaje óptimo. La calidad de las interacciones compartidas entre el evaluador y el individuo es un punto central de la evaluación dinámica (Crais, 2011; Olswang, Bain y Johnson, 1992).

			El enfoque de la valoración dinámica se basa en la noción de zona de desarrollo próximo de Vygotsky (1978), a la que se refirió como la distancia entre el nivel de desarrollo individual o actual y el de desarrollo potencial de una persona. Si bien las implicaciones de este concepto fueron muchas, una de ellas concierne al diseño de medidas de evaluación dinámicas para evaluar los procesos de aprendizaje. El modelo que usa la valoración dinámica es el de test-enseñanza-retest (Pena, 1996). La evaluación dinámica compara el nivel de ejecución independiente de un niño antes de la instrucción con el obtenido con el apoyo del examinador. Así, esta medida permite evaluar la transición desde la regulación externa hacia la autorregulación en función de la instrucción. Ello permite establecer una distancia que indica el potencial de aprendizaje de la persona, de lo cual resulta una medida dinámica que permitirá analizar su potencial de cambio.

			Los niños aprenden mejor cuando los adultos proporcionan ayuda mediada en tareas que se encuentran en la zona de desarrollo próximo. En esta línea, el procedimiento de valoración dinámica implica la introducción y retirada de andamiaje o incitaciones para determinar si el rendimiento de un aprendiz puede mejorar por medio de la instrucción. Siguiendo el modelo de test-enseñanza-retest, el test inicial en una tarea define el rendimiento de la línea base; el evaluador observa cómo responde el aprendiz sin ayuda. A continuación, el evaluador introduce la enseñanza que puede implicar incitaciones graduadas o experiencias de aprendizaje mediado a lo largo de una serie de ensayos y observa los cambios en la respuesta. Las incitaciones graduadas ejemplifican un enfoque «altamente estructurado», en el que el examinador usa un conjunto de secuencias de incitaciones dispuestas desde las de menor a las de mayor nivel de ayuda. Las experiencias de aprendizaje mediado son un enfoque de «baja estructura», en el que la ayuda podría incluir repetir o clarificar las instrucciones, proporcionar claves verbales tales como preguntas, comentarios, o peticiones, dar modelos verbales directos, guiar físicamente al aprendiz o completar la tarea con el aprendiz (Justice y Ezell, 1999). Como se deduce, las técnicas de andamiaje varían en el grado de ayuda que proporcionan. Se deberá explorar sistemáticamente cómo los métodos de andamiaje influyen en la conducta comunicativa del aprendiz en situaciones espontáneas y también en situaciones preparadas, y se seleccionarán los métodos que funcionen mejor. Finalmente, se vuelve a evaluar informalmente al aprendiz en la misma tarea para valorar si ha tenido lugar el aprendizaje.

			3.4.1.  Descripción del proceso

			El proceso de valoración dinámica incluye ocho pasos a lo largo de los cuales el equipo de valoración reúne información, describe el sistema de comunicación actual y explora los cambios que puedan mejorar la eficacia comunicativa a través de la valoración dinámica (véase tabla 2.8). Los compañeros de comunicación y los otros miembros relevantes del equipo deben ser parte de este proceso, que incluye la realización de entrevistas, la observación directa, la valoración dinámica, el análisis de grabaciones en vídeo de los aprendices interactuando con otras personas en situaciones rutinarias y la toma de decisiones del equipo.

			El proceso comienza con la descripción del sistema de comunicación actual del comunicador principiante, basándose en entrevistas de personas que conocen bien al aprendiz y en observaciones directas del aprendiz y sus compañeros (Snell y Loncke, 2002). Se trata de reunir información sobre la comunicación en cinco áreas: a) comunicación expresiva (forma/función de la comunicación), habilidades receptivas, y estrategias de reparación del aprendiz; b) rutinas o actividades potenciales en las que introducir la comunicación; c) reforzadores/preferencias; d) conductas problemas y estrategias actuales de intervención, y e) estrategias del compañero y del entorno que promueven la comunicación. Padres, maestros y compañeros de comunicación y/u otros compañeros con las preguntas adecuadas podrán dar ejemplos de cómo se intercambian y entienden las señales y lo que tiene éxito y lo que no funciona en las diferentes situaciones y condiciones. La recogida de información se completa mediante un cuestionario formado por tres conjuntos de preguntas referentes a las habilidades comunicativas del aprendiz, las habilidades y estrategias comunicativas de los compañeros y los efectos de la comunicación sobre el entorno.

			El segundo paso consiste en el estudio de los datos de la entrevista. Al estudiar los datos de la entrevista se tratará de conocer las rutinas naturales, las actividades estructuradas y las formas y funciones comunicativas que se podrían esperar o provocar. Se identifican hipótesis sobre el nivel de comunicación en el que está funcionando el aprendiz y se decide qué situaciones, momentos y lugares tienen más probabilidad de provocar secuencias comunicativas.

			TABLA 2.8
Proceso de valoración dinámica de las habilidades no simbólicas

			
				
					
					
				
				
					
							
							Paso

						
							
							Descripción

						
					

					
							
							1.Entrevista a los miembros del equipo para reunir información.

						
							
							A.Comunicación del aprendiz: habilidades expresivas (forma/función), habilidades receptivas, estrategias de reparación, etc.

							B.Rutinas o actividades potenciales en las que insertar la comunicación.

							C.Refuerzos/preferencias.

							D.Conductas problema y estrategias actuales de intervención.

							E.Estrategias del compañero y del entorno que promueven la comunicación.

						
					

					
							
							2.Estudio de los datos de la entrevista para planificar la observación.

						
							
							A.¿Qué rutinas naturales se pueden observar?

							B.¿Qué actividades estructuradas (tentaciones) se podrían observar?

							C.¿Qué formas y funciones se podrían esperar o provocar?

						
					

					
							
							3.Observar y grabar en vídeo al aprendiz con compañeros, familiares y entornos rutinarios que conducen a la comunicación.

						
							
							A.Conducta comunicativa del aprendiz durante las rutinas naturales y las actividades estructuradas.

							B.Conductas que indican capacidad de respuesta del compañero.

							C.Facilitadores y barreras a la comunicación presentes en el entorno.

						
					

					
							
							4.Estudiar las grabaciones de vídeo para generar hipótesis para la valoración dinámica.

						
							
							A.¿Qué formas y funciones comunicativas se usan? ¿Qué formas y funciones pueden ser potencialmente comunicativas?

							B.¿Qué características muestran el aprendiz y el compañero en su interacción?

							C.¿Cuál es la frecuencia de actos comunicativos?

							D.¿Los compañeros tienen capacidad de dar respuesta? ¿Qué estrategias usa el compañero? ¿Cuáles son las estrategias potenciales del compañero?

							E.¿Proporciona el entorno suficiente apoyo y presenta retos a la comunicación?

							F.¿La muestra es representativa? ¿Cómo se podría cambiar?

						
					

					
							
							5.Colaborar con los miembros del equipo sobre las hipótesis e idear un plan de valoración.

						
							
							A.Revisar muestras de interacción grabadas y plantear hipótesis comunicativas.

							B.Planear la valoración dinámica: rutinas y actividades, formas y funciones objetivo y esperadas, materiales necesarios, manipulaciones en el entorno y conductas objetivo del compañero.

						
					

					
							
							6.Llevar a cabo la valoración dinámica y grabarla en vídeo.

						
							
							A.Manipular/incitar las variables del aprendiz.

							B.Manipular/incitar las variables del compañero.

							C.Preparar las variables del entorno.

						
					

					
							
							7.Estudiar los vídeos para resumir los hallazgos para que el equipo planifique la intervención.

						
							
							A.¿Qué formas y funciones comunicativas se usan con y sin ayuda?

							B.¿Cuál es la frecuencia de actos comunicativos?

							C.¿Qué se ha aprendido sobre las formas simbólicas mejoradas?

							D.¿Qué se aprendió sobre funciones ampliadas?

							E.¿Qué se aprendió sobre el potencial para usar formas simbólicas?

							F.¿Qué se aprendió sobre los efectos facilitadores de los compañeros y del entorno?

							G.¿Qué se ha aprendido sobre las barreras que presentan los compañeros y los entornos?

						
					

					
							
							8.Colaborar con los miembros del equipo en los planes de intervención.

						
							
							A.Examinar las hipótesis de la intervención.

							B.Cuestiones sobre solución de problemas.

							C.Realizar recomendaciones para la intervención en la escuela y en el hogar.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Snell y Loncke (2002).

			En tercer lugar, se observa al aprendiz interactuando con sus compañeros en los contextos comunicativos rutinarios. En la observación se atiende y estudia:

			—La conducta comunicativa del aprendiz durante las rutinas naturales y en actividades estructuradas: formas comunicativas, si se le incita, las funciones, si la comunicación la dirige al compañero, función del discurso, evidencia de intencionalidad y estrategias de reparación.

			—Las conductas que reflejan capacidad de respuesta de los compañeros: las estrategias de reparación que utiliza, si necesita incitación, conducta facilitadora, barreras a la comunicación.

			—Los facilitadores ambientales y las barreras: la riqueza estimular, accesibilidad, los materiales apropiados a la edad y el número e interés de las actividades.

			Con las observaciones se pretende afirmar y ampliar la información obtenida durante la entrevista. También se pueden realizar grabaciones de vídeo para analizar las secuencias comunicativas, que servirá además como material de demostración y discusión con los padres. Se espera que la comunicación entre el aprendiz y los compañeros en las rutinas revele patrones típicos de interacción entre ellos.

			Después de explorar la comunicación del aprendiz por medio de la entrevista y la observación, se introducen los principios de la valoración dinámica, es decir, se plantea la cuestión sobre la posibilidad de modificar el sistema. El propósito básico de la valoración dinámica es causar los menores cambios en el sistema de comunicación del aprendiz mientras se proporciona o se retira ayuda para observar: a) el potencial del aprendiz para la adquisición de una forma más eficiente y eficaz de comunicar; b) el potencial del compañero para adoptar un mejor estilo de interacción con el aprendiz, o c) el potencial de cambiar el entorno de modo que conduzca a cambios deseables en la comunicación del aprendiz.

			Para promover los cambios en las rutinas de comunicación se utiliza la técnica de las tentaciones comunicativas o preparación del entorno. Las tentaciones comunicativas presentan retos pequeños a lo que el comunicador conoce y espera; por ejemplo, el evaluador podría dar al aprendiz solamente un bocadito pequeño del bocadillo en vez de dárselo completo. Con esta acción se estimula a que el aprendiz haga algo para obtener más cantidad, como vocalizar o intentar coger. El evaluador entonces moldea esta respuesta en una nueva forma comunicativa; por ejemplo, puede moldear la conducta de coger en un gesto de contacto o distal, o la sustitución de llorar por intentar coger. El uso de contextos estructurados en la valoración dinámica para motivar al niño a iniciar la comunicación parece provocar más conducta de petición que los contextos no estructurados en el caso de los comunicadores que se encuentran en el nivel prelingüístico. Del mismo modo, la participación de los padres en la valoración parece facilitar el muestreo de la comunicación en el niño (Wetherby y Rodríguez, 1992). Por tanto, combinar el ciclo de la valoración dinámica (test-enseñanza-retest) con cambios intencionalmente preparados en el entorno cotidiano y una implicación parental activa en la valoración puede producir oportunidades para explorar la flexibilidad del sistema de comunicación del aprendiz.

			Se pueden enseñar a los compañeros formas diferentes de enriquecer la comunicación mejorando los entornos deficientes, programando actividades, introduciendo tentaciones y otras modificaciones en los patrones de comunicación. La necesidad de comunicar que crea la tentación o preparación del entorno ambiental se combina con el andamiaje y permite intervenir el potencial del aprendiz para mejorar la comunicación. Cuando se emplean las tentaciones para incrementar las oportunidades de comunicación primero hay que identificar las preferencias del comunicador principiante; si estas no se conocen, se aconseja llevar a cabo una valoración de la preferencia (Brown y Snell, 2000). Las actividades se tienen que presentar de forma que capten la atención y la implicación del aprendiz, pero también para permitir la introducción de una pausa mientras se mantiene la atención conjunta y se espera por la comunicación. La duración de la pausa suele ser de 3-5 segundos, aunque puede ser necesario ampliarla a 10-15 segundos para algunos comunicadores principiantes con trastorno motor.

			La interacción y las tentaciones se tienen que vincular a una conducta de respuesta específica en el compañero. Por ejemplo, se puede bloquear el acceso del aprendiz a un frasco de caramelos; este bloqueo debe ir seguido inmediatamente por una pausa. Si el comunicador principiante no produce una respuesta de petición, entonces se le da una incitación para que mire o alargue su mano hacia donde está el frasco. Esta respuesta se trata como una petición y se da acceso al aprendiz para ir por el frasco y coger el caramelo. Hay varios aspectos que deben ser planificados: a) la respuesta del aprendiz (las nuevas señales objetivo, así como el refinamiento de las formas comunicativas existentes); b) la forma cómo se incita al aprendiz; c) la incitación o incitaciones específicas adecuadas, y d) la latencia que se esperará antes de dar la incitación, y en el caso de utilizar una jerarquía de incitaciones, el tiempo entre incitaciones (Snell, 2002; Snell y Brown, 2011). En varias aplicaciones piloto del proceso de valoración dinámica se utilizó un sistema sencillo de incitaciones (Loncke y Snell, 2000; Snell y Loncke, 1999): 1) esperar entre 3-5 segundos para que el aprendiz iniciase comunicación; 2) establecer atención conjunta acercándose y mirando al aprendiz; luego parar; 3) modelar una señal apropiada que el aprendiz pudiese realizar y luego parar, y 4) incitar físicamente la misma señal.

			Los compañeros con frecuencia se benefician de practicar el procedimiento de incitaciones con el aprendiz antes de comenzar la valoración. Con la práctica el modelo test-enseñanza-retest se puede usar de forma más fluida durante la valoración.

			Cuando se revisan las grabaciones de la valoración dinámica, se analizan las formas y funciones comunicativas usadas con ayuda prestada y sin ayuda, la frecuencia de actos comunicativos, lo que se ha visto sobre formas no simbólicas, si hay potencial de uso de formas simbólicas, y lo que se observa sobre los efectos facilitadores y las barreras que presentan los compañeros y el entorno. Llegado este punto se trata de enfocar en los posibles objetivos comunicativos, y en la mejora del entorno y de los patrones de interacción de los compañeros.

			El informe de los resultados de la valoración debe incluir comentarios sobre las formas comunicativas que ya están presentes y aquellas de las que el aprendiz ha mostrado alguna evidencia de aprendizaje. Las formas de comunicación que el aprendiz ha usado durante la valoración se pueden describir en un «diccionario comunicativo» junto con su significado, su eficacia y cómo responden los compañeros a las mismas. Este análisis mostrará qué estrategias facilitan la comunicación y cuáles no. Por ejemplo, en el caso de algunos aprendices se ha demostrado que la comunicación se puede establecer más fácilmente si el compañero interrumpe sus actividades, se dirige físicamente hacia él, coge las manos del aprendiz con las suyas, establece contacto ocular y pregunta «¿Qué quieres?».

			Al llegar al final del proceso el equipo revisa los resultados y examina cómo ha evolucionado su comprensión del sistema de comunicación. De forma típica, el equipo reconoce la capacidad del comunicador principiante para aprender y cambiar, así como su propio papel como guía del aprendiz en este proceso. También se tratan diferentes opciones para la intervención. Por ejemplo, los hallazgos se pueden usar para redefinir los objetivos de comunicación a corto plazo, discutir cuál tendrá la mayor probabilidad de lograrse, revisar fechas para su logro y formular cambios en los métodos de instrucción.

			Los resultados de los pasos de la valoración dinámica pueden demostrar las fortalezas del aprendiz en el uso de un sistema no simbólico de comunicación y también señalar los beneficios de enfocar la instrucción en la mejora de la eficacia y eficiencia del sistema de comunicación no simbólica existente del aprendiz, esto es, optimizar las interacciones con los compañeros en el nivel no simbólico.

			Por último, se escribe un informe que contenga las recomendaciones sobre las técnicas de intervención que pueden tener éxito con el aprendiz. De hecho, la valoración dinámica tiene algo de intervención experimental porque intenta descubrir lo que funciona y lo que no, lo que parece prometedor para un posterior aprendizaje y mejora, y lo que no parece ser realista como objetivo a corto plazo.

			A través de discusiones, observaciones, análisis, valoración y planificación de sesiones surgen nuevas ideas que el equipo evalúa. Los miembros del equipo que viven, interactúan y trabajan regularmente con el aprendiz comprenden mejor la realidad cotidiana del aprendiz en su funcionamiento en el hogar, en la escuela y en la comunidad y también sus retos y sus éxitos. La combinación de este conocimiento del aprendiz con los descubrimientos de la valoración dinámica permite establecer recomendaciones en función de la prioridad y funcionalidad. En el informe sobre el sistema de comunicación también se incorporan recomendaciones al plan de intervención con objetivos en el largo y en el corto plazo.

			3.5. Valoración del estado conductual

			Existe alguna evidencia de que el estado conductual de la persona influye en la forma en que la persona va a responder a la interacción social y a la intervención comunicativa. Por ello es útil recopilar información sobre los niveles de alerta o estado conductual del individuo; también puede servir de ayuda conocer cómo los factores contextuales podrían estar influyendo en los estados conductuales o niveles de alerta del individuo.

			Como ya se ha señalado repetidamente, las personas con trastornos severos físicos y del desarrollo se involucran con frecuencia en conductas sutiles, informales e idiosincrásicas (Zentel y cols., 2019) que podrían representar intentos de comunicar. Observar y codificar el estado de conducta de la persona (por ejemplo, si está dormida, activa, soñolienta, llorando, etc.) es importante porque esta información indica que durante ciertas actividades el estado conductual de la persona no va a conducir a la obtención de los resultados deseados de la intervención. De ahí que, como parte del plan de intervención, haya que manipular ciertas variables como el momento del día o el ritmo de la instrucción para incrementar el nivel de alerta de la persona y su capacidad de respuesta.

			Observar y codificar los estados de conducta puede ser difícil (Woodyatt y cols., 2004). Un enfoque práctico para la observación y codificación de los estados de conducta consiste en muestrear los estados conductuales, las interacciones comunicativas y los compañeros de comunicación de una persona determinada durante 15 minutos a lo largo de varios días. La tabla 2.9 recoge una muestra de observación de una niña de 6 años con trastornos severos físicos y del desarrollo en la que se revelan patrones importantes.

			En primer lugar, se puede comprobar que la niña está más alerta en aquellos momentos en que los acontecimientos comunicativos la involucran directamente a ella, tanto si están presentes los compañeros de comunicación como si el que está presente es el maestro. También se observa que cuando la niña cambia a estados de somnolencia, se produce una disminución de las oportunidades de comunicación, lo que sugiere que proporcionar interacción social puede ser una de las formas de incrementar la cantidad de tiempo que la niña está alerta. La repercusión de tal observación es que estos episodios de interacción social deben incorporarse a la instrucción para desarrollar el potencial comunicativo de la niña porque durante estos momentos ella tiene más probabilidad de estar alerta y quizá de dar mayor respuesta a la instrucción.

			TABLA 2.9
Registro de datos observacionales de estados conductuales
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			Claves para la interpretación de las observaciones: DAA, despierto-activo-alerta; DIA, despierto-inactivo-alerta; IC, interacción comunicativa; LL, llanto; AT, aturdida; S, somnolienta; NC, no comunicación; SC, no compañero; C, compañero; PC, clave del compañero de comunicación, sin respuesta del estudiante; M, maestro.

			FUENTE: traducida de Sigafoos y cols. (2006).

			Un enfoque muy novedoso para la valoración de personas con discapacidad intelectual y discapacidades múltiples es el llevado a cabo por Zentel y cols. (2019), quienes en el marco del proyecto INSENSION están desarrollando una plataforma inteligente personalizada que recopila tecnológicamente datos sobre las expresiones faciales, los gestos, las vocalizaciones y los parámetros fisiológicos de las personas con discapacidad intelectual y múltiple. Estos datos combinados con datos del contexto se podrán analizar, interpretar y se proporcionarán automáticamente a través de servicios digitales.

			4. VALORACIÓN DE LAS HABILIDADES DEL COMPAÑERO DE COMUNICACIÓN

			Los compañeros de comunicación desempeñan un papel integral en la facilitación de la interacción comunicativa de los comunicadores principiantes. Es importante valorar las habilidades del compañero y usar estos datos de la valoración en la planificación de la intervención. El conocimiento de las habilidades del compañero ayuda a seleccionar los procedimientos que podrían ser necesarios para mejorar las habilidades comunicativas del individuo e incrementar su implicación en la interacción social.

			Resulta de especial utilidad determinar si los compañeros de comunicación tienen capacidad de dar respuesta a los actos comunicativos potenciales de los comunicadores principiantes. Algunas preguntas útiles para valorar las habilidades del compañero son las siguientes: ¿los compañeros reconocen las conductas prelingüísticas de la persona?, ¿los compañeros interpretan estas conductas como comunicativas?, ¿los compañeros responden al acto comunicativo potencial de una forma que se corresponde con la función o propósito del acto? Si estas preguntas reciben respuesta afirmativa, se puede considerar que los compañeros tienen capacidad de dar respuesta a los intentos comunicativos de los comunicadores principiantes. Cuando los compañeros de comunicación no tienen esa capacidad de dar respuesta es cuando tienen lugar interrupciones o bloqueos en la comunicación y el desarrollo comunicativo del individuo se puede ver dificultado (Sigafoos y cols., 2004).

			Sigafoos (1999) y Sigafoos y cols. (2006) han precisado habilidades adicionales del compañero que es útil considerar durante la valoración:

			—Crear oportunidades. El compañero proporciona numerosas oportunidades estructuradas, creando la necesidad de que el individuo use la comunicación.

			—Esperar por una respuesta. Después de crear la necesidad o la oportunidad de comunicar, el compañero espera al menos 10 segundos para dar al comunicador principiante el tiempo suficiente para que responda.

			—Uso de la mirada expectante. El compañero de comunicación mira expectante al individuo mientras espera una respuesta comunicativa.

			—Reconocer los actos comunicativos potenciales. Cuando el comunicador principiante se implica en un acto comunicativo potencial, el compañero reconoce que ha observado el acto («Oh, veo que estás intentando coger el juguete»).

			—Incitar la transición hacia formas simbólicas. Cuando el compañero observa una indicación de conducta por parte del comunicador principiante, incita formas alternativas de comunicación. Por ejemplo, cuando el niño intenta coger un juguete, el compañero incita al niño a signar «QUERER».

			—Reforzar. El compañero de comunicación proporciona consecuencias inmediatas que corresponden a la función del acto comunicativo del individuo. Por ejemplo, después de incitar al comunicador principiante a producir el signo manual «QUERER», el compañero le da al niño el juguete pedido.

			Estas habilidades solamente se pueden valorar mediante la observación directa del compañero cuando interactúa con el comunicador principiante a través de una variedad de actividades. Durante las observaciones se registran datos sobre cuestiones tales como el número de oportunidades creadas, si el compañero de comunicación esperó por una respuesta por parte del comunicador principiante y cuánto tiempo esperó, si el compañero de comunicación respondió a los actos comunicativos producidos por el comunicador principiante y cómo respondió, etc. Si los resultados de la observación sugieren que los compañeros no tienen gran capacidad de dar respuesta a los actos comunicativos potenciales del individuo, entonces puede ser necesario que los compañeros reciban entrenamiento en capacidad de respuesta.

			5. VALORACIÓN DEL ENTORNO

			Una forma de identificar las oportunidades para la comunicación consiste en realizar una valoración del entorno o de los entornos diarios por los que transitan los comunicadores principiantes. El análisis cuidadoso de las demandas y oportunidades que ofrecen los entornos típicos (doméstico, escolar, laboral, comunitario, de recreo) ofrece información fundamental para garantizar que el contenido de la intervención sea relevante para la vida actual y futura del aprendiz, lo que es acorde con un enfoque funcional de enseñanza de habilidades (Sigafoos, Arthur-Kelly y Butterfield, 2006). Cuando se enseñan habilidades relevantes, se está capacitando a las personas con discapacidad para participar más eficazmente en sus vidas diarias.

			5.1. Inventarios ecológicos para promover la comunicación funcional

			La valoración ecológica se basa en el uso de inventarios ecológicos para identificar las oportunidades de comunicación que hay presentes en el entorno (Rowland y Schweigert, 1993; Sigafoos y York, 1991). Un inventario ecológico es el proceso de identificación sistemática de los entornos, con frecuencia agrupados (dominios o áreas principales de vida), y la determinación de las actividades que normalmente ocurren en tales entornos y que, por consiguiente, determinan las habilidades o funciones necesarias para participar en las actividades identificadas (Sobsey, 1987). Las funciones cruciales hacen referencia a los efectos que produce la conducta de las personas.

			El propósito del inventario ecológico es generar el conjunto posible más relevante de objetivos de entrenamiento para cada persona. Una vez que se ha completado y se han identificado todos los requisitos del entorno, se realiza un análisis de discrepancia para comparar el nivel actual de rendimiento de la persona con las funciones cruciales requeridas. Aquellas funciones que todavía no se encuentran en su repertorio se identifican entonces como los objetivos para el programa educativo de la persona. Por tanto, cada entorno actual y futuro es la base del currículum de la persona. En este sentido, los inventarios ecológicos también posibilitan identificar oportunidades potenciales de participación al hacer referencia a las demandas de los entornos de comunicación actuales y futuros (Beukelman y Mirenda, 2005; Mohsin, 2011; Snell y Brown, 2011). El beneficio obvio de la valoración ecológica frente a los test normativizados es que conduce directamente a un plan de intervención apropiado (McConnell, 2000; Snell, 2002) porque refleja las necesidades y deseos inmediatos de la persona cuando realiza actividades significativas en las que ya está participando.

			Del análisis ecológico de las demandas y oportunidades del entorno, de las actividades asociadas a los diversos entornos y subentornos en los diferentes dominios, y de la descripción de las conductas necesarias para participar en tales actividades se determinan los objetivos prioritarios para la instrucción, que por supuesto incluyen los objetivos de comunicación. Para cada objetivo prioritario de comunicación también se determina, mediante el análisis del entorno real, el contenido específico de la comunicación, las intenciones, las modalidades comunicativas a usar y el vocabulario específico. Asimismo, el análisis del entorno proporciona información relevante para el diseño de la instrucción referente a las señales y consecuencias naturales que se van a usar con el aprendiz, el número de veces que tendrá lugar la instrucción durante el día y la secuencia o programación de las oportunidades de enseñanza.

			Demandas comunicativas. Un análisis ecológico realizado debidamente proporciona un panorama detallado de las demandas comunicativas que se encuentran en los entornos relevantes. Algunas demandas son obvias, como, por ejemplo, pedir una hamburguesa en un local de comida rápida. Otras demandas son más sutiles porque son demandas contingentes; por ejemplo, pedir a un supervisor materiales adicionales es una demanda comunicativa necesaria en el lugar de trabajo, pero tan solo cuando estos se han agotado.

			Oportunidades para comunicar. Es necesario identificar oportunidades para enseñar habilidades de comunicación. En algunos entornos siempre hay presentes oportunidades de comunicación. Por ejemplo, en un local de comida rápida siempre está presente la oportunidad para hacer una petición. Sin embargo, todavía se pueden crear oportunidades adicionales para realizar más peticiones, enseñando a pedir condimentos o utensilios, si estos no se encuentran al alcance o si no se proporcionan. Sin embargo, en muchas actividades hay oportunidades de comunicación que se dejan de reconocer porque normalmente se proporciona ayuda a los aprendices con discapacidad severa antes de tener la oportunidad de pedirla, por ejemplo.

			Intenciones comunicativas. Las demandas y oportunidades comunicativas que surgen en los entornos cotidianos del aprendiz determinan en gran medida la clase de intenciones comunicativas a establecer. En cafeterías, restaurantes o taquillas de cine, por ejemplo, los aprendices necesitarán que se les enseñe cómo realizar peticiones. Otras actividades pueden requerir que el aprendiz describa aspectos del entorno. En las interacciones con compañeros durante las actividades de ocio es importante iniciar y mantener una conversación. Las diferentes actividades exigen con frecuencia diferentes clases de funciones comunicativas como pedir, rechazar o comentar. Aunque una única actividad también puede requerir el uso de múltiples funciones comunicativas; por ejemplo, el aprendiz puede tener oportunidades para pedir, rechazar y para conversar cuando cena con un compañero.

			Vocabulario. Un inventario ecológico proporciona información sobre el vocabulario específico que es útil para el aprendiz. Por ejemplo, en un partido de fútbol el vocabulario que se usará frecuentemente serán palabras como «corre», «chuta», «gol»; por el contrario, hacer la compra en la frutería requiere un vocabulario diferente. El vocabulario objetivo de instrucción para cada aprendiz se determina considerando las demandas de los entornos reales en los que se desenvuelve.

			Modalidades comunicativas. Las modalidades comunicativas que serán más efectivas están determinadas por las características de los entornos. Los aprendices con discapacidad severa se comunican vocalizando, signando, realizando gestos o seleccionando símbolos gráficos. El habla de las personas con discapacidad puede ser inteligible para interlocutores familiarizados y los signos pueden ser efectivos cuando la persona se comunica con alguien que signa. Sin embargo, es muy posible que otros interlocutores de otros entornos no sean capaces de comprender un habla pobremente articulada o no estén familiarizados con los signos, no pudiendo interpretar las intenciones comunicativas.

			Cuando surjan dificultades de comunicación con interlocutores no familiarizados, el profesional tiene dos opciones. La primera consiste en enseñar al aprendiz a usar un método alternativo, como puede ser un sistema gráfico, cuando su método de comunicación habitual falla. Por ejemplo, el aprendiz cuando se dirige a la barra del comedor del colegio se encuentra con que el trabajador habitual ha faltado y la persona que le sustituye no es capaz de entender su signo para pedir zumo de naranja. Al ver que sus esfuerzos por comunicar no tienen éxito, el aprendiz podría abrir su librito para la comunicación y señalar el símbolo de zumo. La segunda estrategia consiste en enseñar al aprendiz a usar un modo gráfico de comunicación en un entorno, en la comunidad y un modo gestual en otro entorno, en su casa. Con frecuencia el uso diferencial de estrategias es específico del entorno.

			Señales y consecuencias naturales. Un inventario ecológico también permite identificar las señales y consecuencias naturales que deberían controlar una conducta comunicativa particular. La incapacidad para encontrar un artículo determinado en la frutería es una señal o clave natural para pedir ayuda; cuando se dan los pasos necesarios para preparar un zumo de naranja, la consecuencia natural es que se puede tomar la bebida preparada. Una vez identificadas las señales y las consecuencias naturales, se pueden implementar las estrategias de instrucción para poner la conducta comunicativa bajo el control de estas.

			Instrucción de clústeres de habilidades. Las habilidades comunicativas se pueden enseñar en el contexto de actividades funcionales. Este tipo de enseñanza es consistente con un modelo de instrucción denominado enseñanza de clúster de habilidades (Sailor y Guess, 1983). Un clúster de habilidad hace referencia a diversas conductas específicas que componen una actividad particular. Por ejemplo, vestirse involucra varias habilidades como seleccionar la ropa apropiada, ponerse la prenda de vestir, subir una cremallera, etc. Seleccionar la ropa requiere la conducta de elegir; ponerse las prendas requiere conductas motoras gruesas y finas; ciertos pasos como subirse la cremallera de la espalda del vestido pueden requerir que el aprendiz pida ayuda, lo que involucra una conducta comunicativa específica. Es evidente que cada una de estas habilidades consiste a su vez en muchas conductas componentes. El enfoque de clúster de habilidades en vez de enseñar las conductas componentes como habilidades aisladas —por ejemplo, las habilidades motoras gruesas y finas—, enseña las conductas específicas como parte de las actividades funcionales. De este modo se enseñan secuencias de acciones en vez de conductas aisladas. Por ejemplo, en vez de enseñar habilidades motoras finas aisladamente en una tarea de manipulación, se incorporaría un mejor manejo de las manos durante una actividad de vestido. Al usar un enfoque de clúster de habilidades, se incorporan objetivos comunicativos básicos en otras actividades funcionales. Durante la rutina del aperitivo, por ejemplo, se podría involucrar al aprendiz no solo en la intervención diseñada para enseñar habilidades de petición, sino también en una intervención diseñada para enseñar al aprendiz a pasar una bandeja de aperitivos a los compañeros, servir el zumo, manipular utensilios y usar una servilleta apropiadamente. Una rutina aislada por tanto forma la base para enseñar varias conductas específicas.

			Cuando se selecciona un clúster de habilidad, los parámetros de la intervención vienen determinados por las limitaciones que impone la naturaleza de la tarea. Algunas actividades conducen en sí mismas a múltiples sesiones de intervención al día, como el aseo o la preparación de comidas. Otras actividades pueden ocurrir tan solo una vez al día como vestirse, o con mucha menor frecuencia, como podría ser una salida al cine. Las oportunidades para enseñar objetivos comunicativos dependerán, por tanto, de las clases de actividades en las que estos objetivos se hayan incorporado.

			5.2. Formatos de inventarios ecológicos

			Dependiendo del objetivo específico se pueden usar diferentes formatos para realizar inventarios ecológicos.

			5.2.1.  Inventario de Sigafoos y York (1991)

			Sigafoos y York (1991) describieron los pasos en la elaboración de un inventario ecológico para poder valorar la actuación del aprendiz en los entornos naturales. Los pasos en la elaboración del inventario se recogen en la figura 2.3.
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			Figura 2.3.—Pasos en la elaboración del inventario ambiental (FUENTE: traducida de Sigafoos y cols., 2006).

			—El primer paso consiste en identificar un entorno natural en el que el aprendiz recibirá la instrucción. Los posibles entornos son el doméstico, el entorno vocacional o educativo, el entorno de ocio-tiempo libre y el entorno de la comunidad.

			—En segundo lugar, se identificarán los subentornos dentro de cada entorno. Por ejemplo, subentornos del entorno hogar serían la cocina, el baño, el dormitorio, el comedor, el sótano.

			—El tercer paso consiste en el registro de las actividades y habilidades relacionadas que ocurren en cada subentorno. Por ejemplo, entre las actividades que se podrían realizar en la cocina se pueden incluir la preparación de un sándwich, coger bebidas, poner la mesa, recoger la mesa y lavar los platos. Una forma de identificar las actividades y las habilidades relacionadas es observar las actividades que la gente realiza en cada entorno y hacer una lista de las habilidades componentes que son necesarias para la participación.

			—En cuarto lugar, hay que desarrollar un análisis de la tarea para cada actividad enumerando la secuencia de pasos ordenados de la actividad. El análisis de tarea para la actividad de preparar un sándwich relleno de crema de chocolate revela las siguientes habilidades (véase tabla 2.10): 1) reunir los materiales; 2) coger dos rebanadas de la bolsa de pan de molde y colocarlas sobre una superficie lisa; 3) abrir el tarro de crema de chocolate; 4) usar el cuchillo para coger un poquito de la crema de chocolate; 5) untar la crema sobre cada rebanada, repetir los pasos 4 y 5 hasta que se cubra toda la superficie, y 6) colocar una rebanada untada sobre la otra. Un análisis de tarea de cualquier actividad se puede ampliar fácilmente para incluir pasos adicionales que supongan utilizar conducta comunicativa. Por ejemplo, un análisis de tarea de comprar en la frutería podría incluir un paso de pedir ayuda si no se puede localizar el artículo. Muchos de estos pasos se pueden representar como contingencias de «si-entonces», donde «si» los artículos se acaban, o no se pueden localizar, o no están disponibles, «entonces» hay que pedir más, hay que preguntar dónde, o hay que hacer una petición del elemento deseado.

			—Por último, se valorará el rendimiento del aprendiz en cada paso observando la ejecución de la actividad para identificar aquellas habilidades deficitarias. El rendimiento del aprendiz se tiene que valorar en el entorno donde se necesita realizar la conducta.

			El hecho de realizar estas valoraciones en situaciones reales mientras el aprendiz está ejecutando las tareas permite obtener información sobre las habilidades de que dispone para completar un paso particular de forma independiente; pero también arroja información sobre si el aprendiz necesita algún tipo de ayuda, alguna incitación verbal, gestual o física o si, por el contrario, es incapaz de realizarla. Las habilidades que el aprendiz no puede realizar durante la valoración o aquellas con las que tiene dificultad en su ejecución se convierten en las prioridades de la instrucción (Sigafoos y York, 1991). Se considera que las habilidades con alta prioridad para la instrucción son: 1) las más relevantes para las actividades en las que el aprendiz participa; 2) las de mayor interés para el aprendiz; 3) las que se pueden realizar más fácilmente; 4) las que se pueden aplicar en varios entornos y actividades; 5) las que son necesarias por razones de salud y seguridad, y 6) las que fomentan interacciones positivas con los iguales.

			En definitiva, el proceso de valoración ecológica es similar a realizar una línea base para determinar el nivel de habilidades del aprendiz en el momento actual. El profesional puede enseñar al aprendiz a realizar una tarea y registrar el nivel de ayuda necesario para completar cada paso. Con frecuencia será necesario repetir este proceso para obtener una valoración válida de las habilidades del aprendiz. El profesional proporcionará ayuda cuando sea necesario, de modo que cada paso se termine en la secuencia apropiada. Antes de completar cualquier tarea, el profesional debería darle una oportunidad de completar el paso independientemente. Del mismo modo, después de que se haya realizado cada paso, el aprendiz tiene que tener la oportunidad de iniciar el paso siguiente. La tabla 2.10 presenta la valoración del rendimiento del aprendiz en la actividad anteriormente descrita de preparación de un sándwich.

			Una vez establecidas las prioridades de la instrucción hay que diseñar los programas específicos de intervención. Es posible que un aprendiz no llegue a rendir de forma independiente en todos los pasos necesarios para completar una actividad, por lo que, si este es el caso, el rendimiento independiente no va a ser objetivo del programa de intervención. Aun así, no se debe excluir al aprendiz de participar en tal actividad; por el contrario, habrá que hacer adaptaciones para promover la participación parcial (Baumgart et al., 1982).

			TABLA 2.10
Análisis de tarea para determinar los objetivos prioritarios de la instrucción

			
				
					
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Dominio: doméstico; entorno: hogar; subentorno: cocina

						
					

					
							
							Actividad 

						
							
							Habilidades 

						
							
							Independiente

						
							
							Incitación verbal

						
							
							Gestos/modelado

						
							
							Instigación física

						
							
							Incapaz

						
							
							Otros

						
					

					
							
							Preparar un sándwich de crema de chocolate

						
							
							1. Reúne materiales

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
					

					
							
							2. Saca dos rebanadas de la bolsa y las coloca sobre la encimera

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							3. Abre el tarro de crema

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							4. Usa el cuchillo para coger un poquito de crema de chocolate

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							5. Unta la crema sobre la rebanada de pan

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							6. Repite los pasos 4 y 5 hasta que la crema cubre toda la superficie del pan

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							7. Coloca otra rebanada de pan encima de la rebanada cubierta con la crema

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							8. Cierra el tarro

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							9. Cierra la bolsa del pan

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
					

					
							
							10. Devuelve el tarro y la bolsa a la despensa

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							11. Lava el cuchillo y lo coloca para escurrir

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							+

						
							
							 

						
							
							 

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida y adaptada de de Sigafoos y York (1991).

			La información recogida durante la valoración puede indicar la necesidad de enseñar conductas comunicativas específicas, porque forman parte regular de una actividad o porque son una adaptación apropiada para permitir que el aprendiz participe en mayor grado en una actividad específica. En este sentido, los datos de la valoración registrados en la tabla 2.10 indican que el aprendiz solamente es capaz de sacar las rebanadas de pan de la bolsa y de abrir el tarro con guía física; para estos pasos se podría introducir una alternativa comunicativa apropiada, como la de pedir ayuda, en vez de establecer como objetivo la independencia.

			Para el diseño de programas de instrucción que incluyan objetivos de comunicación se puede utilizar el formato de la tabla 2.11. Mediante el análisis de las habilidades del aprendiz y también del entorno se determinarán, para cada objetivo de comunicación, las intenciones comunicativas específicas, las modalidades de comunicación, el vocabulario, las incitaciones y las consecuencias.

			TABLA 2.11
Formato para organizar el contenido de la instrucción tras el análisis ecológico

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Objetivo de comunicación

						
							
							Intención

						
							
							Modalidad

						
							
							Vocabulario

						
							
							Señal natural

						
							
							Consecuencia

						
					

					
							
							Reunir materiales

						
							
							Pedir ayuda

						
							
							Gráfica

						
							
							Símbolo genérico «ayuda».

						
							
							Los materiales necesarios están fuera del alcance.

						
							
							El compañero reúne los elementos necesarios.

						
					

					
							
							Pedir abrir un bote de caramelos

						
							
							Pedir ayuda

						
							
							Gráfica 

						
							
							Símbolo genérico «ayuda».

						
							
							La tapa del tarro está fuertemente cerrada y el aprendiz no puede abrirla por sí mismo.

						
							
							El compañero abre el tarro para el aprendiz.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Sigafoos y York (1991).

			5.2.2.  Análisis del entorno comunicativo de Rowland y Schweigert (1993)

			Rowland y Schweigert (1993) describieron otro enfoque útil para identificar las oportunidades para la comunicación. Desarrollaron y validaron empíricamente un proceso de inventario ecológico conocido como ACE, Analyzing the Communicative Environment. Este inventario ecológico supone un esfuerzo por identificar las variables ambientales dentro de 6 categorías identificadas en la literatura (actividad, sistema de comunicación, interacción del adulto, dinámica del grupo, materiales, y oportunidades para la comunicación) que afectan a la propensión de un niño para comunicar.

			El inventario se diseñó para ayudar a los maestros a observar el entorno, valorar la forma en que están estructuradas las actividades dentro del aula para favorecer la comunicación de los niños con trastornos del desarrollo y animarlos a cambiar el control de la conducta comunicativa desde estímulos no naturales inventados a estímulos que ocurren de forma natural. Idealmente, el uso del inventario conducirá a cambios en la forma en que se llevan a cabo las actividades funcionales, que permitirán a los alumnos involucrarse en comunicación funcional. Esta capacidad para responder a las oportunidades naturales incrementa el control del aprendiz sobre los acontecimientos.

			Cuando las valoraciones del entorno y de las actividades indican que hay pocas oportunidades para la comunicación o que las que hay son poco eficaces, el inventario sugiere algunos cambios que los maestros podrían hacer en los entornos físico y social, es decir, podrían alterar las interacciones existentes y la organización dentro de los entornos y actividades para crear la necesidad de comunicar. El objetivo es que el maestro examine cualquier actividad funcional y señale las estrategias que pone en práctica, que son especialmente conducentes a la comunicación. Si no moviliza estrategias apropiadas, el profesor puede decidir qué estrategias específicas establecer como objetivo.

			El ACE está formado por 6 secciones que incluyen 52 afirmaciones referentes a 6 conjuntos de variables. La sección A del ACE, presentada en la tabla 2.12, aborda la naturaleza de la propia actividad y la transición entre actividades. La naturaleza de la actividad en la que ocurre la intervención y su congruencia con las preferencias del alumno es la primera de las categorías que se analiza. La naturaleza de la actividad puede afectar a la propensión de los participantes para comunicar, permitiendo una participación más plena y la reducción de conductas de evitación.

			TABLA 2.12
ACE: Sección actividad

			
				
					
				
				
					
							
							 1.El aprendiz decide involucrarse en una actividad dada.

							 2.Antes de empezar la actividad, se le da la oportunidad de comunicar sobre ella.

							 3.El profesor, antes de empezar la actividad, le comunica al aprendiz la actividad que va a tener lugar.

							 4.El aprendiz parece disfrutar de esta actividad en su conjunto.

							 5.Las demandas de la enseñanza o el formato de la actividad no parecen frustrar al aprendiz.

							 6.El aprendiz está receptivo para involucrarse en algún nivel de interacción en este momento.

							 7.Profesor y alumno son capaces de involucrarse en la actividad sin distraerse por mucho tiempo por algunos hechos que tienen lugar fuera de la actividad.

							 8.Cuando se recogen datos, el profesor permanece atento y accesible para la interacción con el aprendiz.

							 9.La manipulación de los materiales que se usan en la actividad no interfiere con la disponibilidad del profesor para interactuar con el aprendiz.

							10.La actividad se realiza sistemáticamente a diario según una rutina establecida.

							11.Algunos aspectos de la actividad varían sistemáticamente, día a día, de forma apropiada para el aprendiz.

							12.El aprendiz decide terminar la actividad.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Rowland y Schweigert (1993).

			La segunda categoría de variables hace referencia a la adecuación del propio sistema de comunicación del alumno en relación con su capacidad para involucrar a otra persona en la comunicación. En la sección B se analiza el ajuste entre las capacidades y las habilidades del alumno que son necesarias para comunicar de manera significativa durante la actividad (véase tabla 2.13). Los indicadores de adecuación incluyen lo apropiado del sistema en relación con las habilidades motoras, sensoriales y cognitivas del usuario, la adaptación del sistema a contextos muy diferentes, y la facilidad con que los compañeros pueden entender el sistema.

			TABLA 2.13
ACE: sección sistema de comunicación 

			
				
					
				
				
					
							
							1.El aprendiz tiene un medio de comunicación apropiado a sus capacidades y que, además, facilita la comunicación.

							2.El aprendiz tiene una forma de comunicar sobre los materiales específicos que se usan en esta actividad, sobre las personas o sobre las acciones.

							3.El aprendiz tiene un medio eficaz y apropiado de llamar la atención en esta actividad particular.

							4.El aprendiz tiene un medio eficaz y apropiado de indicar «se acabó».

							5.Cuando el aprendiz usa un sistema asistido, tiene acceso a todos los componentes del sistema en todo momento.

							6.El aprendiz está situado de manera que sabe que el profesor está presente.

							7.El profesor y el aprendiz están situados de tal forma que al aprendiz le resulta fácil comunicarse con el profesor.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Rowland y Schweigert (1993).

			El estilo de interacción del adulto sobre la comunicación del niño es otra de las variables a analizar. La tabla 2.14 contiene la sección C del inventario, que se centra en el estilo interactivo del maestro. Un rol iniciador y un estilo controlador o directivo por parte del interlocutor suele inhibir la comunicación autoiniciada por parte de los niños. Por el contrario, un estilo de interacción facilitador produce una frecuencia mayor de iniciaciones comunicativas. Se ha señalado la necesidad de entrenar a los compañeros y al personal a interactuar con quienes usan CAA (Beukelman y Mirenda, 1998, 2005) porque las habilidades del interlocutor son tan cruciales como las del usuario. La capacidad del interlocutor adulto de dar respuesta a los mensajes, deseos y preferencias del niño tiene un efecto en su rendimiento comunicativo, del mismo modo que el afecto y la actitud general del adulto.

			TABLA 2.14
ACE: sección estilo interactivo 

			
				
					
				
				
					
							
							1.El profesor a veces se involucra en la actividad como participante, en vez de ser estrictamente directivo o de asumir un papel facilitador.

							2.El profesor parece disfrutar con la actividad.

							3.Cuando el profesor establece una oportunidad para comunicar, con un propósito, generalmente concede el tiempo adecuado para que el aprendiz responda a dicha oportunidad.

							4.El profesor se comunica con el aprendiz de una manera comprensible para él.

							5.Cuando es apropiado, el profesor permite que el deseo y el interés del aprendiz determinen el ritmo de la actividad.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Rowland y Schweigert (1993).

			En la tabla 2.15 se recogen las afirmaciones referentes a la dinámica de grupos, variable que también puede afectar a la frecuencia de la interacción. La dinámica de grupos incluye la composición de los grupos sociales y las habilidades interactivas de los miembros. La clase de agrupamiento social tiene un efecto en el juego cooperativo; se ha encontrado, por ejemplo, que cuando se emparejan niños con alta y baja capacidad de interacción, estos producen más juego cooperativo que cuando las díadas son homogéneas. También se ha observado más juego social espontáneo en niños con discapacidad severa cuando interactúan con pares sin discapacidad de la misma edad de desarrollo que con pares con discapacidad similar o compañeros de la misma edad cronológica.

			TABLA 2.15
ACE: sección dinámica del grupo

			
				
					
				
				
					
							
							 1.El grupo incluye al menos un compañero sin discapacidad cuya función es la de interactuar con el aprendiz.

							 2.Los compañeros sin discapacidad han sido entrenados adecuadamente para cumplir con el rol esperado.

							 3.El grupo incluye al menos un compañero que comunica de forma más competente que el aprendiz.

							 4.Todos los compañeros en el grupo pueden entender y usar un sistema común para comunicar sobre la actividad particular.

							 5.El profesor cambia fácilmente de un sistema de comunicación a otro si así es necesario.

							 6.El aprendiz tiene un papel específico en la actividad con respecto a los roles de sus compañeros.

							 7.El aprendiz cambia su rol durante la actividad.

							 8.El aprendiz está situado de forma que sabe que los compañeros están presentes y están accesibles para la comunicación.

							 9.La actividad está diseñada de manera que todos los miembros del grupo pueden participar en algún nivel, incluyendo la interacción, con independencia de la capacidad del aprendiz.

							10.El tamaño del grupo no impide la interacción comunicativa para el aprendiz.

							11.El aprendiz disfruta interactuando con el compañero que se le ha asignado en esta actividad.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Rowland y Schweigert (1993).

			Los materiales alrededor de los cuales se estructura una interacción es el objeto de análisis en la sección D del inventario (véase tabla 2.16). Por ejemplo, juguetes «sociales» como las pelotas, las prendas de vestir, las mascotas, las chuches, etc., tienen una capacidad inherente para promover la interacción social. Se ha observado que cuando niños con autismo utilizan materiales de su preferencia que han sido seleccionados por ellos mismos (Dyer, 1989) producen más peticiones espontáneas y menos conductas de evitación.

			TABLA 2.16
ACE: sección materiales

			
				
					
				
				
					
							
							1.Los materiales fomentan la interacción y se usan de forma interactiva.

							2.Los materiales tienen partes o piezas separadas y se exige al aprendiz que las pida.

							3.Los materiales se usan para alternar turnos comunicativos.

							4.Los materiales permiten de manera natural oportunidades para pedir ayuda.

							5.El aprendiz parece disfrutar con este material.

							6.Los materiales son atractivos para los compañeros que participan en esta actividad.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Rowland y Schweigert (1993).TABLA 2.16

			Las oportunidades que proporcionan los profesores o los pares para comunicar, por ejemplo elegir, pedir, rechazar y ofrecer información, es otra variable de suma importancia. En la sección F (véase tabla 2.17) se describen un número de técnicas sencillas que el profesor o los pares pueden usar deliberadamente para obtener conductas comunicativas específicas por parte de los alumnos con discapacidad.

			TABLA 2.17
ACE: sección oportunidades para la comunicación 

			
				
					
				
				
					
							
							 1.El profesor o compañeros ofrecen alternativas —de materiales, tareas o incluso compañeros— para que el aprendiz realice una elección.

							 2.El profesor o compañeros ocasionalmente colocan los elementos deseados de forma inaccesible para que el aprendiz los pida.

							 3.El profesor o compañeros dan al aprendiz pequeñas partes o pocas piezas de los materiales necesarios para la realización de la actividad, o los turnos que proporcionan son breves, de manera que el aprendiz tiene que realizar otra petición.

							 4.El profesor selecciona materiales difíciles de manipular para los que el aprendiz necesita y tiene que pedir ayuda.

							 5.El profesor o compañeros retiran ocasionalmente la atención o la interacción hasta que el aprendiz intenta llamar o conseguir la atención.

							 6.El profesor o el compañero ofrece ocasionalmente elementos no preferidos para obtener una protesta.

							 7.El profesor ocasionalmente establece una rutina familiar y luego no cumple con las expectativas del aprendiz, sustituyendo el elemento por otro equivocado o yendo a un área del aula que no es la apropiada, para obtener protestas o comentarios.

							 8.El profesor o compañero formula preguntas de sí/no para que el aprendiz confirme o niegue.

							 9.El profesor o compañero saludan al aprendiz para que sea consciente de su presencia antes de que comience la actividad y así obtener un saludo o una respuesta de anticipación.

							10.El profesor o compañero informan al aprendiz acerca de la finalización de la actividad o sobre su marcha para obtener una respuesta de terminación o de despedida.

							11.El profesor o compañero comentan sobre la actividad y la participación del aprendiz para aumentar su interés y obtener comentarios.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Rowland y Schweigert (1993).

			La administración del inventario implica que hay que observar toda la actividad al menos en dos ocasiones diferentes. La puntuación total se calcula dividiendo el número de frases comprobadas por el número total de declaraciones aplicables, teniendo en cuenta que no todas las secciones del ACE son aplicables a todas las actividades; por ejemplo, la sección de dinámica de grupos no es aplicable a actividades individuales.

			5.2.3.  Inventario de participación de Beukelman y Mirenda (1992, 2013)

			De forma similar al inventario ecológico, el inventario de participación desarrollado por Beukelman y Mirenda (1992, 2013) proporciona un análisis de los patrones de participación de la persona en el seno de actividades que ocurren con regularidad en los entornos familiares. Se trata de observar y comparar la capacidad de la persona con discapacidad para comunicarse y para participar en un entorno dado con la de sus iguales.

			La valoración de los patrones de participación comienza cubriendo el inventario de participación (véase tabla 2.18). En primer lugar, se enumeran todas las actividades diarias en las que la persona participa en los diferentes entornos del hogar, la escuela, el trabajo y en otros entornos y se identifican los pasos de la actividad. Después, se observa cómo participa la persona en las situaciones naturales a lo largo del día y se describe su rendimiento en términos de su nivel de independencia y de las barreras de acceso y de oportunidad.

			TABLA 2.18
Inventario de participación
(Descargar o imprimir)

			[image: 13708.jpg]

			FUENTE: traducida y adaptada de Beukelman y Mirenda (2005).

			El siguiente paso es analizar los patrones de participación de los pares para establecer unas expectativas claras del rendimiento del aprendiz con discapacidad severa. Se debe seleccionar como modelo un igual del mismo género y edad que el individuo con discapacidad, cuya participación sea representativa del rendimiento deseado en una situación dada. Dependiendo de los entornos implicados en el análisis, puede ser necesario seleccionar varios iguales.

			Al describir el desempeño del aprendiz se utiliza el rendimiento del igual como criterio para identificar las diferencias. Algunas de las diferencias que se pueden observar se relacionan con las habilidades de la persona (por ejemplo, la capacidad de levantar la mano para hacer una pregunta); otras se pueden relacionar con las oportunidades (por ejemplo, no existe la expectativa de participación) y otras se relacionan con el acceso (por ejemplo, el alumno no puede coger o sujetar los materiales).

			Los niveles de participación de la persona con discapacidad y de los iguales en su entorno se puntúan según los siguientes niveles de rendimiento:

			—Independiente: la persona completamente independiente dentro de una actividad es capaz de coger todos los materiales para la actividad, de terminar la actividad sin ayuda y de comunicar todas las necesidades en cualquier momento.

			—Independiente con preparación: para que la persona pueda participar es necesario realizar una pequeña intervención para preparar la actividad. Por ejemplo, el profesor puede que necesite colocar un tablero de comunicación diseñado para una actividad específica sobre la bandeja de la silla de ruedas del niño antes de empezar la actividad.

			—Ayuda verbal: es necesario proporcionar instrucciones repetidas y guía verbal a lo largo de la actividad. La ayuda incluye modelar el vocabulario necesario para la actividad o descomponer los pasos para poder realizar la actividad en secuencias de órdenes cortas y sencillas.

			—Ayuda física: algunas personas necesitan ayuda física de los otros para poder participar en una actividad. Por ejemplo, un niño con trastorno puede que no sea capaz de cortar papel, de dibujar o modelar plastilina independientemente sin la ayuda de un adulto o compañero.

			—Incapaz de participar: hay ocasiones en las que niños y adultos con discapacidad son excluidos de la participación en una actividad. Por ejemplo, los compañeros de clase están jugando un partido de fútbol mientras que el niño con discapacidad está sentado y observa el juego desde el lateral.

			Los niveles de participación pueden variar desde niveles de completa independencia hasta una incapacidad absoluta para poder participar tanto para las personas con discapacidad como para sus iguales. Las áreas en las que se encuentran discrepancias entre el individuo con discapacidad y sus iguales son las áreas en las que se tendrá que llevar a cabo la intervención en el entorno.

			Beukelman y Mirenda (2005) también diseñaron un método sistemático para identificar las barreras del entorno ambientales que afectan a la comunicación y a la participación. Llevar a cabo el proceso de valoración de la CAA sin considerar estas barreras es una fórmula que lleva a resultados fallidos. Hay dos clases de barreras a considerar: las barreras de oportunidad y las barreras de acceso.

			Las barreras de oportunidad son aquellas impuestas por otras personas o los obstáculos existentes en el entorno de la persona con discapacidad. Incluyen políticas oficiales y no oficiales que afectan al uso de los dispositivos de CAA en el aula, las actitudes y opiniones de las personas que interactúan con los niños y adultos con discapacidad, y la falta de conocimiento relativo a las prácticas de CAA. Todas ellas han sido descritas en el anterior capítulo.

			Las barreras comunicativas son una categoría especial de barreras en las oportunidades que requieren intervención. Glennen y Delsandro (1994) las definieron como aquellas barreras que impiden a la persona sin habla comunicarse de forma óptima dentro de un entorno. Con frecuencia son el resultado de las barreras de conocimiento y de las barreras de actitud por parte de los profesionales y compañeros de comunicación en el entorno del individuo. Las barreras comunicativas incluyen una falta de oportunidades para comunicarse con los otros, la participación en actividades que no conducen a la comunicación, no reconocer las modalidades de comunicación existentes y una incapacidad para interpretar los intentos por comunicar de la persona con discapacidad.

			Los entornos comunicativos que no estén diseñados para la interacción tendrán que cambiarse antes de implementar la CAA. Sin la plena cooperación y comprensión de las personas que controlan la situación comunicativa del aprendiz, los profesionales difícilmente podrán realizar estos cambios.

			Por último, las barreras de acceso se refieren a las capacidades y necesidades de la persona con trastorno en la comunicación; estas pueden incluir habilidades cognitivas, capacidades físicas, habilidades perceptivas, experiencia previa con la CAA u otras tecnologías, incluso las opiniones personales de la propia persona que usa la CAA.

			Con toda la información obtenida a través del proceso de valoración de la comunicación aumentativa y alternativa se podrá planificar de forma eficaz la intervención y se podrán supervisar los cambios que se vayan produciendo.
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			Orientaciones generales para entender e intervenir la comunicación no simbólica

			1. INTRODUCCIÓN

			En el campo de la comunicación aumentativa y alternativa se ha trabajado fundamentalmente con personas que funcionan más allá de los niveles iniciales de comunicación, personas que tienen intencionalidad comunicativa y que comprenden los símbolos. El objetivo de la intervención para ellos es la mejora de su comunicación. Sin embargo, es muy poco probable que las estrategias simbólicas resulten eficaces para aquellos individuos que se están iniciando en la comunicación, que no muestran intención comunicativa y que no comprenden los símbolos. Es por ello por lo que se ha hecho especial hincapié en la intervención de la comunicación no simbólica (Siegel y Wetherby, 2000; Siegel-Causey y Bashinski, 1997; Wilcox, Bacon y Shannon, 1995; Yoder y Warren, 1993, 1998).

			Los comunicadores no simbólicos son aquellas personas que como consecuencia de su discapacidad no han desarrollado formas convencionales de comunicación e interactúan con los demás a través de gestos motores presimbólicos, de vocalizaciones o de conductas problemas y, a veces, a través de recreaciones de rutinas pasadas y ecolalia (Wetherby, Prizant y Schuler, 2000). Entre estos comunicadores se encuentran niños y adolescentes con limitaciones cognitivas, motoras o sensoriales significativas que pueden tener una etiqueta diagnóstica de trastorno del espectro autista, discapacidad intelectual, sordoceguera o discapacidades múltiples.

			La eficacia de la comunicación depende tanto del propio niño como de los compañeros y de la organización del entorno (Hart y Risley, 1995). Por ello, la intervención se dirigirá al aprendiz para tratar de mejorar la comprensión que los compañeros tienen de sus modalidades de comunicación e intentar construir la comunicación no simbólica intencional. La intervención, por lo que respecta al compañero, tendrá como objetivo ampliar el estilo de interacción con el aprendiz y la utilización de estrategias para construir la comunicación temprana y mejorar la comunicación percibida por el interlocutor. Asimismo, la intervención abordará el entorno mejorando los contextos, de manera que proporcionen oportunidades para promover la comunicación (Siegel y Bashinski, 1997; Siegel y Cress, 2002; Siegel y Wetherby, 2000). El compañero de comunicación tiene que responder al repertorio singular de conductas no simbólicas del aprendiz, y para ello tiene que reconocer y observar sus conductas no simbólicas, inferir la intención interpretando y asignando significado al mensaje, y tiene que responder de acuerdo con el propósito aparente del aprendiz, de forma sistemática y significativa dentro del contexto de cada interacción. Aprendiendo el valor de sus conductas excepcionales, los aprendices podrán obtener conductas específicas de sus compañeros de comunicación. Estos son los primeros pasos para lograr la atención y participación de los aprendices en las interacciones. Lo que se pretende es ayudarles a descubrir que los compañeros son personas positivas y reforzantes con quienes interactuar, y a aprender que ellos y las demás personas pueden interactuar e intercambiar información en una variedad de contextos sociales. Al análisis de estos aspectos va dirigida la primera parte de este capítulo.

			El enfoque que se sigue para la intervención de la comunicación no simbólica de los comunicadores emergentes se rige por una serie de pautas que son la provisión de cuidados y construcción de relaciones de confianza, el aumento de la sensibilidad del compañero de comunicación, la secuenciación de las experiencias, el aumento de las oportunidades para comunicar y la utilización del movimiento. Mediante estas guías se pretende incrementar la conducta no simbólica de la persona que facilita la comunicación cuando interactúa con los aprendices con discapacidad; ello tiene un efecto positivo en los intercambios no simbólicos, mejorando a la vez las habilidades no simbólicas del aprendiz de comunicación. Este es el objeto de estudio de la segunda parte de este capítulo.

			Finalmente, presentaremos las estrategias y procedimientos de instrucción para la intervención de la comunicación no simbólica, tanto de los comunicadores emergentes preintencionales como de los intencionales, así como la enseñanza de algunas de las primeras funciones comunicativas, la reinstauración, la llamada de atención y la comunicación de elecciones. Todas las prácticas que aquí se presentan están basadas en la evidencia y son consideradas buenas prácticas.

			2. LA COMUNICACIÓN NO SIMBÓLICA

			Es evidente que la comunicación es un proceso interpersonal, recíproco, en el que las personas que están comunicando intentan reconocer las expresiones comunicativas, comprender el tema de comunicación y los propósitos o intenciones del otro. Del mismo modo que existen muchas razones para comunicar, también hay múltiples formas de llevar a cabo la comunicación. No toda la comunicación descansa en la utilización de sistemas simbólicos como el lenguaje oral. Con frecuencia todos utilizamos en nuestras conversaciones formas no simbólicas de comunicación —expresiones faciales, los gestos, los movimientos, las posturas, o simplemente tocar— que podemos entender sin problema.

			El campo de la CAA reconoce explícitamente que los gestos y otras conductas son aspectos críticos de los sistemas de CAA (Cress, 2002). La CAA es un continuo que va desde los movimientos espontáneos a las conductas simbólicas, siendo los movimientos las formas iniciales de expresión de la CAA. Las modalidades no asistidas tempranas de la CAA gestual se recogen en la tabla 3.1. Pueden ser los movimientos espontáneos y cambios posturales, conductas y señales táctiles, conductas vocálicas, conductas orientadas a los objetos, conductas kinestésicas y de las manos o de los brazos, gestos de contacto, señalar y gestos distales, y signos convencionales o personalizados. Estas formas tempranas de comunicación que implican el uso de conducta no simbólica se consideran como una forma legítima de comunicación. La intervención de la CAA no asistida por ello se centra de forma típica en promover modalidades gestuales o vocales intencionales (Ogletree y Pierce, 2010).

			TABLA 3.1
Ejemplos de comunicación no simbólica

			
				
					
				
				
					
							
							Movimientos generalizados y cambios en el tono muscular

						
					

					
							
							Excitación en respuesta a la estimulación o en anticipación de un suceso

							Retorcerse y resistencia al contacto físico

							Cambios en el tono muscular en respuesta a una voz o un toque suave, o como reacción a estímulos repentinos 

						
					

					
							
							Vocalizaciones

						
					

					
							
							Llamadas para atraer o dirigir la atención de otra persona

							Risas o arrullos en respuesta a una estimulación placentera

							Llantos en reacción al malestar

						
					

					
							
							Expresiones faciales

						
					

					
							
							Sonríe en respuesta a una persona, objeto o suceso familiar

							Muecas en reacción a una sensación desagradable o inesperada

						
					

					
							
							Orientación

						
					

					
							
							Señalar o mirar hacia una persona u objeto para obtener o dirigir la atención

							Separar la vista de una persona o de un objeto para indicar desinterés o rechazo

							Mirar hacia una persona, objeto o suceso novedoso o familiar que aparece repentinamente

						
					

					
							
							Pausa

						
					

					
							
							Cesar el movimiento en anticipación de un suceso próximo

							Parar para esperar la orden del prestador de servicio o para permitir que este tome su turno

						
					

					
							
							Tacto, manipulación o movimiento con otra persona

						
					

					
							
							Coger o sujetar a otro para estar más cómodo o consolarse

							Coger o dirigir la mano de otra persona hacia algo

							Manipular al prestador de servicios para colocarle en posición de comenzar una actividad o un «juego» interactivo

							Toca o atrae hacia sí al prestador de servicios para obtener atención

							Empuja para terminar la interacción

							Se mueve con otra persona o sigue los movimientos de otra persona

						
					

					
							
							Actuar sobre los objetos y usarlos para interactuar con otras personas

						
					

					
							
							Intentar coger, inclinarse hacia algo, tocar, activar, dejar caer o empujar un objeto para indicar interés o desinterés

							Extender, tocar o colocar un objeto para mostrarlo a otra persona o para pedir acción 

							Ofrecer las manos para prepararse para recibir un objeto

						
					

					
							
							Ocupar posiciones e ir a lugares

						
					

					
							
							Ofrecer y extender los brazos para que se le coja, ofrecer las manos para iniciar un «juego», inclinarse hacia atrás en el columpio para que se le empuje

							Quedarse de pie al lado de la nevera para pedir bebida, ir al armario para pedir un juguete guardado allí

						
					

					
							
							Gestos convencionales

						
					

					
							
							Hacer el gesto de saludar con la mano 

							Gestos con la cabeza para indicar asentimiento o rechazo

							Acciones descriptivas

							Hacer la pantomima de lanzar para indicar «tira el balón»

							Olfatear para indicar que se huelen flores

							Hacer sonidos similares a los que realizan los animales y los objetos para hacer referencia a los mismos

							Hacer dibujos para describir o pedir actividad

						
					

					
							
							Retirada

						
					

					
							
							Alejarse o apartarse para evitar la interacción o una actividad

							Acurrucarse, tirarse al suelo para evitar una interacción o actividad

						
					

					
							
							Agresividad y conducta autolesiva

						
					

					
							
							Golpear, arañar, morder, o escupir como acto de protesta o en respuesta a la frustración

							Tirar o destruir objetos como acto de protesta o en respuesta a la frustración

							Golpear, morder o hacerse daño a sí mismo de alguna otra manera, o amenazas con dañarse a sí mismo como acto de protesta, en respuesta a la frustración, o en reacción al dolor o malestar

						
					

				
			

		
			FUENTE: traducida de Stillman y Siegel-Causey (1989).

			Una discapacidad severa, independientemente de su naturaleza o de su asociación a otra discapacidad, puede impedir o dificultar a la persona la comunicación con los demás. Los comunicadores no simbólicos comprenden dos subgrupos: los comunicadores perlocutivos, cuya comunicación es no intencional, proactiva o reactiva, y los comunicadores elocutivos, que comunican con intención. Los comunicadores proactivos intentan alcanzar los objetos deseados, pero lo hacen sin persistencia; por el contrario, los comunicadores reactivos usan conductas poco convencionales como los llantos, las expresiones faciales o los movimientos. Aparte de estas características expresivas, los comunicadores perlocutivos no demuestran una clara comprensión de los símbolos que utilizan sus compañeros de comunicación. La comunicación no simbólica juega un papel clave en la mayoría de las interacciones, pero especialmente para los aprendices, que no comunican con símbolos ni entienden el lenguaje.

			En estos casos la intervención debe ir dirigida a facilitar y a responder a las capacidades no simbólicas que cada individuo posee. El prestador de servicios o la persona que facilita la comunicación (en adelante, el compañero de comunicación) tiene que ser capaz de reconocer la comunicación no simbólica del aprendiz con discapacidad severa para facilitar su capacidad de comprensión. Y, aun en el caso que reconozca que la comunicación no simbólica es algo habitual durante las interacciones, es posible que no sea del todo consciente de las múltiples formas de comunicación no simbólica a las que podría responder. Por tanto, también resulta necesario mejorar sus percepciones y su comprensión del repertorio no simbólico del aprendiz. También es posible que el facilitador no esté usando la comunicación no simbólica sistemáticamente para transmitir información y para mejorar las habilidades comunicativas del aprendiz. Precisamente, por lo difícil que puede ser ajustar los mensajes orales a la persona con discapacidad severa, el facilitador también tiene que usar la comunicación no simbólica de forma sistemática. El uso de la comunicación no simbólica ayuda al prestador de servicios a transmitir información de una forma que el aprendiz puede detectar y comprender rápidamente.

			2.1. Reconocer la comunicación no simbólica

			Dado el papel crítico que desempeñan los compañeros de comunicación en la interpretación de la comunicación temprana no simbólica, es necesario que estos mejoren su sensibilidad hacia las acciones comunicativas de los comunicadores no simbólicos (Siegel y Wetherby, 2000).

			Reconocer las expresiones no simbólicas del aprendiz constituye el punto de partida para conseguir que la interacción comunicativa sea eficaz. Para determinar cuáles son los elementos de la comunicación no simbólica se comenzará con las conductas observables que pueden tener una función comunicativa. Cualquier conducta es potencialmente comunicativa; todo lo que se requiere es que el receptor la pueda detectar y que esta se pueda distinguir de los otros estímulos a los que el aprendiz y compañero de comunicación están expuestos continuamente.

			Las expresiones no simbólicas pueden ser convencionales. Una expresión no simbólica convencional es aquella expresión o conducta que la mayoría de las personas podría identificar como comunicación, como, por ejemplo, señalar, sonreír, dar una palmadita en el hombro o realizar un movimiento con la mano de «ven aquí». Sin embargo, hay otras comunicaciones de carácter no simbólico que pueden no resultar tan obvias, sea porque se desarrollan a partir de experiencias compartidas, o porque solamente se reconocen con respecto al contexto en el que aparecen. Por ejemplo, solo el compañero de comunicación que ha jugado previamente con el aprendiz a un juego de mover los dedos es capaz de reconocer el acto concreto del aprendiz de extender la mano para iniciar dicho juego, pasando desapercibido para cualquier otra persona no familiarizada con el aprendiz; o por ejemplo, el acto de sostener un rollo de papel sanitario puede señalar la hora del aseo solo porque el aprendiz ha observado en el pasado esta acción muchas veces antes de entrar en el cuarto de baño.

			Las expresiones comunicativas no simbólicas se pueden clasificar según la modalidad sensorial por la que el aprendiz recibe la comunicación. Reconocer estas modalidades no simbólicas en los aprendices puede servir de ayuda al compañero para utilizar mejor estas capacidades comunicativas que están presentes de forma natural en todos los individuos, con independencia del trastorno que presenten o de la falta de habilidades simbólicas expresivas. La comunicación no simbólica puede adoptar múltiples formas, como la comunicación vocal, la táctil, la gestual, la fisiológica, la visual y también puede realizarse mediante movimientos corporales. Llorar, emitir gruñidos, reír o emitir sonidos son posibles formas de comunicación no simbólica vocal. La comunicación no simbólica táctil se puede producir mediante el contacto físico o el acto de tocar. Estirar los brazos o asentir con la cabeza son formas de comunicación no simbólica gestual. Los estados fisiológicos de somnolencia, alerta, adormecimiento o el tono muscular también se pueden interpretar como comunicación no simbólica. Asimismo, la mirada o prestar atención son ejemplos de comunicación no simbólica visual. Los movimientos corporales de apartarse, inclinarse, balancearse o moverse también pueden ser formas de comunicación no simbólica.

			La persona que facilita la comunicación, además de expresarse con conductas no simbólicas, puede incorporar simultáneamente a la comunicación conductas simbólicas o una combinación de expresiones simbólicas y no simbólicas. La figura 3.1 ilustra la naturaleza recíproca de la interacción comunicativa que implican las expresiones no simbólicas del aprendiz y la suma de las expresiones simbólicas y no simbólicas de los compañeros que facilitan la comunicación del comunicador principiante.

			[image: 13771.jpg]

			Figura 3.1.—Expresiones simbólicas y no simbólicas de los miembros de la interacción (FUENTE: traducida de Stillman y Siegel-Causey, 1989).

			Entre las posibles expresiones simbólicas que puede utilizar el compañero cabe destacar el habla, los signos, pictogramas y fotografías, objetos u otros símbolos más complejos como los Bliss o la ortografía. Al combinar las expresiones simbólicas y no simbólicas el compañero de comunicación está ampliando el uso de la comunicación no simbólica. Con estas actuaciones los aprendices con discapacidad severa pueden mejorar la comprensión comunicativa de las conductas no simbólicas que usan los otros y también pueden ampliar el propio uso expresivo de las mismas. Ampliar en los aprendices el uso de la comunicación no simbólica les ayuda a adquirir los medios para influir en las demás personas y a convertirse en participantes más activos en las interacciones. En realidad, ambos, aprendiz y compañero, tienen que aprender a utilizar conductas no simbólicas receptivas y expresivas de manera ampliada y facilitadora.

			El siguiente ejemplo ilustra cómo el compañero puede combinar distintas modalidades para «señalar la hora de la merienda»:

			—El compañero puede utilizar la modalidad auditiva y hablar, removiendo la cucharilla dentro de la taza y usando una vocalización para atraer la atención del aprendiz.

			—El compañero puede utilizar la modalidad visual, realizando el signo de «comer» combinándolo con expresiones no simbólicas como un movimiento de señalar el recipiente del yogur para dirigir la atención del aprendiz hacia este, u ofrecerle la cuchara para comprobar si está preparado para recibir una cucharadita.

			—En la modalidad táctil, una expresión simbólica puede ser deletrear el alfabeto dactilológico en la palma de la mano del aprendiz, combinándolo con una comunicación no simbólica como ponerle el babero para indicar que es hora de merendar.

			El compañero debe estar atento, además, a las conductas del aprendiz para reconocer en él posibles formas de comunicación no simbólica (véase tabla 3.1). Los aprendices utilizan estas formas no simbólicas con un propósito y suelen estar dirigidas hacia un objetivo; por ejemplo, pueden repetir acciones que con anterioridad le permitieron conseguir lo que querían, o acciones que han observado realizar a otros para conseguir sus objetivos.

			Además de la comunicación no simbólica dirigida al logro de un objetivo, hay conductas que son comunicativas solo en el sentido que son informativas del estado emocional del aprendiz, de su nivel de activación o de su nivel de atención a los estímulos externos. La tarea del compañero de comunicación es tratar de determinar cuáles de esas conductas requieren una respuesta específica y cuáles otras indican la predisposición o voluntad del aprendiz para interactuar. Asimismo, el compañero tiene que tratar de diferenciar las anteriores de aquellos movimientos y vocalizaciones que son casuales, reflejos o simplemente autoestimulatorios.

			A partir de ejemplos, como los de la tabla 3.1, los compañeros de comunicación habrán de analizar:

			—Las formas de comunicación no simbólica que identifican en el aprendiz con el que interactúan y aquellas a las que dan respuesta.

			—De todas las formas no simbólicas incluidas en el repertorio del aprendiz diferenciar las que utiliza para conseguir los objetivos que desea de manera intencional de las que solamente son indicadoras de su estado emocional.

			—Las posibles formas de comunicación no simbólica que recibiendo estimulación y ampliación podrían mejorar la capacidad del aprendiz para participar eficazmente en las interacciones sociales.

			Frente a la variedad de formas posibles de comunicación no simbólica, el compañero tiene varias responsabilidades a las que hacer frente:

			a)Tiene que seleccionar aquellas formas de comunicación que sean fácilmente detectables y a las que pueda atender rápidamente.

			b)Tiene que ser sensible al potencial comunicativo de todas las conductas del aprendiz.

			c)Tiene que ser consciente de las formas de comunicación a las que el aprendiz responde de manera fiable y ampliar sistemáticamente las capacidades receptivas del aprendiz, introduciendo de forma gradual nuevas formas.

			d)Tiene que evaluar cada conducta como posibles intentos del aprendiz por comunicar, especialmente aquellas conductas que están dirigidas a los objetos o a las personas.

			2.2. Entender la comunicación no simbólica

			Una vez que el compañero es capaz de reconocer las expresiones simbólicas del aprendiz, tiene ante sí una doble tarea: la de entender de forma precisa las expresiones no simbólicas, y la de dar una respuesta apropiada a esas expresiones no simbólicas.

			Cuando se tiene una buena comprensión de la expresión no simbólica y se da una respuesta apropiada a la misma significa que hay una coincidencia entre el propósito de la comunicación y el efecto que esta expresión no simbólica tiene sobre el receptor. El propósito de la comunicación es el objetivo, es decir, lo que el comunicador espera que vaya a suceder en respuesta a la expresión comunicativa; el efecto de la comunicación es la forma como el receptor responde a la comunicación. Si el propósito de la comunicación y el efecto que esta tiene sobre el compañero coinciden, se puede decir que la comunicación no simbólica ha tenido éxito. El problema es que en ocasiones la respuesta del compañero no coincide con el objetivo del aprendiz, debiéndose ello fundamentalmente a tres posibilidades: 1) puede ser que el receptor —el aprendiz o el compañero— no sea capaz de reconocer una acción como comunicativa; 2) porque al acto comunicativo particular le falta claridad y da lugar a varias interpretaciones posibles, o 3) porque el receptor no quiera responder o no sea capaz de hacerlo conforme al propósito de la comunicación.

			Las discrepancias entre el propósito de la comunicación y el efecto real sobre el receptor hacen que la interacción no funcione. Por ello, hay que hacer hincapié en la importancia de la comprensión compartida de las expresiones comunicativas para que la interacción ocurra de forma eficaz y productiva. Para promover el conocimiento compartido los interlocutores tienen que ver las interacciones comunicativas no simbólicas no solo desde su propia perspectiva, sino también desde la perspectiva del aprendiz, y tienen que considerar lo que el aprendiz probablemente anticipa o entiende de cada comunicación.

			Son varias las posibles actuaciones que pueden favorecer el conocimiento compartido del aprendiz sobre las comunicaciones de su interlocutor: 1) los temas sobre los que el compañero comunica deberían ser relevantes para las experiencias del aprendiz y apropiados a su nivel de comprensión; ello significa enfocar sobre temas relacionados con las acciones, objetos, personas y acontecimientos presentes, especialmente aquellos que intrigan al aprendiz en ese momento, y 2) los interlocutores deberían pensar sobre la comunicación no simbólica como un medio de simplificar y clarificar la comunicación y deberían usar formas que se relacionen de manera concreta con la información que se va a comunicar. En este sentido, los interlocutores pueden ayudar a los aprendices a entender la relación entre el acto comunicativo y el propósito de la comunicación realizando, por ejemplo, movimientos de señalar para dirigir su atención, sosteniendo o dando al aprendiz los objetos usados en una actividad para indicar su comienzo o demostrando una acción como una petición para que el aprendiz haga lo mismo.

			Además, hay otros factores que favorecen la comprensión del aprendiz de que sus expresiones comunicativas son compartidas. En primer lugar, el interlocutor tiene que dar respuesta inmediata, apropiada y sistemática a la expresión no simbólica del aprendiz. Esta es la forma más importante de indicar conocimiento compartido. Es a través de las respuestas sistemáticas como los aprendices aprenden el valor de la comunicación. En segundo lugar, el compañero no debería interrumpir el flujo de la interacción natural demandando al aprendiz la repetición de una expresión no simbólica para que esta sea más clara, o la exprese de forma más precisa. Actuar de esta forma puede reducir el deseo de comunicar del aprendiz y la oportunidad del compañero de demostrar conocimiento compartido. Estas demandas deben reservarse tan solo para situaciones que sean muy motivadoras. Por último, los compañeros de comunicación deberían mantenerse informados entre sí, y deberían informar a las familias de las formas y los propósitos de las expresiones simbólicas del aprendiz. Los aprendices empiezan a entender la naturaleza convencional de la comunicación cuando sus esfuerzos comunicativos producen respuestas predecibles por parte de todos sus interlocutores sociales.

			3. PAUTAS PARA LA INTERVENCIÓN DE LA COMUNICACIÓN NO SIMBÓLICA

			En la interacción, como un proceso recíproco e interpersonal, los participantes entablan un diálogo y asumen tanto el rol de iniciar la interacción como el de responder. Es preciso ayudar a los aprendices a participar en las interacciones.

			Introducir la comunicación como habilidad interpersonal constituye un proceso de construir confianza. La confianza surge a partir de la familiaridad con las acciones, con la estructura y la secuencia de los acontecimientos, y con la forma en que los demás responden a las acciones de la persona con discapacidad severa. Para construir la confianza, el compañero tiene que ser sistemático en sus acciones y tener capacidad de respuesta a la comunicación no simbólica del aprendiz. También tendrá que proporcionar oportunidades para la práctica de las habilidades de interacción. Asimismo, habrá que establecer determinadas circunstancias para que, a través de la implicación mutua, pueda conseguir los objetivos deseados y tengan lugar intercambios interesantes.

			Stillman y Siegel-Causey (1989) y Siegel-Causey y Ernst (1989) han establecido una serie de principios rectores que deben guiar la instrucción y que cuentan con un amplio apoyo teórico y procedente de la investigación. El seguimiento de estas orientaciones hace que el compañero de comunicación mejore en su uso de la comunicación no simbólica, la incorpore a sus actividades y se acomode a las capacidades auditivas, visuales, motoras y vocales no convencionales o limitadas del aprendiz con discapacidad severa. Todos los principios que se exponen a continuación, basados en el marco del triple foco (Bruce y Bashinski, 2017), se deben incorporar en cualquier interacción comunicativa. Con su aplicación se trata de que tanto el aprendiz como el compañero aprendan a utilizar ampliamente las conductas no simbólicas receptivas y expresivas, lo que redundará en la mejora de las habilidades comunicativas de ambos y en una mejora de la eficacia de las interacciones.

			3.1. Desarrollar cuidados, cercanía y apoyo físico-emocional

			El concepto de «cuidado» sugiere una relación basada en la seguridad, calidez y confianza mutua que el cuidador principal fomenta, proporcionando al niño un entorno seguro y desarrollando un vínculo cálido y afectuoso cuando responde a las necesidades físicas y sociales del bebé. Esta relación apoya y promueve la comunicación temprana preverbal no simbólica y resulta esencial para construir la base para los futuros intercambios comunicativos.

			Los cuidadores utilizan muchas conductas diferentes, gestuales, vocales y táctiles, cuando interactúan con los niños para captar su atención e inculcar sentimientos positivos; por ejemplo, utilizan el contacto visual recíproco, tan importante para el vínculo emocional, o expresiones faciales como una gran sonrisa y los ojos bien abiertos para demostrar disfrute y satisfacción con el niño, o usan el «habla infantilizada», caracterizada por una entonación cálida junto con una simplificación del habla para facilitar la comprensión del niño.

			Las actividades diarias de cuidado físico proporcionan oportunidades naturales para la interacción social cálida y afectuosa entre el niño y el cuidador y para la expresión de conductas de cuidado y de apego. Los hechos repetidos en el entorno seguro proporcionan un marco familiar y confiable para el bebé por la forma en que el cuidador le habla, juega y le responde. La regularidad experimentada dentro de estas actividades diarias recurrentes promueve la confianza del niño en la predictibilidad de las personas de su entorno.

			Cuando un bebé tiene discapacidad severa, las interacciones tempranas pueden ser diferentes a las de los niños sin discapacidad. El proceso comunicativo temprano puede verse interrumpido debido a factores como el shock inicial y los primeros sentimientos de ansiedad del cuidador con respecto a la supervivencia y el desarrollo del niño, y el ajuste continuo que se tiene que producir y el proceso de duelo. Posiblemente el cuidador esté experimentando sentimientos de pérdida, frustración y agitación emocional extrema, que se traducen en la retirada y rechazo inconsciente y parcial del niño. Ante hospitalizaciones prolongadas debidas a complicaciones médicas el cuidador puede que se sienta ansioso e impotente en vez de experimentar calidez y apego. Es posible que el bebé nacido con discapacidad no logre el apego con el cuidador, con lo que la relación mutuamente reforzante puede verse inhibida. Al depender de los profesionales médicos, también es posible que el contacto del cuidador con el bebé con discapacidad severa se interrumpa, lo que deja menos oportunidad al cuidador para establecer y mejorar un sistema de comunicación que funcione con el niño. Como se aprecia, existen muchas dificultades para el establecimiento de una relación segura.

			Siegel-Causey y Ernst (1989) señalan ciertas estrategias que se pueden emplear para el desarrollo de los cuidados, que consisten en proporcionar confort, apoyo y afecto, crear un entorno positivo para las interacciones, ampliar la conducta iniciada por el niño y centrarse en sus intereses.

			Para la persona con discapacidad severa es particularmente importante una relación estable de apego que promueva la confianza y el sentimiento de seguridad, porque contribuye significativamente a su interés por las personas y por las interacciones sociales futuras. Cuando en el entorno se establecen relaciones cálidas y seguras, estas pueden proporcionar al aprendiz mayor interés y motivación para participar en los intercambios sociales.

			Las relaciones de cercanía se pueden incorporar mostrando placer mientras se interactúa con el aprendiz, colocándose en una posición que permita mantener contacto visual y táctil, usando un tono de voz cariñoso, introduciendo actividades que se traduzcan tanto para el aprendiz como para el adulto en interacciones placenteras. Cuando el interlocutor introduce actividades agradables, no estructuradas, los aprendices con discapacidad severa tienden a estar más relajados, felices y receptivos y la relación comunicativa puede volverse espontánea y divertida. Ello contrasta claramente con las interacciones controladoras y directivas del adulto, que producen tensión y nerviosismo en el niño.

			Otra forma de ampliar el sentimiento de cercanía es proporcionando actividades y materiales por los que el aprendiz ha mostrado interés o a los que está atendiendo en un momento dado. Los adultos pueden incorporar la relación de cercanía y al mismo tiempo crear una situación de aprendizaje más divertida. La selección de elementos que el niño aparenta preferir parece despertar más la alerta y receptividad en el niño. Las personas con discapacidad tienen una mayor probabilidad de mostrar competencia en su conducta cuando las interacciones están iniciadas por ellos mismos y las respuestas del cuidador se relacionan con su conducta. Cuando la iniciación del adulto se relaciona directamente con el foco atencional del niño, este puede ver al adulto como un participante positivo en vez de como alguien que interrumpe la actividad; de este modo se elimina la necesidad de redirigir la atención y se asegura el interés.

			3.2. Mejorar la sensibilidad a la comunicación no simbólica

			Ser sensible significa ser consciente y estar receptivo a las señales y conductas sutiles del niño. La sensibilidad del cuidador juega un papel fundamental en el desarrollo de la comunicación del niño facilitando el intercambio fluido y placentero de la díada cuidador-niño. De forma típica, los cuidadores son sensibles a las señales de que el bebé está preparado para comunicar, responden a estas señales, dan un turno al bebé durante las interacciones y esperan pacientemente hasta que este responde. La sensibilidad a la conducta del niño incluye prestar atención a sus conductas, enfocar sobre aquello a lo que está prestando atención, «leer» las conductas del niño como una intención de interactuar y responder contingentemente a sus iniciaciones.

			En el caso de los niños con discapacidad, la sensibilidad del cuidador a las modalidades de comunicación no simbólica del niño ayuda a favorecer intercambios positivos y satisfactorios. La sensibilidad a los ciclos de atención y activación del niño permite el ajuste en el nivel de input del adulto a la capacidad de respuesta variable del aprendiz. Los períodos de atención del niño al cuidador proporcionan el marco temporal para que el cuidador o el profesional organice las conductas del niño y responda sensiblemente a las mismas. Las interacciones cara a cara se caracterizan por la tendencia del cuidador a mostrar expresiones faciales cuando el niño le atiende y a dejar de mostrarlas cuando no le mira. La capacidad del cuidador para cambiar o terminar la interacción en respuesta a señales como evitar la mirada o ciertos cambios en la tensión corporal y la expresión facial o la falta de respuesta del niño son buenos indicadores de la sensibilidad global del cuidador.

			La calidad de las interacciones comunicativas de las personas con discapacidad severa se puede incrementar aplicando estrategias que mejoran la sensibilidad del cuidador. Según Siegel-Causey y Ernst (1989), son las de reconocer las conductas no simbólicas, dar respuesta contingente a las mismas, reconocer que el aprendiz está preparado para la interacción y responder a su nivel de comunicación. La mejora de la respuesta inmediata y contingente de los cuidadores a las señales de los niños es una estrategia importante que apoya las interacciones sociales entre los cuidadores y sus niños con autismo (Shire, Gulsrud y Kasari, 2016).

			Los cuidadores pueden comunicarse satisfactoriamente con el niño con discapacidad del mismo modo que lo hacen con el niño sin discapacidad que todavía no usa el lenguaje. Cuando los aprendices de comunicación con discapacidad severa que están funcionando en el nivel no simbólico hacen movimientos no intencionales como, por ejemplo, abrir la boca, mover la cabeza, parpadear, etc., los cuidadores pueden responder a los mismos como si estas conductas fuesen formas de comunicación. Es importante que los interlocutores observen estas conductas y reconozcan otras más sutiles que podrían convertirse en intentos de comunicar. Tienen que reconocer diferentes claves y señales inusuales, como pueden ser gemidos, bostezos o cambios en el tono muscular como posibles respuestas o intentos de «conversación».

			Una forma de aumentar la sensibilidad del cuidador es a través del reconocimiento de los diferentes niveles de competencia comunicativa de la persona con discapacidad severa y a través de la aceptación de la conducta no intencional y la conducta no convencional como acciones comunicativas. También aprendiendo a ajustar su nivel de input al nivel variable de respuesta del aprendiz, identificando signos de preparación para la interacción a través de conductas no convencionales.

			Los cuidadores sensibles con capacidad de dar respuesta a sus niños lo son en parte por la historia de implicación con ellos, al estar familiarizados con las señales no simbólicas. Esto les capacita para interpretar con exactitud y asignar significado a las conductas del niño y responder de forma sensible a las mismas. Antes de que los niños puedan comunicar intencionalmente, los cuidadores sensibles intentan interactuar con ellos buscando conductas en las expresiones faciales, en las vocalizaciones y en los gestos corporales de los niños que puedan ser interpretadas como respuestas comunicativas. La capacidad de dar respuesta a las conductas no simbólicas de los niños resulta esencial en la interpretación de sus gestos y en que lleguen a ser convencionales. Los cuidadores sensibles muestran gran capacidad para percibir la intención del niño y responder apropiadamente, transformando señales como vocalizaciones o gestos aleatorios en señales sociales eficaces. En este sentido, la calidez o capacidad de respuesta del compañero durante las interacciones promueve en el aprendiz el apego y el sentimiento de que sus acciones pueden afectar al entorno. Esto facilita en ellos un sentimiento de control sobre lo que les rodea que, a su vez, puede promover el desarrollo social y cognitivo. La sensibilidad a las señales únicas del individuo permite aprovechar las oportunidades que este ha iniciado sutilmente.

			Los cuidadores sensibles a las conductas no simbólicas de los aprendices con discapacidad severa se basan en las habilidades que están presentes y las amplían. Los recursos con los que se puede aprovechar cualquier conducta comunicativa espontánea que se produzca en el entorno de la comunicación no simbólica son la imitación y la expansión. El refuerzo vocal del adulto cuando contiene una imitación del sonido producido por el niño con frecuencia incita al niño a volver a vocalizar. Los cuidadores al expandir la vocalización o el gesto producido por el niño están creando oportunidades perfectas para incrementar la interacción; cuando el adulto recibe, interpreta y elabora la señal comunicativa de esta forma, el niño puede reconocer su propio sonido o gesto inicial y se queda intrigado por la ligera variación que el adulto ha añadido; con ello el adulto está animando al niño a que intente imitar su expansión. La ampliación del adulto de la señal inicial del niño obtiene una respuesta por su parte que con frecuencia es la imitación inmediata del adulto. Así pues, el cuidador mediante esta clase de expansión o andamiaje, además de intentar mantener el intercambio social de forma divertida, interesante y a un nivel que el niño puede comprender fácilmente, también trata de obtener una conducta lo más avanzada posible. Las repeticiones del cuidador y las expansiones de las declaraciones del niño que se basan en la actividad o en el foco de atención del niño son un componente adicional de la conducta sensible del cuidador que juega un papel en la adquisición de las habilidades comunicativas iniciales.

			Las estrategias de imitación y expansión de la conducta comunicativa del niño, que se encuentran en las díadas naturales cuidador-niño, proporcionan muchas oportunidades para organizar interacciones positivas repetidas entre el profesional y el aprendiz con discapacidad severa. Las interacciones repetidas tienen la ventaja de que los intercambios sociales se pueden elaborar o complicar para quedarse a nivel de la competencia del individuo o ir un poco más allá. En vez de concentrarse únicamente en la adquisición de nuevas habilidades, el profesional puede hacer un uso máximo de las habilidades comunicativas que hay en el entorno. Basarse en las conductas comunicativas aprendidas, mientras se pone como objetivo nuevas habilidades, puede ayudar a incorporar variaciones más complejas del repertorio existente en el individuo. El uso repetido de las habilidades recién aprendidas es de especial ayuda hasta que esta se pueda realizar sin esfuerzo.

			Por tanto, la implicación inmediata es que los programas de intervención deberán incrementar la frecuencia de uso de una forma específica de comunicación, lo que se conoce como expansión horizontal, y aumentar la complejidad de una conducta comunicativa existente para favorecer niveles más altos de comunicación, denominada expansión vertical. Las funciones de las expresiones comunicativas del individuo también se pueden ampliar para que el comunicador principiante aprenda a iniciar peticiones de objetos, acciones o atención, así como responder socialmente para protestar, consentir o saludar.

			3.3. Aumentar las oportunidades para comunicar

			Es un hecho constatado que las oportunidades para comunicar de los niños con discapacidad severa son limitadas. Cuando los cuidadores se anticipan a las necesidades o deseos de los niños, o cubren sus necesidades prematuramente, pueden estar inhibiendo sin querer sus intentos comunicativos. Cuando los cuidadores ante la falta de respuestas consistentes por parte del niño desarrollan un estilo de habla retórica haciendo preguntas y respondiéndose a ellos mismos sin esperar a una respuesta del aprendiz, también están limitando las oportunidades para comunicar. Hay otras formas de pasar por alto ciertas oportunidades como, por ejemplo, cuando no reconocen las señales comunicativas no simbólicas propias del niño (véase figura 3.2), o cuando esperan respuestas del niño solamente tras haber dado una incitación, una orden o una pregunta, haciendo que él o ella se vuelvan dependientes de este tipo de señales para comunicar, o cuando ignoran, desatienden o pasan por alto las posibles iniciaciones del niño.
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			Figura 3.2.—Una oportunidad comunicativa perdida (FUENTE: ilustración de Sofía González Castro).

			Es básico que los cuidadores incorporen la comunicación en las actividades de la vida diaria, y para ello pueden aplicar algunas estrategias como las señaladas por Stillman y Siegel-Causy (1989) y Siegel-Causey y Ernst (1989), consistentes en utilizar la espera estructurada, proporcionar alternativas, crear necesidades para pedir y proporcionar oportunidades para la interacción.

			El compañero de comunicación puede estructurar una situación interactiva de forma que el individuo tenga que pedir algo; como el aprendiz desea que sus expectativas se cumplan, si se introduce un tiempo de espera, se encontrará motivado para vocalizar o gesticular de alguna forma sobre ello. También la acción de retrasar la ayuda prestada al aprendiz con discapacidad severa le incita a realizar las cosas sin ayuda, y de ahí a demostrar competencia y comprensión en ese contexto. Cuando se proporcionan situaciones que crean la necesidad de comunicar, hay una mayor oportunidad para que se incrementen las interacciones autoiniciadas y las conductas comunicativas.

			Si en una situación dada la persona no tiene la necesidad de comunicar, habrá que organizar ciertos aspectos del entorno para que evoque oportunidades para la comunicación. Una de estas oportunidades es la posibilidad de dar a elegir. Dentro de las rutinas cotidianas puede haber muchas ocasiones para elegir entre actividades, objetos deseados, compañeros con los que jugar, incluso participar o no participar en una determinada actividad. Cuando se integran las oportunidades para elegir a lo largo del día, se permite que la persona ejerza la iniciativa y experimente las consecuencias de las decisiones personales. Mediante la realización de elecciones se da la oportunidad a los aprendices para aprender de sus errores o de experimentar éxito. Esto ayuda a desarrollar un autoconcepto más fuerte, una actitud más autosuficiente, control sobre la situación inmediata, todo lo cual promueve la toma de decisiones y la independencia.

			3.4. Secuenciar las experiencias

			Las experiencias cotidianas se pueden secuenciar mediante la aplicación de una serie de estrategias como establecer rutinas, utilizar patrones en los juegos, proporcionar oportunidades para tomar turnos y animar a la participación.

			Las actividades diarias como el cuidado, el ocio o los momentos de transición de una actividad a otra son actividades en las que se pueden establecer rutinas. Durante las interacciones rutinarias, los patrones de conducta predecibles del cuidador incrementan la familiaridad del niño con las propias rutinas. Es importante que los adultos usen siempre las mismas señales para anunciar el principio o el fin de una actividad, como, por ejemplo, agitar el biberón antes de comer o hacer sonar un timbre al final de una actividad, etc. También se puede ofrecer información al aprendiz sobre las rutinas próximas utilizando estrategias como los estantes de anticipación, los calendarios concretos o sistemas calendario. Las rutinas al tener un formato secuencial, recurrente y predecible promueven que el niño anticipe lo que puede suceder a continuación y facilitan una participación más activa en los intercambios sociales. El compañero debe considerar cualquier señal del niño que esté asociada a la secuencia de acciones como una respuesta comunicativa que indica su interés y participación y proporcionar feedback contingente en las interacciones.

			Los juegos entre el niño y el cuidador con sus patrones recurrentes también permiten secuenciar los acontecimientos. Los juegos sociales se caracterizan por la atención e interés simultáneo en la actividad de la díada. En los juegos hay una toma e intercambio continuo de turnos que establece la secuencia del juego y la necesidad de pararse en anticipación del turno del compañero. Por su naturaleza recíproca, la toma de turnos puede evolucionar con el tiempo en un juego de roles reversibles más allá del liderazgo del adulto en la interacción. Mediante los intercambios imitativos repetidos el niño puede asumir el papel original del adulto y el adulto se puede acomodar adoptando el papel del niño. La estructura repetitiva clara de los juegos permite que el aprendiz de comunicación se familiarice inmediatamente con ella y se sienta cómodo con el contexto del juego. La simpleza del juego permite al aprendiz comprender fácilmente las reglas y la secuencia.

			Los aprendices con discapacidad pueden aprender que sus conductas tienen resultados predecibles gracias al entorno fiable que proporcionan los juegos. Las actuaciones repetidas les permiten descubrir que sus acciones pueden obtener resultados sistemáticos por parte del compañero de comunicación; este, al imitar la conducta del aprendiz, la mantiene mientras ambos están compartiendo el mismo tema. En los juegos, la anticipación se comparte dentro de una secuencia predecible de acontecimientos. Las pausas naturales que tienen lugar en los juegos pueden ayudar a establecer el concepto de toma de turnos. Estas pausas ofrecen señales al aprendiz para que tome su turno, participe y espere el siguiente. El aprendiz, poco a poco, puede desarrollar una mayor comprensión de su papel en el intercambio y asumir más responsabilidad, pudiendo al final iniciar secuencias de juego.

			Los compañeros de comunicación pueden responder también a conductas reflejas o no intencionales del aprendiz con discapacidad severa como si fuesen intencionales, en lo que se conoce como respuesta sensible. A través de experiencias repetidas en un juego, las conductas iniciales no intencionales del aprendiz se pueden convertir en respuestas intencionales para que la secuencia de juego continúe, con lo que se incrementa la participación. La estructura de «toma y daca» de los juegos proporciona un formato útil en el que regular las conductas del aprendiz con discapacidad severa. Los patrones sistemáticos de los juegos ayudan a establecer una base sólida para los intercambios comunicativos más complejos.

			El establecimiento de la contingencia en las rutinas sociales juega un papel importante en los intercambios no simbólicos que surgen entre los aprendices con discapacidad severa y sus cuidadores. Cuando los aprendices son capaces de detectar una relación contingente entre su conducta y los resultados en el entorno, están más motivados para responder y atender a lo que les rodea. La conciencia de su capacidad para controlar los hechos en su entorno es crucial para el aprendiz de comunicación. En este sentido, las rutinas y los juegos sociales proporcionan un escenario para que el niño y el cuidador tengan muchas experiencias contingentes. La estructura clara y repetitiva de las rutinas proporciona oportunidades para que se responda inmediata, apropiada y fiablemente a las conductas del bebé y para que el bebé se familiarice con el contexto y con las respuestas fiables del adulto; las respuestas del adulto son contingentes a las conductas del bebé en que están condicionadas y son dependientes de las señales del bebé. Cuanto más aparentes y predecibles sean las señales del niño, más respuestas contingentes dará el adulto.

			Lo que sucede en el caso del bebé con discapacidad es que al cuidador le puede resultar difícil establecer interacciones contingentes debido a la influencia de la propia discapacidad sobre el proceso de interacción. Al cuidador le puede costar comprender los intentos comunicativos del aprendiz y, por tanto, responder apropiadamente a estos, debido a que las respuestas del aprendiz son menos predecibles y sus conductas menos legibles. Estas conductas pueden ser inconsistentes, puede haber dificultades para activar o para tranquilizar al niño o un escaso o nulo contacto ocular. Así pues, la legibilidad, predictibilidad y respuesta del niño afectan a la capacidad de respuesta del cuidador. El cuidador al no proporcionar respuestas contingentes crea un entorno confuso para el bebé, con consecuencias significativas para el desarrollo comunicativo y cognitivo, pero también para el aprendizaje, la motivación y el afecto. Por tanto, la intervención tiene que garantizar oportunidades para facilitar la participación activa del aprendiz. Con independencia de la intencionalidad o no intencionalidad de su conducta, el cuidador tendrá que proporcionar respuestas contingentes. Al principio hay que responder ampliamente a la mayoría de las formas de conducta, pero cuando el compañero se familiariza con las conductas comunicativas, las respuestas serán más individualizadas, relevantes y contingentes. Al recibir refuerzos positivos, contingentes del cuidador, el aprendiz con discapacidad comenzará a reconocer que sus intentos de comunicar pueden tener éxito, descubriendo que tienen la capacidad para influir en las personas y en sus entornos y que, a su vez, obtienen respuestas.

			Tanto los juegos como las rutinas permiten comprender los papeles recíprocos de los miembros de la interacción y proporcionan un escenario para el intercambio mutuo. Durante las experiencias repetidas en los juegos, los gestos que se hacen en respuesta al adulto se convierten en intencionales, y el niño los realizará poco a poco para conseguir un objetivo específico. Los aprendices con discapacidad severa poco a poco llegan a ser conscientes de su capacidad para cambiar o manipular las respuestas del cuidador.

			Es importante evitar que las rutinas sean rígidas, porque se puede correr el riesgo que los aprendices se vuelvan dependientes de la rutina exacta para funcionar de forma eficaz. Cuando el aprendiz se encuentra cómodo con una rutina, la estrategia a seguir consiste en alterar ligeramente la rutina o en reestructurar o introducir un pequeño cambio dentro de los juegos de la rutina bien establecida para favorecer la anticipación y un mayor interés y participación. Esta es una forma ideal de crear la necesidad de comunicar en el niño.

			3.5. Utilizar el movimiento

			El movimiento juega un papel fundamental en la adquisición de las habilidades comunicativas y se puede utilizar como estrategia para su mejora. Los cuidadores participan en diálogos de movimiento en sus primeras interacciones con el niño que dan significado comunicativo y propósito a los movimientos de este. A través de la reciprocidad de los movimientos, los cuidadores establecen el patrón que subyace en los intercambios comunicativos simbólicos y no simbólicos. El bebé, a través de la observación, participación e imitación de los movimientos de los otros comprende los movimientos como comunicación y desarrolla un vocabulario no simbólico que usa para comunicar.

			El enfoque de intervención propuesto por Van Dijk (1965a, 1966, 1967, 1986) tiene como eje central el movimiento para animar a los aprendices con sordoceguera y discapacidad múltiple a participar en interacciones comunicativas no simbólicas. Estos aprendices, por sus condiciones sensoriales, están orientados internamente, pareciendo como si su interés en el mundo no se extendiese más allá de sus propios cuerpos, limitándose a la obtención de estimulación y a la satisfacción de las necesidades físicas básicas (Van Dijk, 1965a, b). Es por ello por lo que necesitan la ayuda de los otros para desarrollar interés por el mundo exterior a ellos mismos.

			El enfoque de Van Dijk se considera como un marco organizador en el que se puede incorporar la comunicación a todas las actividades diarias del aprendiz. Los movimientos proporcionan un punto de entrada valioso para involucrar y mantener al aprendiz en las interacciones comunicativas. Las acciones son el primer vocabulario del aprendiz, con el que interactúa con el mundo físico y social. Para establecer contacto con él, el adulto tiene que comenzar a su nivel adoptando un vocabulario de acción que le haga participar en las interacciones y debe responder a este vocabulario de acción del aprendiz y usarlo en la interacción con él.

			Las estrategias empleadas para usar el movimiento son: a) responder a los movimientos como si fuesen conductas comunicativas; b) usar movimientos que coincidan con el nivel de las acciones del aprendiz; c) seleccionar movimientos que se acomoden a la capacidad inmediata del aprendiz para responder e interactuar dentro de contextos o momentos particulares, y d) usar los movimientos como conductas comunicativas.

			Se empieza involucrando al aprendiz en una interacción, se observa las acciones que realiza y luego estas acciones se utilizan como un foco para la comunicación. Es importante ir más allá de la forma física del movimiento y centrarse en el aprendiz como receptor de comunicación, es decir, en lo que con probabilidad recibe, anticipa y comprende. Por eso es importante que el adulto determine la prominencia del movimiento para que el aprendiz lo pueda detectar y entender como comunicación.

			Los movimientos comunicativos que son más prominentes y fácilmente detectables son aquellos que incorporan el contacto físico entre el compañero y el aprendiz. El movimiento con contacto físico ayuda a dirigir la atención del aprendiz a las acciones del adulto y sienta las bases para que el aprendiz pueda llegar a comprender que los movimientos se pueden usar para afectar a la conducta del otro. Sin embargo, hay ciertos inconvenientes asociados al uso prolongado de los movimientos comunicativos con contacto físico:

			—La estimulación física repetida del contacto físico puede provocar que el aprendiz se enfoque más en las sensaciones placenteras asociadas al movimiento que en el propósito de comunicar del compañero.

			—El aprendiz puede volverse un receptor pasivo más que un participante activo en la interacción.

			—Depender del contacto físico puede limitar las oportunidades de comunicar del aprendiz a los momentos en los que se da el contacto físico entre él y su compañero de comunicación.

			Por ello, es importante usar los movimientos con contacto físico de forma temporal para evitar los anteriores problemas. En cualquier caso, los movimientos comunicativos con contacto son útiles para establecer la comunicación inicial, para establecer patrones de reciprocidad en las interacciones y para clarificar la comunicación y las actividades que se están introduciendo al aprendiz.

			Una forma de acentuar la prominencia de los movimientos consiste en exagerarlos y hacerlos con todo el cuerpo. Los movimientos hechos con todo el cuerpo, incluso sin contacto físico, son más fáciles de detectar que los movimientos más pequeños realizados con la cabeza o con las extremidades. Ahora bien, la prominencia del movimiento pierde importancia en el momento en que el aprendiz reconoce los movimientos como comunicación y atiende sistemáticamente a las acciones del compañero de comunicación.

			Los contextos físico y temporal en los que ocurre la comunicación ayudan al aprendiz a comprender el movimiento como comunicación y a responder a este. Al principio el aprendiz puede comprender una determinada conducta comunicativa solamente en un momento y lugar particulares, pero es posible que deje de reconocer el significado de la acción del compañero si se cambian las características físicas y temporales. Por ejemplo, el aprendiz puede responder al movimiento de «lanzar a la papelera» como una petición de tirar la toallita de papel después de secarse las manos en el baño después de comer. Es probable que el contexto físico —en este caso la proximidad de niño y adulto a la papelera— ayude al aprendiz a comprender el gesto del adulto, y que ciertos aspectos del contexto temporal —como el conocimiento de que desechar la toallita viene después de secarse las manos— también ayuden a entender la comunicación del adulto. Sin embargo, si el adulto realizase este movimiento desde la posición del lavabo antes de haber terminado de secar las manos es muy posible que el aprendiz no respondiese.

			El hecho de usar el movimiento comunicativo en el mismo contexto físico y temporal que la acción a la que se refiere puede facilitar la respuesta del aprendiz. Se puede usar, por ejemplo, la acción de llevarse la cuchara a la boca para pedir al niño que coma cuando está sentado a la mesa con el plato delante y tiene la cuchara en su mano; el adulto se comunica con la acción de llevar la cuchara a la boca en el mismo contexto físico y temporal en que se muestra. Poco a poco se puede empezar a introducir distancia entre el movimiento comunicativo y la acción a la que se refiere. Por ejemplo, se introduce distancia temporal cuando el adulto usa el movimiento antes de que el aprendiz tenga la cuchara en la mano. La distancia temporal se puede incrementar si el adulto usa el movimiento de llevarse la cuchara a la boca antes de que el aprendiz tenga el plato delante. La distancia física y la temporal se introducen cuando se usa el movimiento fuera del contexto de la mesa, por ejemplo haciendo el movimiento para indicar la comida al finalizar la actividad previa. Es necesario valorar la respuesta del aprendiz cada vez que el adulto trate de incorporar más distancia entre el movimiento comunicativo y la acción para asegurarse de que el aprendiz todavía reconoce la comunicación, aunque los elementos contextuales hayan cambiado. Cada vez que el aprendiz no responda, el movimiento de comunicación se debe desplazar más cerca de la acción a la que se refiere en tiempo y espacio para facilitar la comprensión. En el caso contrario, es decir, que el aprendiz responda de forma sistemática, se deberá intentar incrementar la distancia entre el movimiento y la acción para ampliar su capacidad para responder a la expresión.

			A la hora de seleccionar los movimientos comunicativos que se van a utilizar con un aprendiz, hay que tener en cuenta la semejanza del movimiento al mensaje que se pretende transmitir. Algunas formas de comunicación se parecen mucho al objeto o acción a los que se refieren. Por ejemplo, la pantomima de beber se parece a la acción de beber. Otras formas de comunicación no tienen tanto parecido con la acción o el objeto. Por ejemplo, dar golpecitos en la cabeza del aprendiz para indicar peinarse no se parece a la acción de peinar; dar palmaditas a la silla para indicar sentarse tampoco se parece a la acción de sentarse. Cuanto mayor sea el parecido entre la comunicación y el mensaje, más fácil le resultará al aprendiz comprenderlo. Así, el aprendiz entenderá el mensaje con mayor probabilidad si el movimiento y el mensaje son idénticos. Por ejemplo, el adulto podría comunicar «peinarse» moviendo las manos del aprendiz con el peine por el pelo del aprendiz.

			Cuando el aprendiz ya es capaz de responder sistemáticamente a un mensaje que es idéntico a la acción indicada, es importante introducir alguna distancia o algún hecho diferente. Siguiendo con el anterior ejemplo, cuando el aprendiz ya responde al gesto de peinarse, el adulto puede intentar hacer el movimiento de peinarse en su propio pelo con el peine para indicar el mensaje «peinarse» y tratar de comprobar si el aprendiz puede comprender esta expresión más sofisticada. Si el aprendiz muestra comprensión y responde de forma consistente, se puede cambiar a una expresión que comparta todavía menos características con la acción, como que el adulto haga el movimiento de peinarse en su propio pelo sin el peine en la mano. Si el aprendiz ahora no es capaz de responder a esta expresión compleja, puede ser porque no se parece lo suficiente a la acción; entonces habrá que volver atrás y usar una expresión con mayor semejanza a la acción. La pauta es que cuando el aprendiz responda a una expresión de forma sistemática, se intentará cambiar la expresión ligeramente, contribuyendo de este modo a ampliar la capacidad del aprendiz para responder a formas cada vez más abstractas de comunicación.

			Los movimientos comunicativos se tienen que incorporar a las actividades diarias para transmitir información al aprendiz en cualquier momento, con independencia de la actividad o del entorno. Los movimientos se pueden usar con varios propósitos:

			—Para transmitir peticiones de una forma en la que el aprendiz puede comprender y responder apropiadamente. Por ejemplo, para pedir a un aprendiz que dé palmas durante la audición de una canción, que limpie la mesa, se abotone la camisa después de la natación, o recoja su bandeja, etc., el interlocutor puede usar esos movimientos.

			—Para enseñar al aprendiz a realizar acciones. Por ejemplo, para mostrar cómo coger arena con una pala, untar una rebanada de pan con mermelada o abrir un tubo de pasta de dientes.

			—Para dar información describiendo la acción o el objeto. Por ejemplo, durante una actividad plástica se puede describir la acción de dibujar, que el aprendiz tiene que realizar con el movimiento de la acción de dibujar.

			Para que se puedan usar los movimientos como conductas comunicativas eficaces, el interlocutor tiene que reconocer que el aprendiz esté respondiendo a la comunicación. Si es así, los movimientos se pueden hacer más complejos; si el aprendiz no está respondiendo, entonces los movimientos se harán más sencillos con respecto a las dimensiones antes comentadas de prominencia del movimiento, apoyo del contexto y semejanza del movimiento al mensaje.

			4. INTERVENCIÓN DE LA COMUNICACIÓN NO SIMBÓLICA

			El objetivo global de la intervención comunicativa con los comunicadores emergentes es desarrollar su potencial comunicativo. Se trata de enseñar a los comunicadores principiantes a realizar transiciones desde las primeras etapas del desarrollo comunicativo no simbólico hasta la etapa más avanzada de la comunicación simbólica (Sigafoos, Green, Butterfield y Arthur-Kelly, 2006). Sin embargo, Cress (2002) señala que antes de llegar a la comunicación simbólica, los comunicadores no simbólicos tienen que realizar dos transiciones: una primera, que supone pasar de las conductas espontáneas a las conductas intencionales; y una segunda, en la que los niños tienen que pasar de la demostración de conductas intencionales al uso de gestos comunicativos intencionales.

			4.1. Comunicadores no intencionales

			La base de la comunicación intencional es la conciencia de la contingencia social o, lo que es lo mismo, la comprensión de que las propias conductas tienen un efecto fiable sobre las personas que componen el entorno social. Los comunicadores principiantes que se encuentran en la etapa perlocutiva del desarrollo comunicativo producen conductas espontáneas principalmente como resultado de estados conductuales (somnolencia, alerta, agitación, etc.) o de emociones. Estos aprendices perlocutivos se caracterizan porque no han adquirido todavía ninguna conducta claramente intencional, no producen ninguna conducta con un propósito aparente, también pueden estar produciendo conductas con intención, pero son tan sutiles o infrecuentes que pasan desapercibidas; además, no pueden controlar sus propios movimientos o no se dan cuenta de que hay una conexión entre sus propios movimientos y un resultado específico en el entorno. Otros aprendices pueden tener alguna conducta intencional, pero todavía no han aprendido que pueden usarla para afectar a la conducta de otra persona o para comunicar. En definitiva, estas personas no tienen conciencia de la contingencia, lo que se conoce como relación «medios-fines». Por ello, los esfuerzos iniciales de la intervención para favorecer la conciencia de la contingencia social se dirigirán a establecer la conducta comunicativa intencional.

			En este contexto, el punto de partida para intervenir la comunicación de los aprendices no intencionales consiste en lo que Sigafoos y cols. (2006) denominan «senda interpretativa». Esta senda de la intervención está dirigida a facilitar la transición desde la etapa perlocutiva del desarrollo comunicativo a la etapa ilocutiva (Sigafoos y cols., 2006). Los principios básicos sobre los que se fundamenta el uso de la senda interpretativa proceden de la Psicología evolutiva y de la Psicología operante. Se trata de la sobreinterpretación y de la aplicación de la respuesta y refuerzo contingentes.

			La inconsistencia de las conductas del aprendiz no intencional limita su potencial para servir como forma eficaz de comunicación. Es por ello por lo que la senda interpretativa hace hincapié en la interpretación sistemática de las conductas existentes en el repertorio del comunicador emergente como formas de comunicación. La respuesta específica de mirar un objeto se podría interpretar, por ejemplo, como la forma que tiene un niño de pedirlo. En un escenario como este, sería necesario que todos los compañeros interpretasen y respondiesen al acto de mirar como si esta conducta fuese realmente una petición, Si este acto comenzara a producirse con más frecuencia y consistencia, podría llegar a ser una forma más eficaz de comunicación con el tiempo para el individuo, y se podría concluir que las respuestas del compañero funcionaron como refuerzo.

			La mayoría de las estrategias de intervención temprana de la CAA emplean las respuestas del compañero a las señales espontáneas que el niño produce con algún movimiento de su cuerpo, mediante su expresión facial o a través de sus conductas de atención. Cuando el compañero reacciona interpretando la intención probable de la conducta del niño, le ayuda a asociar la respuesta funcional o comunicativa a las propias conductas del niño. En la intervención resulta fundamental preparar situaciones en las que se produzcan oportunidades para establecer esta conexión. Otros ejemplos de cómo establecer esta relación funcional serían: a) el compañero responde de forma sistemática tocando y hablando al niño cada vez que este vocaliza; de esta forma el niño podría a su vez aprender a vocalizar para hacer que el adulto le atienda de esta forma; b) el adulto puede empezar un juego de cucú tras parar y volver a iniciarlo cada vez que el niño oriente por casualidad su cabeza hacia al adulto; de este modo puede aprender a girar la cabeza hacia el compañero con un propósito para volver a iniciar la interacción.

			Cabe destacar que los niños con trastornos motores pueden tener mucha dificultad para aprender esta asociación entre su conducta y las consecuencias que produce en el entorno. La limitación en el control físico restringe la iniciación activa de conductas que podrían producir resultados o limitan el control selectivo de su atención visual para mirar fijamente a los objetos o a los compañeros. Por ello, las limitaciones físicas y/o visuales pueden reducir la conciencia del niño de sus propias acciones y la capacidad de los padres para reconocer y responder a sus acciones. Una forma con la que se puede conseguir que la relación entre la conducta del niño y la respuesta del adulto sea más predecible es con la introducción de pulsadores.

			Con la interpretación consistente de las conductas se trata de buscar que estas ocurran de forma más regular para que lleguen a adquirir valor comunicativo. De este modo, una respuesta positiva del compañero permitiría establecer una nueva función comunicativa para lo que originalmente fue un acto no comunicativo. En este sentido, Warren y Yoder (1998) señalan que las respuestas metódicas que el compañero de comunicación proporciona a los actos prelingüísticos existentes del individuo resultan cruciales en el moldeamiento de estos actos en formas intencionales de comunicación. Asociados a este objetivo hay dos objetivos más específicos: el primero es incrementar la frecuencia global del acto comunicativo potencial; el segundo es poner el acto comunicativo bajo el control del estímulo. Por tanto, se trata de que con la interpretación sistemática de los actos poco consistentes la conducta no solo ocurra con mayor consistencia, sino también bajo las condiciones adecuadas o condiciones en las que es apropiado o se espera que tenga lugar una función comunicativa particular.

			4.1.1.  Procedimientos de instrucción de la senda interpretativa

			Los procedimientos de instrucción basados en la evidencia para fortalecer los actos comunicativos potenciales con la senda interpretativa incluyen:

			—La respuesta contingente. Esta estrategia es una forma de sobreinterpretación estructurada (Von Tetzchner, 1997). Con el tiempo, si los interlocutores proporcionan una consecuencia consistente y reforzante al comunicador emergente cuando produce un acto, este puede aprender que el acto es una forma eficaz de involucrar e interactuar con los compañeros para obtener consecuencias reforzantes.

			—La referencia o establecer la atención conjunta. Este procedimiento trata de dirigir la atención del niño hacia un objeto y hacia un compañero que le atiende. Se trata de enseñar al niño que una señal eficaz es aquella con la que hace saber al compañero cuál es el objeto de interés durante una interacción. Con la referencia, los dos, el comunicador emergente y el compañero, pueden desarrollar un flujo en sus intercambios, incluyendo la alternancia de turnos.

			—Esperar y señalar. Con este procedimiento el compañero se detiene sistemáticamente dentro del contexto de una rutina interactiva familiar y señala de forma expectante —con mirada expectante y gestualmente— la necesidad de respuesta por parte del comunicador principiante. La mirada expectante del compañero es un aspecto crítico del procedimiento que proporciona una señal clara o estímulo discriminativo para una respuesta por parte del niño. Mediante la espera, el compañero está intentando crear la oportunidad y la necesidad de la comunicación. Esperar y señalar también puede ser una forma eficaz de desarrollar la alternancia de turnos dentro de las rutinas predecibles de la vida diaria, como las rutinas de juego y ocio o de cuidado.

			La senda interpretativa representa el punto final para algunos actos en el caso de algunos aprendices de comunicación. Sin embargo, es posible que después de implementar los procedimientos de instrucción de esta senda se haya incrementado la frecuencia de una conducta o acto no simbólico durante las interacciones comunicativas relevantes con los compañeros. Ante un incremento clínicamente significativo y fiable del acto, es decir, ante un incremento de su consistencia y frecuencia, esta conducta podría entrar en otra de las sendas de la intervención, la senda de mejora o de realce (Sigafoos y cols., 2006).

			4.1.2.  Estrategias para el desarrollo de conductas intencionales

			Las estrategias que deben formar parte de un programa de intervención dirigido al desarrollo de conductas intencionales en niños con discapacidad severa que tan solo producen conductas espontáneas son las siguientes:

			Imitación gestual. Los adultos pueden proporcionar andamiaje a las experiencias tempranas de imitación del niño adaptando su propia imitación de las acciones del niño e iniciando o manteniendo secuencias de imitación en respuesta a sus conductas espontáneas. Los niños que tienen trastornos motores imitan espontáneamente menos conductas y gestos que otros niños con edades de desarrollo similares y puntúan peor en tareas piagetianas de imitación gestual y verbal en relación a otras habilidades cognitivas. Los padres, además, inician pocas conductas que el niño con trastorno motor podría imitar, como por ejemplo imitar los propios movimientos del niño. En este sentido, Wilcox, Bacon y Shannon (1995) afirman que con toda probabilidad la imitación temprana tendría éxito si los compañeros de comunicación imitasen la conducta del niño de forma exacta y contingentemente. Ello supondría imitar las conductas inusuales o no convencionales que los niños con trastorno motor usan de forma comunicativa. Por ejemplo, se podría incitar la imitación de «adiós» usando el movimiento idiosincrásico del niño de dar un golpecito con los labios o una inclinación de cabeza, en vez del saludo convencional con la mano.

			Atención conjunta. La intervención temprana de la CAA tiene que promover la atención conjunta animando al niño a dar objetos de interés al compañero de comunicación. Los adultos proporcionarán oportunidades introduciendo pausas, esperando y mirando al niño de forma expectante para incitarle a que haga algún comentario. Lo primero será establecer la atención del niño al referente —juguetes de cuerda, libritos con actividades táctiles, balones que vibran, etc.— y se presentará un modelo gestual o un símbolo situado un poquito más allá de los dedos del niño. En este caso, se entrenará al niño para que toque el símbolo cuando intente coger el juguete deseado, es decir, antes de experimentar la actividad. De esta forma se sigue el liderazgo atencional del niño y se añade de forma natural la nueva estrategia a la intención existente del niño. El problema de los comunicadores emergentes es que probablemente no alternan su mirada entre los objetos y los compañeros de comunicación. Cuando un niño no sigue la incitación de atención conjunta se pueden usar luces u otros objetos brillantes, incluso una clave táctil, para ayudarle a hacer seguimiento con la mirada desde la cara del adulto hacia el objeto, y el adulto reforzar esta conducta relevante con una clave verbal —diciendo «mira»— y una clave gestual.

			Estilo de interacción de los padres-capacidad de dar respuesta. La capacidad de dar respuesta de los padres se refiere a conductas comunicativas específicas de los padres, como son las respuestas positivas contingentes a las iniciaciones de los niños (Warren, Brady, Sterling y cols., 2010), seguir el liderazgo del niño y proporcionar input según el foco atencional y la actividad del niño. La comunicación responsiva abarca características como estar atento, ajustar la propia comunicación al nivel comunicativo del niño y dar respuestas a las señales comunicativas del niño (Broberg, Ferm y Thunberg, 2012; Landry, Smith y Swank, 2006). También se puede considerar comunicación responsiva la imitación de la expresión facial del niño y de sus vocalizaciones (Kasari, Paparella, Freeman y Jahromi, 2008), la imitación de las respuestas verbales y usar un lenguaje ajustado al nivel comunicativo del niño (Pennington, Thomson, James y cols., 2009), así como estar físicamente cerca y mostrar calidez e implicación con él.

			La capacidad de los padres para dar respuesta se considera como uno de los predictores más fiables de las primeras transiciones comunicativas (Yoder y Warren, 1998) y está fuertemente asociado a una mejora de las habilidades comunicativas tanto de los padres como de sus niños con discapacidad (Girolametto, Sussman y Weitzman, 2007; Pennington y cols., 2009). Shire, Gulsrud y Kasari (2016) examinaron la capacidad de dar respuesta de padres de niños con TEA cuando estos participaron en una intervención comunicativo-social mediada por padres (JASPER: atención conjunta, juego simbólico, participación y regulación —Kasari y cols., 2014a y b—). Estas investigadoras encontraron que cuando se aumenta la capacidad de respuesta de los padres, este incremento se asocia con un mayor tiempo de participación conjunta no solo durante la intervención, sino en el seguimiento a los 6 meses. El mayor tiempo de participación conjunta de los padres con sus niños se produjo en aquellos padres que combinaron los niveles más altos de capacidad de respuesta con la mayor adopción de las estrategias de intervención. Hallazgos como el anterior permiten afirmar que mejorar el reconocimiento y la capacidad de dar respuesta de los padres a las conductas intencionales de los niños mejora significativamente el desarrollo de la comunicación intencional de los niños con trastornos del desarrollo.

			Janssen y cols. han presentado evidencia de la mejora de las habilidades como compañeros de comunicación tanto de los profesionales como de los padres de aprendices con discapacidades múltiples y sordoceguera cuando se mejora su sensibilidad hacia ellos, su capacidad de dar respuesta, la alternancia de turnos y otras habilidades comunicativas mediante la provisión de modelado y entrenamiento con feedback individualizado (Janssen y cols., 2010; Janssen y cols., 2011; Janssen y cols., 2012; Janssen y cols., 2007). Mediante la aplicación de los principios de la instrucción sistemática (reconocer las señales del niño, ajustar la conducta y hacer adaptaciones en el contexto de la interacción) y con la determinación de los tiempos de espera apropiados se puede incrementar la tasa de comunicación expresiva, el número de funciones expresadas y el vocabulario del niño (Bruce y cols., 2016). La estrategia del tiempo de espera del compañero tiene efectos sobre las respuestas sin incitar de los aprendices con trastorno visual y/o sordoceguera, ya que proporciona a los niños el tiempo que necesitan para procesar lo que se espera de ellos (Johnson y Parker, 2013).

			En el caso de los niños que todavía no muestran conductas intencionales, Yoder y Warren (1999) han señalado que la intervención en capacidad de respuesta parental tiene un menor éxito. El fracaso de los comunicadores emergentes en la etapa de conductas espontáneas para responder significativamente al feedback parental puede reflejar la dificultad que tienen para identificar la conducta que está siendo reforzada y también para asociar su propia conducta con la respuesta que recibieron. Se puede asumir que estos niños no pueden asociar rutinariamente sus conductas con las respuestas que reciben. Esto es particularmente evidente en el caso de los niños que tienen trastornos motores con movimientos involuntarios frecuentes, quienes, posiblemente, tienen una conciencia kinestésica limitada de sus movimientos. Para que puedan comprender el efecto de su conducta sobre un acontecimiento tienen que reconocer que han producido un movimiento y tienen que vincular de forma causal ese movimiento con la respuesta. Si los padres incrementan el feedback específico para ayudar a sus niños a reconocer el movimiento que ha obtenido respuesta, probablemente les estarán ayudando a aprender a asociar la conducta apropiada con el acontecimiento resultante. Una estrategia que contribuye a asociar explícitamente movimientos específicos con respuestas sociales-interactivas consiste en proporcionar señales táctiles concretas que identifican la conducta específica del niño que está reforzando el padre.

			Estrategias de juego causa-efecto. Los niños que tienen trastornos físicos, por lo general, controlan mejor las habilidades de causa-efecto que afectan a la conducta de otras personas que las que afectan directamente a los juguetes. Pueden iniciar rutinas sociales con los padres usando conductas idiosincrásicas o sutiles y estos pueden adaptarse o proporcionar andamiaje a su conducta, aunque controlar físicamente los juguetes les resulta más difícil. Para que los niños aprendan a generalizar las habilidades causa-efecto relacionadas con los juguetes a la comunicación necesitan recibir incitaciones y respuestas a sus iniciaciones interactivas, es decir, refuerzo social.

			DeVeney, Cress y Lambert (2016) observaron, en este sentido, que los estilos de interacción de los padres difieren en función de la clase de tarea de juego en que se ocupen las díadas padre-hijo con necesidades complejas de comunicación. En episodios de juego social naturales no observaron que los padres fuesen directivos; sin embargo, en tareas de juegos con objetos los padres participaron en el juego dando más incitaciones. Asimismo, aquellos padres que al inicio del estudio interactuaban con mayor capacidad de respuesta continuaron usando este estilo de interacción de forma significativa. Broberg, Ferm y Thunberg (2012) encontraron resultados coincidentes después de que los padres de niños con necesidades especiales de comunicación recibiesen un curso de entrenamiento sobre estilo responsivo y uso de la CAA en la interacción con sus hijos.

			Por tanto, las estrategias de intervención de la CAA tienen que incluir ambos tipos de actividades: las actividades de causa-efecto enfocadas en la persona, así como el juego dirigido a los objetos.

			4.2. Comunicadores intencionales

			La intervención de la comunicación aumentativa y alternativa se centrará en la consecución de nuevos objetivos en el momento en que el aprendiz haya empezado a entender que sus conductas tienen un propósito comunicativo o cuente con una o más conductas intencionales presimbólicas. En estos casos, los objetivos de la intervención de la CAA serán, según Siegel y Cress (2002), los siguientes: 1) ayudar al aprendiz a comunicarse tan claramente como sea posible usando las formas comunicativas no simbólicas de las que dispone; 2) conseguir que estas formas no simbólicas sean lo más convencionales posibles; 3) incorporar el repertorio comunicativo actual de la persona y ampliarlo o expandirlo, y 4) ampliar las intenciones comunicativas que el niño puede expresar.

			Estos objetivos se pueden lograr mediante la intervención comunicativa denominada senda de realce o de mejora, que está dirigida a los actos comunicativos que han hecho una transición desde la etapa perlocutiva a la etapa elocutiva del desarrollo comunicativo (Sigafoos y cols., 2006). Las conductas existentes en el repertorio comunicativo actual son formas intencionales de comunicación que sirven a funciones comunicativas claras, como pedir objetos, rechazar elementos no preferidos o dirigir la atención del interlocutor hacia algún aspecto del entorno. El problema es que estos actos no representan formas eficaces de comunicación porque con frecuencia son informales, idiosincrásicos y resultan difíciles de interpretar para algunos interlocutores.

			Cuando la topografía de las formas comunicativas existentes (por ejemplo, movimientos corporales, vocalizaciones, expresiones faciales, etc.) es difícil de interpretar para algunos interlocutores, una solución lógica consiste en mejorar estas formas complementándolas con otras formas más convencionales. Al complementar las conductas existentes con formas adicionales más convencionales, el acto comunicativo nuevo combinado o mejorado va a ser una señal comunicativa más eficaz para una variedad de compañeros. Por tanto, la senda de mejora tiene como objetivo complementar las conductas comunicativas existentes con nuevas formas para que el nuevo acto comunicativo creado a partir de la combinación de formas nuevas y antiguas sea una señal más clara y eficaz.

			La modalidad vocal, las vocalizaciones, por ejemplo, pueden ser conductas comunicativas fáciles de interpretar para algunos compañeros de comunicación y, sin embargo, otros pueden tener dificultad para descifrarlas. En este sentido, algunas personas pueden interpretar y responder rápidamente a las vocalizaciones indiferenciadas que produce un comunicador emergente cuando está descontento. Sería el caso de una madre que responde de forma rápida y «correcta» retirando un estímulo que molesta mucho al niño; con esta respuesta estaría reforzando la vocalización del aprendiz. Ahora bien, cuando los compañeros de comunicación tienen dificultades para interpretar las emisiones vocales, quizá les resultaría más fácil darles respuesta si estas se complementasen con otras formas comunicativas adicionales que fuesen más convencionales. Por ejemplo, añadir un gesto convencional «no» de rechazo haría más fácilmente interpretable el significado de dicho acto comunicativo. A su vez, el comunicador emergente se beneficiaría también por la capacidad de sus interlocutores de comprender sus intentos comunicativos, con lo que estos actos que han sido mejorados tienen mayor probabilidad de recibir refuerzo.

			Los aprendices pueden utilizar una variedad de gestos sencillos y vocalizaciones para comunicar eficazmente. Aquellos aprendices que emplean conductas no convencionales, como dar tirones a otras personas o sostener una taza vacía para pedir más leche o guiar la mano del adulto, probablemente estén preparados para aprender a usar conductas más convencionales como señalar con el dedo o asentir con la cabeza. Por último, conviene señalar que la presencia de trastornos sensoriales y motores puede dificultar el uso de gestos convencionales.

			4.2.1.  Procedimientos de instrucción de la senda de mejora

			Según Sigafoos, Arthur-Kelly y Butterfield (2006), los procedimientos basados en la evidencia para realzar o mejorar la claridad de las conductas comunicativas son el encadenamiento de respuesta y el moldeamiento:

			—Encadenamiento de respuesta. En el contexto de la intervención comunicativa, el encadenamiento de respuesta consiste en enseñar al aprendiz a producir un acto que ya existe en su repertorio y luego producir un segundo acto, nuevo y más simbólico, que complementará la respuesta actual. Para asegurar que la segunda respuesta complementará eficazmente a la forma antigua, ambas deberían ocurrir simultáneamente o muy próximas en el tiempo. Con este procedimiento los compañeros de comunicación esperan a que el aprendiz produzca la respuesta ya existente, pero no proporcionan el refuerzo hasta que ocurre la nueva respuesta. El compañero en el momento de la intervención en que observa que el acto existe incita inmediatamente después la nueva forma. Con el tiempo, al desvanecer las incitaciones, el comunicador emergente debería aprender a producir ambas formas simultáneamente o en rápida sucesión, en vez de solo producir la antigua forma prelingüística aisladamente.

			—Moldeamiento. Este método de aproximaciones sucesivas es un proceso interactivo que implica refuerzo diferencial y extinción (Skinner, 1953). El moldeamiento se puede aplicar a varias dimensiones del acto comunicativo existente, como son la forma o topografía del acto, la intensidad, el momento o su fluidez. Durante el moldeamiento se refuerzan algunas variaciones preseleccionadas del acto existente, mientras que otras se ignoran o se ponen en extinción.

			El moldeamiento se puede usar con diferentes finalidades: a) articular vocalizaciones que sean cada vez más precisas, demandando formas que se parezcan cada vez más a las palabras; b) incrementar la intensidad de la conducta; por ejemplo, cuando el aprendiz emite vocalizaciones apenas perceptibles, los compañeros podrían reforzar solamente vocalizaciones que sean cada vez más altas hasta que el comunicador emergente vocalice con la suficiente intensidad para ser escuchado fácilmente; c) conseguir gestos más fácilmente observables; por ejemplo, ante un movimiento muy sutil en la silla para indicar la necesidad de un cambio postural que podría pasar casi inadvertido, se puede usar el moldeamiento seleccionando actos observables de mayor intensidad; d) incrementar la fluidez; por ejemplo, reforzando contingentemente solo una respuesta fluida y extinguiendo las respuestas que no satisfacen el criterio restrictivo de fluidez creciente; e) desarrollar formas idiosincrásicas de comunicación en respuestas más convencionales (Harrison et al., 1987). Los interlocutores pueden ayudar a la persona a desarrollar más convencionalidad en las formas comunicativas que emplea. Un gesto de saludo idiosincrásico, por ejemplo, podría moldearse en una forma fácilmente reconocida, como saludar con la mano, capacitando así a la persona para comunicar más eficazmente con compañeros no familiarizados.

			La instrucción, además de hacer más claras y legibles las señales idiosincrásicas y sutiles de los comunicadores emergentes, tiene también que establecer como objetivo la ampliación del repertorio de intenciones comunicativas que los aprendices pueden expresar, concretamente tres intenciones que son absolutamente cruciales en términos de comunicación temprana presimbólica, como son la reinstauración, llamar la atención de otra persona y elegir. Con la reinstauración se indica el deseo de repetir algo placentero. Esta intención permite al aprendiz continuar alguna actividad de disfrute; por ejemplo, comunicar que quiere «más helado», «más columpio», «que le soplen más en la barriguita». Obtener atención es parte integral de iniciar la comunicación, permite aumentar el control del aprendiz sobre otras personas; si un aprendiz solo puede responder a las personas que ya le están prestando atención, en realidad tiene muy poco control sobre ellas. La tercera intención principal, elegir, es comunicar el deseo por una opción específica sobre otra. Estas funciones comunicativas se abordarán en el último apartado de este capítulo.

			4.2.2.  Factores que facilitan la transición a la comunicación intencional

			Los mismos factores que facilitan la transición de las conductas espontáneas a las conductas intencionales (por ejemplo, la capacidad de dar respuesta del adulto), desempeñan también un papel en el desarrollo de la comunicación intencional. A esos factores hay que añadir estos otros factores adicionales:

			Funciones de la comunicación. Los comunicadores emergentes están en situación de riesgo con respecto al desarrollo de las funciones comunicativas, por ello se hace necesario intervenir para promover además de la expresión de necesidades y deseos otras funciones comunicativas menos frecuentes, como los actos de comunicación de atención conjunta, la realización de comentarios y la petición de información. El incremento de la claridad de las señales de los niños y su interpretación por parte de los compañeros apoya la expresión de nuevas funciones comunicativas. La enseñanza naturalista prelingüística, objeto de estudio en el próximo capítulo, es un ejemplo de intervención encaminada a los anteriores objetivos.

			Frecuencia de la comunicación. La frecuencia de comunicación gestual de los niños con trastornos físicos se aproxima a un acto comunicativo por minuto para realizar peticiones sencillas o comentarios en tareas de juegos estructurados. A diferencia de lo que sucede en los niños de desarrollo típico, en el niño con discapacidad severa no se incrementa la frecuencia de actos comunicativos a pesar de la consecución de habilidades comunicativas más complejas. La frecuencia de actos comunicativos de los comunicadores principiantes con dificultades físicas y sensoriales es mucho más lenta que la de los niños de desarrollo típico en todas las etapas de desarrollo posteriores a la etapa prelingüística y esta diferencia es significativamente más grande para los niños que tienen mejor comunicación. La explicación es que a estos niños les lleva más tiempo componer cada acto comunicativo porque tienen que integrar múltiples modalidades para producir mensajes complejos. En estos casos posiblemente la frecuencia de la comunicación no se correlaciona con la complejidad del mensaje.

			Motivación de dominio. Este factor hace referencia a cómo el interés del niño le lleva a la exploración activa y a la solución de problemas con relación a una tarea. La motivación de dominio se mide a través de la persistencia del niño y la variedad de estrategias que intenta aplicar para resolver problemas y en tareas de juego. Los niños tienden a demostrar una motivación óptima en tareas de dificultad media, ni muy fáciles ni muy difíciles. En la CAA, el niño tiene que ser creativo para seleccionar y dominar múltiples modalidades y debe probar estrategias alternativas para solucionar los frecuentes bloqueos que surgen para transmitir el mensaje que desea comunicar. Para ello es necesaria la persistencia. En el desarrollo de la motivación de dominio influyen directamente las oportunidades que proporcionan los padres para explorar las tareas y los refuerzos que proporcionan. Es preciso ayudarles a desarrollar habilidades para calibrar la dificultad de la tarea e incitar la exploración independiente y la persistencia.

			5. ENSEÑANZA DE FUNCIONES COMUNICATIVAS TEMPRANAS

			Los comunicadores emergentes pueden realizar las primeras funciones comunicativas mediante comunicación no simbólica y con el apoyo de sencillos instrumentos de tecnología de apoyo.

			5.1. Reinstauración: «quiero más»

			La reinstauración es con frecuencia la primera intención comunicativa clara que el niño aprende a expresar. Está función adopta dos formas principales: la de repetir una acción y la de pedir «más» de un elemento.

			5.1.1.  Repetir una acción

			Para muchos niños, aprender a expresar el deseo de repetir una actividad placentera es la primera experiencia real que tienen de conectar su propia conducta con la conducta de otras personas. En el diseño de actividades de «pedir más» se implica primero al aprendiz en una interacción deseada, con frecuencia una interacción física como un balanceo adelante y atrás o doblar las piernas y estirarlas; después se insertan pausas en la actividad para dar la oportunidad al aprendiz de indicar que le gustaría continuar. Este deseo lo puede expresar mirando al adulto, continuando el movimiento, vocalizando o quizá protestando o sonriendo. El objetivo no es signar o decir «más», dada la naturaleza abstracta de estas expresiones; este no es el momento apropiado para enseñarlas. El foco está más bien en las señales que el aprendiz proporciona de forma natural sobre el cese de la actividad, quizá en un intento de hacer que suceda otra vez. En este momento puede que estas conductas no vayan dirigidas necesariamente hacia el compañero; hasta incluso es posible que el niño no perciba el papel que tiene el compañero en proporcionarle la actividad. La importancia de estas conductas es que revelan el deseo del aprendiz de obtener «más actividad». La respuesta del compañero repitiendo la actividad cuando detecta la señal ayuda al aprendiz a empezar a establecer la conexión entre lo que él hace y lo que sucede en respuesta. Con experiencias repetidas, el niño aprende a producir la señal con la intención de pedir al compañero que repita la actividad o, lo que es lo mismo, la función de petición «hazlo otra vez».

			5.1.2.  Pedir «más» de un elemento

			La reinstauración puede también tomar la forma de expresar un deseo de recibir «más» de un elemento, como «más» zumo para beber o «más» bloques para jugar. En este caso, la petición se hace, generalmente, después de que ya se ha consumido o utilizado una parte de un elemento, y se quiere otra porción. Para animar al aprendiz a realizar este tipo de petición hay que usar pequeñas porciones de alimentos o proporcionar solamente unos cuantos elementos cada vez, a partir de conjuntos mayores de elementos como bloques o un conjunto de cochecitos. Esto crea la necesidad de pedir más elementos de forma repetida. Estos elementos adicionales se deben colocar delante del aprendiz, pero sin que los pueda coger. Una vez que el aprendiz termina una parte o necesita o simplemente quiere más elementos, el objetivo es que el aprendiz realice una conducta específica para «pedir más»; por ejemplo, el aprendiz podría sostener una taza vacía para pedir más zumo, podría intentar coger la caja en la que están las galletas o vocalizar cuando el profesor sostiene otro bloque.

			Cuando se presentan oportunidades para que un aprendiz pida que una acción se repita o pida más de un elemento, se pueden emplear dos estrategias importantes para enseñar estas intenciones comunicativas:

			—El compañero de comunicación debe transmitir la expectativa de que espera una respuesta; por ejemplo, espera y mira de manera interrogativa o expectante al aprendiz, que tiene que sentir el cambio en la postura del compañero de comunicación o su contacto físico.

			—El compañero de comunicación debería dar un tiempo adecuado para que el aprendiz elabore su respuesta, porque en muchos casos los aprendices con discapacidad severa necesitan un tiempo extra para entender que se les ha proporcionado una oportunidad para comunicar y para planificar y ejecutar la respuesta a tal oportunidad.

			Las actividades de «pedir más» también son una estrategia útil para introducir objetos nuevos no familiares e interacciones. Cuando un niño tiene limitaciones sensoriales o físicas y se le presenta un objeto completamente nuevo, al no poder cogerlo y manipularlo independientemente, posiblemente no comprenda qué es lo que hace el objeto o lo que él puede hacer con este. Si se implica al niño en la interacción con el objeto y luego se realiza una pausa buscando señales o indicaciones de que «quiere más», el niño tendrá información sobre la que basar su decisión para decidir si decir si lo quiere o no. Ofrecer más de una actividad o más de un objeto también posibilita actualizar las preferencias del aprendiz. La frecuencia con la que un aprendiz pide más de una cosa en comparación con otra permite conocer los elementos que prefiere en este momento y puede ser especialmente útil para establecer objetivos instruccionales.

			Cuando no se produce el aprendizaje de esta función o la generalización de esta función a elementos nuevos será preciso modificar ciertas variables de la instrucción. El procedimiento consistirá en cambiar las variables de una en una de forma sistemática, llevando un registro de los resultados para considerar cuáles pueden estar facilitando o impidiendo el aprendizaje. Estas variables son:

			—Los materiales: si el aprendizaje no tiene lugar, habrá que buscar y ofrecer materiales más motivadores. Si se ha producido el aprendizaje de la petición, se añadirán materiales nuevos para que la conducta de «pedir más» se generalice a estos elementos adicionales.

			—El formato de instrucción: antes de introducir la pausa puede resultar útil cambiar la naturaleza de la interacción, el refuerzo con el que el compañero involucra al aprendiz o la duración de la interacción.

			—Las señales que su utilizan en la intervención: podría ser necesario aportar más información al aprendiz para que entienda que se está esperando su comunicación. Por ejemplo, se podría parar la acción de forma repentina para que quede más claro que se ha detenido o exagerar el tono de voz al preguntarle si quiere más.

			—La conducta comunicativa objetivo: quizá «pedir más» sea un objetivo inapropiado porque su realización es demasiado difícil para el niño o no se encuentra suficientemente bajo su control. O, por el contrario, ahora se le podría solicitar una respuesta de «pedir más» que sea más clara. Por ejemplo, en vez de aceptar un golpecito momentáneo se podría solicitar al niño dar golpecitos durante varios segundos.

			—El tiempo/latencia: quizá sea necesario dar más tiempo para que el aprendiz responda después de presentar las señales para la comunicación o, por el contrario, reducirlo.

			—El nivel de ayuda: si no hay progreso se puede ofrecer un nivel mayor de ayuda. Por el contrario, si hay aprendizaje se puede ofrecer un nivel de menor ayuda.

			—Tener en cuenta la protesta/rechazo: hay que estar atento a cómo el niño muestra que no quiere más de algo que se le está ofreciendo, si protesta, o si no hay expresión o respuesta.

			—El entorno: quizá el aprendizaje pueda mejorar si se introduce un cambio en el contexto de la actividad de instrucción, como el lugar o el momento del día, un cambio en la posición del niño o incluso un cambio de compañero de comunicación.

			5.2. Obtener atención

			Un comunicador principiante tiene poco control sobre la interacción si no dispone de una forma de conseguir la atención de alguien. En este caso tendrá que esperar hasta que sea otra persona la que decida iniciar una interacción.

			Cuando un aprendiz ya dispone en su repertorio de una conducta natural que le podría servir para conseguir la atención del otro —como por ejemplo emitir vocalizaciones—, es importante determinar si esa persona puede utilizar esa conducta deliberadamente para llamar la atención. Si esta o cualquier otra conducta natural no son una opción razonable para este fin, entonces habrá que considerar algún medio artificial o mecánico que le permita al aprendiz llevar a cabo esta importante función. Hay otros aspectos relacionados con el entorno social que también es importante conocer. Es preciso determinar si el entorno social apoya esta función comunicativa, es decir, si las personas del entorno responden en aquellas ocasiones en las que el aprendiz intenta llamar la atención. Asimismo, hay que preguntarse si tales personas requieren del aprendiz para que obtenga la atención ocasionalmente o si, por el contrario, se anticipan a cada deseo, de manera que rara vez surge la necesidad de conseguir la atención por parte del niño.

			El primer paso para enseñar la función comunicativa de llamar la atención consiste en identificar las circunstancias que son motivadoras para la instrucción. Después hay que seleccionar la conducta objetivo que se usará para llamar la atención: esta puede ser una conducta natural o la conducta puede consistir en la activación de un dispositivo de llamada de atención.

			5.2.1.  Uso de conductas naturales para conseguir atención

			Si el aprendiz ya tiene una conducta apropiada que se puede usar para la llamada de atención, entonces la instrucción supone hacer contingente la atención de los compañeros potenciales sobre la producción de tal conducta. En la mayoría de los casos esto tiene que ver más con la conducta del compañero que con la del aprendiz, pues el primero tiene que aprender a estar atento a que el aprendiz produzca la llamada de atención y tiene que dejar bien claro, además, que está disponible para implicarse con él. Una vez que el aprendiz produce la conducta objetivo, el compañero prestará su atención, que incluirá contacto físico y verbal con el niño.

			En el caso de un comunicador emergente con un trastorno motor severo, es necesario definir muy claramente la conducta objetivo (por ejemplo, tocar a la persona durante al menos dos segundos) para que los compañeros de comunicación comprendan exactamente a qué tienen que responder, pero también para que el aprendiz comprenda cuál es la respuesta que se requiere. Se pueden elaborar registros sobre el desarrollo de las sesiones de enseñanza anotando: a) el nivel de ayuda necesaria, sin olvidar que el objetivo final deseado es que el aprendiz lo haga sin ayuda, y/o b) el número de veces que tiene lugar la conducta de llamar la atención en un cierto período de tiempo.

			El adulto tiene que animar al aprendiz a usar las conductas comunicativas objetivo y tiene que responder apropiadamente cuando las use. Los compañeros de comunicación deberían estar alerta ante la posibilidad de que el aprendiz intente llamar la atención y deberían ser responsivos a cualquier intento de atención que ocurra, porque si su capacidad de respuesta es inconsistente, entonces será difícil para el aprendiz establecer la conexión entre su propia conducta y su propósito comunicativo. Cuando el objetivo sea la generalización al entorno social más amplio, será necesario entrenar a otros adultos o compañeros que interactúan con el aprendiz. El apoyo del entorno social es crucial. Estos compañeros comunicativos potenciales no deberían adelantarse a la llamada de atención del aprendiz anticipando cada necesidad; por el contrario, deberán esperar y requerir que el aprendiz comunique su deseo de atención. Por tanto, es importante que los compañeros de comunicación reconozcan las peticiones de atención del aprendiz.

			5.2.2.  Uso de pulsadores para la llamada de atención

			El uso de la tecnología de apoyo puede ser necesario cuando el aprendiz de comunicación, debido a la presencia de trastornos motores severos, no tiene disponible una conducta natural adecuada para llamar la atención del compañero de comunicación.

			La tecnología de apoyo, que incluye los pulsadores, los dispositivos de comunicación aumentativa y alternativa y los dispositivos para el control del entorno, proporciona un medio alternativo para que las personas puedan acceder a sus entornos, ejercer control, aprender tareas sencillas y poder expresarse (Cook y Hussey, 2002). Diferentes estudios demuestran la capacidad de las personas con discapacidad intelectual severa para aprender el acceso a los pulsadores y beneficiarse de su uso (Lancioni, O’Reilly, Singh y cols., 2002; Johnston, 2003; Lancioni, O’Reilly y Basili, 2001) y para aprender la relación causa-efecto y el control sobre el propio entorno (Langley, 1990).

			Concretamente, el uso de pulsadores o comunicadores de un solo mensaje grabado pueden servir para mejorar la apreciación de las conductas de llamada de atención, especialmente de aquellas personas cuyas conductas son muy sutiles y suelen pasar desapercibidas. El uso de un pulsador puede hacer que una conducta sutil, como un ligero contacto con el mismo, pueda detectarse fiablemente al proporcionar una señal clara de llamada de atención, como podría ser, por ejemplo, un mensaje de voz grabado previamente («Ven aquí»). En este caso el entorno social tendría que reforzar esta conducta sistemáticamente.

			Además de la llamada de atención, una activación sencilla de un pulsador con salida de voz puede capacitar la participación en actividades como los saludos. Los pulsadores con mensajes sociales («Eh, hola, ¿cómo estás?») o con mensajes instrumentales («Acércate, por favor») se pueden colocar estratégicamente en el entorno del comunicador emergente para que accedan a ellos al azar o mediante un guion asistido (véase figura 3.3).

			[image: figura3_3.tif]

			Figura 3.3.—Pulsador con salida de voz (FUENTE: imagen cedida por B&J Adaptaciones).

			Estos dispositivos también se pueden utilizar para crear secuencias causa-efecto, de modo que cuando se toca/activa el pulsador conectado a juguetes adaptados, sucede algo divertido. En muchos casos, el valor reforzador de los juguetes y aparatos adaptados, a los que se puede acceder con pulsadores, radica en el movimiento, sonido, música y vibración que producen cuando se activan (véase figura 3.4). A este respecto, el Royal National Institute of Blind People (2014) señala que con los pulsadores se puede incrementar la variedad de recompensas que se pueden ofrecer al niño, como, por ejemplo, ventiladores con serpentinas, secadores de aire cálido, masajeadores, cojines vibratorios, spa para pies, grabaciones de música o sonidos novedosos, tubos de burbujas, etc.

			[image: figura3_4.tif]

			Figura 3.4.—Juguete adaptado (FUENTE: imagen cedida por cortesía de B&J Adaptaciones).

			En España se comercializan diversos pulsadores/comunicadores de único mensaje. Entre los más vendidos se encuentran BIGMACK (véase figura 3.5), BIG POINT, BIG BUTTON, EXPRESS ONE, CHIPPER o GOTALK ONE.

			A la hora de elegir un pulsador se tendrá en cuenta la forma en que este se activa. Hay diferentes formas de accionamiento:

			—Pulsadores que se activan con una presión sencilla, como, por ejemplo, Jelly Bean o Buddy Button.

			—Pulsadores de almohadilla, que requieren solo un ligero toque, como Pal Pad o el pulsador táctil Wolfson.

			—Pulsador de cadena, que se puede activar al tirar de una cuerda cuando, por ejemplo, se levanta un brazo.

			—Pulsador de bamboleo, que se puede operar con un movimiento brusco de un brazo o pierna, sin necesidad de precisión.

			—Pulsador de inclinación, que se puede acoplar al cuerpo y reacciona a movimientos muy pequeños.

			Hay que señalar que es posible que el movimiento más consistente del niño no sea el de los dedos; entre otras posibilidades, el niño puede usar su puño, el dorso de la mano, la parte de atrás de la cabeza, la muñeca, el pie o la rodilla. Por lo general es más fácil que el niño entienda que él tiene el control del pulsador cuando hay contacto directo con este. En cuanto al tamaño del pulsador, este depende de la forma en que se active y de la precisión del movimiento.

			Será necesario consultar al terapeuta ocupacional cuál es la posición óptima del pulsador para asegurar que se establecen buenos patrones de movimientos. Hay que colocar siempre el pulsador en el mismo lugar y este estará disponible durante períodos prolongados de tiempo. Incluso se podrá considerar la posibilidad de montar el pulsador sobre el propio cuerpo del niño, colocándolo con una tira de velcro alrededor de cualquier parte que el niño pueda mover. Para ayudar al niño a diferenciar el pulsador del resto del entorno se pueden colocar tapas a los pulsadores con colores brillantes, superficies reflectantes o incluso introducir texturas.

			La enseñanza del uso de pulsadores para llamar la atención es idéntica a cuando se enseña a usar las conductas naturales. La única diferencia es que la conducta comunicativa objetivo implica la activación del pulsador y que la instrucción es más rigurosa porque hay que asegurarse de que el aprendiz lo esté usando intencionalmente. Para garantizar que el pulsador se utiliza significativamente es necesario determinar el movimiento corporal repetible y más preciso que el niño pueda producir, esto es, el movimiento que se pueda utilizar con la mínima cantidad de esfuerzo. Esto determinará la clase de pulsador que se debería usar. Este movimiento se podrá apreciar mediante la observación atenta de cómo el niño se mueve e interactúa con los objetos y proporcionando muchas oportunidades para practicar y refinar las habilidades.
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			Figura 3.5.—Bigmack (FUENTE: imagen cedida por cortesía de B&J Adaptaciones).

			Gee y cols. (1991) demostraron cómo tres niños con discapacidad severa aprendieron a activar de forma independiente pulsadores para la llamada de atención en contextos apropiados mediante una instrucción bien planificada. Gee y cols. enseñaron cómo usar dispositivos que se activaban por medio de un pulsador; se trataba de un zumbador y una grabadora con el mensaje «Por favor ven aquí». Los niños tenían discapacidad intelectual, física y sensorial significativa y, además, complicaciones médicas. Usando una estrategia de interrupción de cadenas en las rutinas diarias se dieron oportunidades para usar los dispositivos para llamar la atención. Al principio se usaron muchas incitaciones para activar el pulsador; con el tiempo las incitaciones se fueron desvaneciendo gradualmente, utilizando para ello el procedimiento de la espera estructurada.

			Cuando el aprendiz desarrolla una sólida comprensión de la relación entre activar el pulsador y conseguir la atención de alguien, se le debe animar a usar el pulsador en otros entornos y con otras personas; asimismo, se debe animar a las otras personas, otros cuidadores, iguales, etc., para que permitan que esto suceda y respondan contingentemente. De este modo, el niño aprende que la conducta funciona en diferentes situaciones, y las otras personas también aprenden a prestar atención consistente a los intentos de llamar la atención. Idealmente, el aprendiz debería ser capaz de conseguir atención en cualquier momento del día o de la noche y en cualquier contexto, lo que supondría la generalización del nuevo aprendizaje.

			Cuando el niño no parece querer la atención de otras personas, entonces la instrucción tendrá que conseguir que el acceso a un objeto deseado sea dependiente del contacto con el compañero. El niño tiene que aprender que solamente tendrá acceso a algo que le gusta mucho después de llamar la atención del compañero. Esto es importante porque no podemos olvidar que el objetivo último de todo el proceso es facilitar la conducta comunicativa dirigida hacia otra persona. Para ello, hay que identificar primero un reforzador no social altamente deseado y una conducta que el niño pueda usar fácilmente para conseguir la atención. Después se enseñará al niño que el acceso al refuerzo no social es contingente a conseguir la presencia de un compañero usando la conducta comunicativa objetivo. De esta manera se empareja la interacción social con el acceso al objeto preferido. Por último, la interacción social precedería al acceso al objeto preferido. Es posible que algunos niños no lleguen nunca a valorar la interacción social en sí misma, pero sí pueden llegar a valorar el papel que la otra persona tiene en la provisión de toda una variedad de resultados no sociales deseados.

			Al igual que sucede con la función de petición, si no se produce el aprendizaje o el aprendizaje no se generaliza, habrá que plantearse cuál de las variables de la instrucción puede estar impidiéndolo. Para ello se introducirán cambios sistemáticos en las variables y se registrarán los resultados, para comprobar si el cambio de determinada variable se traduce en aprendizaje. De nuevo las variables son:

			—Los materiales: es posible que no se produzca aprendizaje porque los materiales que se presentan no sean los suficientemente reforzantes. Habrá que consultar los resultados de la valoración de la preferencia para determinar otras posibles alternativas más potentes.

			—El formato de la instrucción: quizá se produce una demora en la entrega del refuerzo; habría que alterar la rutina para que después de realizar la llamada de atención el refuerzo llegue mucho más rápidamente.

			—Las señales de la instrucción: a lo mejor es necesario que las señales de la instrucción sean más claras, tengan mayor fuerza o mayor duración. En cuanto el niño haya aprendido, se puede reducir el número o su intensidad.

			—La conducta objetivo: la falta de aprendizaje se puede deber a que la respuesta motora necesaria para activar el pulsador o para actuar sobre el compañero sea demasiado difícil, no se encuentre bajo el control del aprendiz o sea demasiado parecida a otra conducta que se usa para un propósito diferente.

			En el caso de usar pulsadores/comunicadores de un único mensaje, se pueden realizar los siguientes ajustes para que la conducta objetivo sea más adecuada:

			1.Se puede ajustar la posición del aprendiz. En la posición actual es posible que el aprendiz tenga dificultad para producir la respuesta objetivo. Habrá que consultar a los terapeutas ocupacionales y fisioterapeutas para determinar si hay una posición mejor (de lado, sentado…) en la que le sea más fácil producir la respuesta motora objetiva al aprendiz.

			2.Se puede ajustar la posición del pulsador. Los cambios en la posición del pulsador pueden marcar la diferencia. Al cambiar su ubicación pueden alterar la conducta motora requerida para su activación. También pueden conseguir que el pulsador sea más visible para el aprendiz. Se puede intentar mover el pulsador acercándolo o alejándolo del aprendiz, o se puede poner hacia otro lado para que el aprendiz use un miembro diferente para activarlo. Incluso puede ser necesario elevar el pulsador o inclinarlo hacia el aprendiz.

			3.Cambiar la respuesta. Si por la naturaleza del equipo, este plantea problemas, quizá pueda ser necesario poner como objetivo una respuesta completamente diferente: a) un nuevo pulsador, activado por una conducta diferente; b) una nueva conducta que no implique un pulsador, o c) una variación de la conducta utilizada para activar el pulsador actual. Por ejemplo, se puede ajustar el pulsador, de manera que la activación requiera más o menos contacto, un contacto más largo o más breve o un aumento o disminución de la presión.

			4.Tiempo de latencia. Puede resultar apropiado dejar más tiempo para que el aprendiz realice la llamada de atención o, a la inversa, dar menos tiempo para responder y no atender al aprendiz a menos que llame la atención en un intervalo determinado de segundos. Cuando el tiempo para activar un pulsador para llamar la atención es demasiado largo, al aprendiz le puede resultar difícil conectar su conducta con el refuerzo; en este caso, se debería considerar una nueva conducta objetivo.

			5.El nivel de ayuda. Cuando no se produce aprendizaje puede ser necesario ofrecer un mayor nivel de ayuda; por el contrario, si las cosas funcionan, puede ser apropiado un nivel reducido de apoyo.

			6.El entorno. Un cambio en el entorno —el lugar o el momento del día— de la actividad instruccional puede ofrecer la oportunidad de generalizar las habilidades dominadas.

			5.3. Comunicar elecciones

			Comunicar las elecciones, elegir, es otra de las funciones tempranas objeto de la intervención comunicativa presimbólica. De hecho, la posibilidad de realizar elecciones asistidas con objetos es una intervención de la CAA asistida que se proporciona frecuentemente a los aprendices prelocutivos. A la hora de introducir elementos para que la persona con discapacidad severa y/o discapacidad múltiple pueda elegir es importante conocer cuáles son sus preferencias, porque las elecciones se basan en su mayor parte en la preferencia del comunicador. El uso de la metodología de la preferencia es un medio eficaz para identificar los estímulos que las personas con discapacidad severa y profunda prefieren y el uso de dichos estímulos preferidos es un componente de lo que se puede considerar una intervención eficaz (Tullis, Cannella-Malone, Basbigill y cols., 2011). La intervención encaminada a la elección y la valoración de la preferencia constituye de hecho una ayuda en la planificación centrada en la persona (Cannella, O’Reilly y Lancioni, 2005).

			Se entiende por elección el acto de seleccionar un elemento o actividad a partir de una variedad de opciones en un momento particular del tiempo. La preferencia es el gusto subjetivo o el displacer ante un elemento particular. Por ejemplo, si se ofrecen dos alternativas a un niño, una galleta de nata y una galleta de chocolate, este elegirá con probabilidad la galleta que prefiera en ese momento. Comunicar alternativas o elecciones implica transmitir la preferencia personal cuando se proporcionan dos o más opciones. No solamente consiste en coger lo que se quiere, también hay que decirle al otro lo que se desea.

			Los formatos de valoración de la preferencia y de la elección, que se usan comúnmente en los diferentes estudios, varían en cuanto al número de elementos que se le presentan al participante:

			—Se presenta un solo estímulo. Se valora el acercamiento o no acercamiento al estímulo único.

			—Se presentan pares de estímulos. Se ofrecen al participante dos elementos y se permite escoger uno.

			—Se presentan múltiples estímulos con sustitución. Se ofrece al participante una variedad de estímulos a partir de los cuales elegir; se le permitía escoger uno, y luego se sustituye ese elemento en la muestra.

			—Se presentan múltiples estímulos sin sustitución. Es igual que el formato anterior, solo que el elemento escogido no se sustituye en la muestra.

			—Valoración breve libre operante. Se disponen los elementos en un círculo en la mesa y los participantes tienen libertad para manipular, pudiendo manipular algún elemento o ninguno. En esta clase de valoración no se retira ningún elemento.

			Hay diferentes estrategias que se pueden acomodar a las capacidades físicas y sensoriales del aprendiz para llevar a cabo las valoraciones de la preferencia, en función de si su conducta intencional es fácilmente legible o si, por el contrario, sus conductas son difíciles de «leer».

			5.3.1.  Estrategias para los aprendices con conducta intencional «fácil de leer»

			El procedimiento consiste en presentar una muestra de dos objetos en cada ensayo, anotando qué objetos se presentan. Después de que el aprendiz inspecciona la muestra, se registra el objeto que selecciona. Si hubiese alguna duda sobre posibles sesgos de posición (por ejemplo, que el aprendiz parezca elegir siempre las cosas a su izquierda), se registra también la posición del elemento que elige (izquierda o derecha). Una vez elegido el elemento, se le permite interactuar brevemente con este con su compañero de comunicación. El procedimiento se repite con un nuevo conjunto de elementos, colocando en los diferentes ensayos los elementos aleatoriamente y también los pares de la muestra. El número de sesiones a realizar depende del aprendiz y de la claridad de sus respuestas, pero como mínimo se realizan tres sesiones en días diferentes, porque es posible que las selecciones iniciales reflejen la curiosidad del aprendiz, en vez de ser una demostración de la preferencia real, la cual se demuestra con el tiempo. Los datos se resumen de forma sencilla calculando cuántas veces un elemento o actividad particular fue elegido en comparación con las veces en que se le ofreció. Con seguridad se puede afirmar que un elemento que se selecciona 6/8 veces en tres días es un elemento que se prefiere más que aquel que se elige solamente en 2 de 8 ocasiones.

			5.3.2.  Estrategias para los aprendices con conductas «difíciles de leer»

			Los aprendices cuyos repertorios de conductas son «difíciles de leer» son niños que tienen trastornos motores significativos que limitan su capacidad de acceder de forma independiente a los objetos. Los trastornos motores también restringen su capacidad de actuar sobre las cosas de su entorno, con lo que, posiblemente, su experiencia y familiaridad con los elementos sea mínima. Además, la presencia de trastornos sensoriales puede limitar la capacidad de percibir los objetos o las oportunidades que hay en el entorno. Esto plantea inmediatamente la cuestión de la «elección informada» y cabe hacerse la pregunta de si el aprendiz tiene suficiente experiencia o conciencia de las alternativas que se le presentan para ser capaz de hacer una elección real. En estos casos, cuando se le ofrecen dos o más objetos o interacciones para que haga una elección, es necesario que el aprendiz que tiene discapacidad múltiple o discapacidad severa disponga de suficiente información sensorial para poder hacer una elección informada. Para conseguir que el aprendiz esté al tanto de todas las opciones que se le presentan puede ser necesario incluir estrategias de barrido:

			—En el caso de aprendices con capacidad visual limitada puede ser necesario añadir el barrido táctil para que puedan comprobar qué es lo que tienen delante y dónde se localiza cada opción en el conjunto de alternativas ofrecidas. La información que proporciona tocar las alternativas también beneficia a algunos aprendices con buena visión porque contribuye a focalizar la atención.

			—En el caso de aprendices que se comunican señalando con la mirada, es importante conocer cómo pueden hacer el barrido de las alternativas ofrecidas de la mejor forma y cómo luego miran el elemento deseado para elegirlo. Hay una serie de preguntas importantes a las que tenemos que ser capaces de responder:

			•¿Señala el aprendiz de forma más clara cuando se presentan los objetos de uno en uno en la línea media y luego se desplazan hacia la izquierda o derecha?

			•¿Puede el aprendiz mover su cabeza con el suficiente control para hacer el barrido a la izquierda, luego a la derecha y luego fijar su mirada sobre un elemento o el otro?

			•¿Cuánto tiempo tiene que mantener fijada la mirada el aprendiz sobre un elemento para interpretarla correctamente como una elección?

			En el caso de que la elección sea entre dos actividades diferentes, puede ser necesario dar al aprendiz una muestra de cada una, y luego esperar por una indicación de cuál es la actividad deseada. Por ejemplo, un niño usa para la llamada de atención un pulsador colocado sobre sus muslos que activa con la mano izquierda. Su maestra le responde en el momento en que lo activa. La maestra hace primero una pequeña demostración de un juego de piernas, a la vez que le pregunta si quiere jugar a moverlas, y después hace una demostración de un juego de brazos, preguntando simultáneamente si quiere jugar a mover los brazos. El niño podría levantar su brazo para indicar que quiere el juego de balancear los brazos o levantar la pierna para señalar que prefiere el juego de las piernas.

			Si el aprendiz no ha tenido experiencia previa con un objeto, con toda probabilidad el hecho de mirarlo o de tocarlo no le va a proporcionar la suficiente información para realizar una elección informada. Si el aprendiz demostrase su interés por un objeto, pero necesitase tener más experiencia para desarrollar una asociación básica, habrá que proporcionar una demostración breve de lo que hace o puede hacer cada uno de los objetos que se presentan como alternativas para elegir. También en este caso se puede decir que el objetivo es que el individuo haga una «elección informada».

			Cuando entre las alternativas que se le ofrecen al aprendiz siempre se incluyen objetos altamente deseados exclusivamente, lo que el aprendiz puede descubrir es que no importa lo que elija. Como cualquier resultado que obtiene es deseable, posiblemente no preste mucha atención a las alternativas o, si al principio lo hacía, ahora deje de prestarla. Si esa es la actitud que parece haberse desarrollado, puede resultar útil incluir algunos objetos «distractores» en la muestra que a partir de las valoraciones de preferencia sepamos que son menos preferidos. Cuando la alternativa está entre algo preferido y algo que se prefiere poco o incluso algo que no gusta, entonces prestar atención a las alternativas pasa a ser mucho más importante.

			Para muchos comunicadores emergentes la ausencia de una respuesta puede ser perfectamente una conducta comunicativa. Cuando se presenta al aprendiz una alternativa familiar, pero este no responde dentro del intervalo habitual de tiempo, esa puede que sea su forma de decir «no gracias» o «prueba otra vez, dame otras opciones diferentes».

			Otra estrategia para enseñar a elegir y para enseñar al aprendiz a mirar cuidadosamente las alternativas que se le ofrecen consiste en introducir un objeto que representa «nada» en la muestra de alternativas. Se trataría de un objeto que no tiene ninguna significación para el aprendiz, un objeto sin propiedades interesantes, como, por ejemplo, un trocito de cartón. Si el aprendiz elige el objeto «nada», entonces el resultado que va a conseguir será solamente eso: nada. Y se continuaría dejando al aprendiz sin hacer nada durante un espacio de tiempo de un minuto antes de ofrecer otra muestra con alternativas de elementos. Esta estrategia también se puede usar para verificar la interpretación de respuestas más sutiles del aprendiz, como señalar los elementos con los ojos.

			5.3.3.  Estrategias para el aprendiz con intencionalidad cuestionable

			La determinación de las preferencias es sumamente importante en el caso de aquellos aprendices con intencionalidad dudosa asociada a un trastorno motor severo. Los cuidadores de los aprendices cuya conducta propositiva es cuestionable se suelen encontrar perdidos en la identificación de lo que motiva a estos niños. Con ellos es necesario emplear una estrategia diferente y altamente estructurada, así como recoger información sobre el repertorio de conductas motoras del aprendiz para determinar las preferencias.

			Para recoger datos objetivos sobre las respuestas del individuo a la presentación y retirada de elementos específicos se pueden grabar las sesiones en vídeo y luego tomar datos de la frecuencia de las respuestas del aprendiz. La cuestión es recoger datos objetivos sobre si el aprendiz muestra alguna reacción o respuesta a estímulos específicos para determinar qué materiales, personas e interacciones son altamente reforzantes. También con la recogida de datos se trata de determinar cuáles de las conductas del aprendiz parecen ser voluntarias y podrían servir como medios de comunicación intencional. Con esta información deberíamos de estar en condiciones de responder a las siguientes preguntas sobre las preferencias y conductas motoras del aprendiz:

			—¿Es evidente que el niño observa que se han presentado o retirado ciertos estímulos?

			—¿Cuáles son los estímulos a los que el niño muestra la mayor reacción?

			—¿Qué objetos e interacciones parecen causar las reacciones más positivas?

			—¿Qué conductas podrían servir como conductas comunicativas para enseñar comunicación temprana?

			Si el aprendizaje o la generalización de la elección no tienen lugar, habrá que considerar, igual que para las funciones comunicativas de la reinstauración y la llamada de atención, cuál de las variables de la instrucción puede estar impidiendo el aprendizaje. Habrá que introducir un cambio en cada una de las variables de forma sistemática y tomar datos para evaluar si el cambio introducido deviene en aprendizaje. Si el ajuste en una determinada variable no produce el cambio deseado, entonces hay que intentarlo con otra. Las variables que se relacionan con la intervención de la comunicación en este caso son:

			—Los materiales: quizá sea necesario realizar una valoración de la preferencia y cambiar las opciones entre las que puede elegir el aprendiz.

			—El tamaño de la muestra: si la persona no está aprendiendo, quizá haya que reducir el número de alternativas presentadas en un momento dado. Si, por el contrario, el aprendizaje está teniendo lugar, habrá que incrementar su número.

			—Distractores: puede ser útil presentar como alternativas un elemento altamente preferido emparejado con un elemento no preferido o un objeto que represente «nada». Por el contrario, si el aprendiz estuviese preparado, se podrían introducir en la muestra elementos todos preferidos para que elija.

			—Formato de la instrucción: quizá sea necesario cambiar la forma en la que se presentan las alternativas al aprendiz para que las opciones sean más claras; por ejemplo, presentando las opciones de una en una.

			—Barrido: puede ser que el aprendiz necesite ayuda física para hacer el barrido de las alternativas ofrecidas a través del tacto o ayudas visuales antes de elegir, con lo que se garantiza la «elección informada» frente a una elección realizada al azar. Es posible que lo que necesite sea ánimo o, por el contrario, quizá puedan retirarse ya las ayudas para el barrido de las alternativas.

			—Claves de la instrucción: al igual que con el barrido, puede ser necesario alterar las claves que se proporcionan para animar al aprendiz a realizar una elección, hacer que las claves sean más claras o incluso reducirlas si se produce el aprendizaje.

			—Conducta objetivo: quizá la conducta comunicativa objetivo no es apropiada o quizá haya que hacer más demandas a este respecto, exigiendo, por ejemplo, tocar o realizar un tacto que sea más claro o una mirada sostenida por más tiempo.

			—Tiempo/latencia: puede ser necesario o bien conceder más tiempo para que el aprendiz haga su elección o, por el contrario, limitar la cantidad de tiempo permitido.

			—Nivel de ayuda: puede ser necesario ofrecer un nivel de ayuda mayor o, en caso contrario, si ha ocurrido el aprendizaje se puede reducir el nivel de ayuda que se proporciona.

			—Protesta/rechazo: hay que reconocer de qué forma el aprendiz muestra que no quiere elegir nada de la muestra de alternativas que se le ofrecen.

			—Entorno: a lo mejor hay que cambiar la posición del aprendiz para que el barrido de las alternativas ofrecidas sea más fácil o para que pueda producir con mayor facilidad la conducta comunicativa objetivo.

			Por último, destacar que la investigación sobre la valoración de las preferencias y la elección en las personas con discapacidad severa y profunda ofrece resultados muy positivos. Lohrmann-O’Rourke y Browder (1998) y Lancioni, O’Reilly y Emerson (1996) y Cannella, O’Reilly y Lancioni (2005) en sendas revisiones sistemáticas han encontrado que: a) los profesionales de atención directa tienen la capacidad para aprender a proporcionar alternativas apropiadamente para que las personas con discapacidad puedan elegir dentro de los contextos diarios y para aprender a realizar valoraciones de las preferencias; por su parte, las personas con discapacidad severa y profunda tienen capacidad para hacer elecciones; b) la incorporación de la elección en las vidas de estas personas tiene un impacto positivo que reduce conductas problema, como las conductas autolesivas, y que incrementa la implicación y tiempo en la tarea, y c) un incremento en afecto positivo.

			Los resultados positivos encontrados, es decir, la relación entre la provisión de alternativas y el cambio resultante en la conducta, apoyan la conclusión de que la intervención en elección se puede contemplar como una práctica basada en la evidencia para estas personas (Horner, Carr, Halle y cols., 2005) porque en los diferentes estudios los procedimientos seguidos aparecen claramente definidos, lo que permite su réplica junto con los contextos (hogar, juego, comunidad) y los resultados de la intervención (implicación en la tarea, reducción de conducta problema y aumento de la conducta adaptativa).
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			Estrategias y programas para intervenir la comunicación no simbólica

			1. INTRODUCCIÓN

			Una vez sentadas las bases para la intervención de la comunicación no simbólica, en el presente capítulo se describen una serie de programas y metodologías que toman como base las estrategias facilitadoras de las transiciones en el desarrollo de la comunicación, que ya han sido especificadas en el anterior capítulo, y que van dirigidas principalmente a la consecución de la comunicación funcional.

			Los programas y métodos de intervención que aquí se presentan subrayan la importancia de favorecer la capacidad de respuesta sensible y consistente de los compañeros de comunicación, que adaptarán sus respuestas a las conductas comunicativas preintencionales de los niños con discapacidad. El significado de esta capacidad de respuesta y los tipos de respuesta contingente que el comunicador puede dar al niño se analizarán en el primer apartado de este capítulo.

			Por otra parte, las intervenciones de la comunicación no simbólica se llevarán a cabo en los entornos naturales. En este sentido, en el segundo apartado se describirá un currículo de intervención en el que se enseñará a los cuidadores, dentro del entorno natural del comunicador emergente, a reconocer y comprender las señales del niño, a identificar sus preferencias, a estructurar las rutinas de forma que sean predecibles para el niño, a establecer la alternancia de turnos y a estimular en él la iniciación de la comunicación.

			En el tercer apartado se analiza el enfoque de intervención de la comunicación denominado enseñanza naturalista prelingüística/educación responsiva. Se especifica la forma en que se pueden crear oportunidades para comunicar mediante la preparación del entorno para aquellos niños que comunican intencionalmente, pero cuyas señales son tan sutiles que necesitan mayor claridad y legibilidad. De esta manera podrán recibir mayor respuesta del compañero de comunicación.

			En el cuarto apartado se presenta la metodología de Van Dijk para intervenir la comunicativa no simbólica de las personas con sordoceguera. Se hace hincapié en la necesidad de que todas las personas del entorno del niño traten de comprender la conducta de este para responder apropiadamente, conseguir una vinculación con él y desarrollar la señalización intencional. Finalmente, se presenta cómo abordar la comunicación no simbólica con objetos, sirviendo estos de puente para llegar a la comunicación simbólica.

			2. LA CAPACIDAD DE DAR RESPUESTA CONTINGENTE

			La sensibilidad o capacidad de dar respuesta del facilitador (padre, cuidador, profesional, etc.) es un factor fundamental a la hora de ayudar al niño a realizar las transiciones de la etapa perlocutiva a la ilocutiva, y de esta a la locutiva y, por tanto, progresar en la comunicación. De hecho, la capacidad de dar respuesta de los padres se ha asociado positivamente con el desarrollo del lenguaje tanto de los niños con trastornos del desarrollo como de los niños con desarrollo típico (Siller y Sigman, 2008; Warren, Brady, Sterling, Fleming y Marquis, 2010), aunque lo que difiere en ambos grupos es el patrón global de interacción parental, que es más directiva cuando los niños tienen discapacidad (Perez-Pereira y Conti-Ramsden, 2001).Por tratarse de un factor de trascendental importancia para el desarrollo comunicativo, en este apartado se analizará en detalle la capacidad de dar respuesta de los interlocutores.

			Tal como se ha venido señalando, la literatura especializada en la comunicación aumentativa y alternativa ha reconocido la importancia de enseñar, a todas las personas que asumen la responsabilidad de apoyar los intentos comunicativos del comunicador principiante, a identificar y responder a los actos simbólicos y no simbólicos para enseñar habilidades comunicativas funcionales y para apoyar la competencia comunicativa en las interacciones sociales (Beukelman y Mirenda, 2013; Rowland y Schweigert, 1993; Siegel-Causey y Guess, 1989). Cress, Grabast y Burgers Jerke (2013) han afirmado a este respecto que si los padres fuesen capaces de reconocer las señales comunicativas del niño dirigidas al adulto, sería posible dar capacidad de respuesta incluso a los niños con las condiciones cognitivas y motoras más severas.

			Las interpretaciones del interlocutor y su capacidad de respuesta contingente a las señales iniciales juegan un papel importante en el desarrollo de la comunicación intencional, la comunicación no simbólica y la simbólica (Dore, 1986; Yoder y Warren, 1999a; Yoder, Warren, McCathren y Leew, 1998). La capacidad de respuesta de los padres correlaciona positivamente con las habilidades comunicativas, receptivas y expresivas de los niños con síndrome X frágil (Sterling y cols., 2013), y con factores del niño como las habilidades motoras/físicas y las habilidades de lenguaje receptivo, que están estrechamente relacionadas con el desarrollo cognitivo en niños pequeños con trastornos del desarrollo (DeVeney, Hoffman y Cress, 2012).

			Yoder y cols. (1998) definieron la capacidad de dar respuesta contingente como las respuestas del adulto que ocurren inmediatamente después de la conducta del niño y que se relacionan semántica y topográficamente con su conducta. Las tres clases de capacidad con las que un adulto puede contar para dar respuesta sensible al comunicador principiante son las respuestas no lingüísticas contingentes, las respuestas lingüísticas contingentes al foco de atención del aprendiz y las respuestas lingüísticas contingentes al acto comunicativo producido por el aprendiz (Cress, 2002; Yoder y cols., 2001; Yoder y Warren, 1998). Veamos en qué consisten.

			2.1. Respuestas no lingüísticas contingentes

			Las respuestas no lingüísticas contingentes constituyen la primera clase de respuesta sensible. Se trata de respuestas del compañero de comunicación que reconocen la conducta del niño, pero que contienen poca información lingüística.

			Las respuestas no lingüísticas contingentes incluyen cualquiera de las siguientes conductas del adulto:

			—Cumplir simplemente con el significado supuesto del acto comunicativo del niño.

			—Imitar la expresión facial del niño, imitar el juego o/e imitar las vocalizaciones.

			—Implicarse en la alternancia de turnos vocales no imitativos.

			—Involucrarse en la toma de turnos no imitativos en el juego con una acción complementaria.

			—Reconocer verbalmente un cambio en el foco de atención del niño sin añadir información lingüística al acto del niño (diciendo, por ejemplo, «Oh, oh»).

			—Aliviar al niño que está angustiado.

			Teóricamente, la capacidad de dar respuesta no lingüística se ha conceptualizado como la facilitación de la emergencia de ciertas «variables mediadoras» que se relacionan empíricamente con el posterior desarrollo del lenguaje y la comunicación, entre las que se incluyen el aprendizaje de la contingencia, es decir, aprender que la propia conducta tiene un efecto sobre el mundo, un apego seguro con la madre, la conducta exploratoria y un foco de atención conjunta de la madre y el niño sobre el mismo objeto.

			El apoyo empírico para los efectos generalizados de la capacidad de dar respuesta no lingüística se puede encontrar en estudios en los que se midieron los niveles de respuestas no lingüísticas que daban las madres a las conductas prelingüísticas de sus niños, y estas se asociaron con resultados posteriores del niño, tales como el aprendizaje de la contingencia, el juego exploratorio, el juego simbólico, la comprensión del lenguaje o la inteligencia. La conclusión de un estudio llevado a cabo por Yoder y cols. (1998) fue que la capacidad de dar respuesta no lingüística contingente puede ser lo más importante para los niños que se encuentran en la etapa preintencional del desarrollo —hasta los 9 meses de edad de desarrollo—, debido a la influencia indirecta que tiene sobre la comunicación posterior. Aprender que la propia conducta tiene un efecto sobre el mundo puede ser el primer paso en el desarrollo de la comunicación intencional, porque motiva a los niños a explorar sus entornos para buscar otras respuestas ambientales. En definitiva, la capacidad de dar respuesta contingente no lingüística es particularmente apropiada para la transición de la comunicación preintencional a la intencional, porque ayuda al individuo a comprender que su conducta puede ser dirigida al oyente para conseguir un efecto deseado (Golinkoff, 1983; Harwood, Warren y Yoder, 2002).

			2.2. Respuestas lingüísticas contingentes al foco de atención del niño

			La segunda clase de respuesta contingente la constituyen las respuestas lingüísticas contingentes al foco de atención del niño. Estas respuestas contingentes incluyen la realización de comentarios sobre el foco de atención del niño. Teóricamente, este tipo de respuestas proporcionan las etiquetas para los objetos o acontecimientos a los que el niño ya está atendiendo, lo que le permite asociar las etiquetas verbales con sus referentes más llamativos (Tomasello, 1988).

			En una revisión de la investigación sobre este tema, Harris (1994) encontró que las respuestas maternales lingüísticas contingentes al foco de atención del niño predijeron las posteriores puntuaciones de lenguaje, tanto en niños de desarrollo típico de 14 meses de edad de desarrollo, como en niños con síndrome de Down de 16 meses de edad de desarrollo. El número de veces que las madres etiquetaron los objetos a los que los niños estaban atendiendo se asoció positivamente con el rendimiento del lenguaje receptivo y expresivo en test de lenguaje 13 meses más tarde.

			2.3. Respuestas lingüísticas contingentes al acto comunicativo del niño

			La tercera clase de respuestas contingentes son las respuestas lingüísticas contingentes a los actos comunicativos del niño. Estas añaden información lingüística a los actos comunicativos verbales o no verbales del niño. Estas respuestas incluyen:

			—La correspondencia lingüística por parte del adulto a los actos comunicativos no verbales, es decir, la etiqueta verbal del significado que el niño está intentando comunicar no verbalmente (Warren y cols., 1993).

			—Expansiones y reformulaciones que son frases del adulto que continúan el tema repitiendo parte de la frase del niño, pero que añaden información semántica y sintáctica (Nelson, 1989).

			Ambas clases de respuestas lingüísticas contingentes pueden facilitar el desarrollo del vocabulario porque la proximidad temporal y el solapamiento semántico entre el acto comunicativo del niño y la respuesta del adulto permiten que el niño compare ambas y observe la información novedosa de la declaración del adulto (Nelson, 1989; Yoder y cols., 1998).

			La correspondencia lingüística se asocia con la adquisición de vocabulario subsiguiente, particularmente con la adquisición de las etiquetas o nombres de los objetos, tanto en niños de desarrollo típico que se encuentran en el período prelingüístico del desarrollo del lenguaje como en niños con discapacidad (Tomasello y Farrar, 1986; Yoder y cols., 1993). La proyección lingüística en el plano evolutivo es más importante cuando los niños están empezando a adquirir sus primeras palabras habladas, por lo general hacia los 12-13 meses.

			La capacidad de dar respuesta lingüística contingente puede tener especial relevancia para los niños que están haciendo la transición desde el uso de formas no simbólicas de comunicación intencional al uso de signos manuales y/o símbolos gráficos, ya que facilita el desarrollo de vocabulario y las relaciones semánticas. Los aprendices que están haciendo la transición al uso de símbolos están aprendiendo, con frecuencia, la etiqueta para un referente al mismo tiempo que están aprendiendo el signo manual o el símbolo gráfico que representa la etiqueta. De ahí que suplementar las respuestas verbales a los actos comunicativos del aprendiz simultáneamente con claves visuales (modelar el signo manual, señalar el símbolo gráfico) puede aumentar la información auditiva que recibe el aprendiz. Ello facilita la asignación de significado a estas formas visuales de lenguaje y proporciona al aprendiz un modelo para el uso expresivo tanto de los signos manuales como de los símbolos.

			Dentro de este apartado queremos señalar que recientemente se ha desarrollado y evaluado un instrumento para la medida del estilo responsivo de los padres que usan comunicación aumentativa y alternativa con sus hijos. Broberg, Ferm y Thunberg (2012) desarrollaron la escala «Estilo responsivo en comunicación aumentativa y alternativa» (Responsive augmentative and alternative communication style —RAACS, versión 3—). Con la segunda versión de esta pudieron analizar las interacciones de juego entre 43 padres y 28 niños de edades comprendidas entre los 12 y los 60 meses con diferentes diagnósticos (síndrome de Down, autismo, parálisis cerebral, y discapacidad intelectual). Los 9 ítems de esta escala se pueden consultar en la tabla 4.1.

			TABLA 4.1
Escala RAACS. Versión 3

			
				
					
				
				
					
							
							Ítems de la escala de conducta parental

						
					

					
							
							1.Atiende a la comunicación del niño y la confirma.

							2.Se ajusta físicamente al niño.

							3.Da al niño espacio para comunicar.

							4.Clarifica su propia comunicación.

							5.Se comunica de acuerdo al foco de interés del niño o a su tema de conversación.

							6.Amplía la comunicación del niño.

							7.Utiliza la CAA.

							8.Se adapta y se implica.

							9.Se ajusta al nivel comunicativo del niño.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Broberg, Ferm y Thunberg (2012).

			3. ENFOQUES PARA AUMENTAR LA CAPACIDAD DE RESPUESTA DEL ADULTO

			La capacidad del adulto para dar respuesta sensible se puede incrementar de dos formas posibles. La primera consiste en enseñar directamente a los adultos a responder a un número mayor de actos comunicativos del niño con respuestas facilitadoras de lenguaje (Girolametto, 1988; Girolametto, Pearce y Weitzman, 1996; Wilcox, 1992; Wilcox y Shannon, 1998). La segunda consiste en incrementar la frecuencia y la claridad con la que los niños usan la comunicación intencional, que puede causar, indirectamente, un incremento natural en las respuestas facilitadoras del adulto. Se trata de aprovechar los efectos transaccionales del desarrollo del lenguaje observados en los padres y sus niños. Los efectos transaccionales implican un cambio en el niño que desencadena un cambio en el padre que, a su vez, afecta al niño, etc. (Warren y Yoder, 1998).

			3.1. Enseñanza directa de la capacidad para dar respuesta sensible

			Desde los años 80 se han desarrollado programas de interacción responsiva para entrenar a los cuidadores para que incrementen las conductas de respuesta sensible y para que proporcionen input focalizado como respuesta a la conducta del niño.

			Los primeros programas de entrenamiento de la capacidad del adulto para dar respuesta sensible se conocen como programas de interacción responsiva y se diseñaron para enseñar a los cuidadores a usar diversas estrategias facilitadoras del desarrollo del lenguaje de los niños (Girolametto, 1988; MacDonald, 1989; Manolson, 1992). El objetivo de estos programas de interacción responsiva es incrementar la frecuencia de la interacción social entre el cuidador y el niño y mejorar la calidad de esta. En estos programas se intenta evitar el uso de las incitaciones para conseguir objetivos lingüísticos. Las técnicas empleadas establecen episodios de atención conjunta y una alternancia de turnos equilibrada, y se enseña al cuidador a calcular el tiempo de su input verbal para hacerlo corresponder de manera precisa con el foco de atención del niño. Finalmente, el adulto realiza sus declaraciones verbales emparejándolas con el nivel de desarrollo del niño.

			Los resultados de este tipo de programas han conseguido mejorar la capacidad de respuesta del adulto. Este logro se concreta en que los cuidadores aprenden una serie de conductas: a) a seguir el liderazgo del niño; b) a usar el foco de atención del niño para iniciar la interacción; c) a usar modalidades de comunicación y emparejar el contenido de la comunicación al nivel de desarrollo del niño, y d) a disminuir el número de directivas y de turnos, contribuyendo a interacciones más equilibradas y responsivas. Con estos programas, sin embargo, no se encontró evidencia de que ayudasen a los niños a adquirir nuevas habilidades de comunicación, sino a incrementar el uso de las habilidades existentes (Tannock y Girolametto, 1992).

			Más tarde, en la década de los noventa surgió la estimulación focalizada para entrenar a los cuidadores a modelar frecuentemente objetivos de lenguaje preseleccionados al seguir el liderazgo atencional del niño (Fey, 1986). Las formas lingüísticas objetivo se presentaban dentro de modelos, expansiones o reformulaciones del cuidador. En estos programas, al igual que en los programas más antiguos de interacción responsiva, se desaconseja la obtención directa de respuestas específicas del niño (Wilcox y Shannon, 1998). Estos programas han mostrado su eficacia para enseñar vocabulario a niños con retrasos de lenguaje expresivo (Girolametto, Pearce y Weitzman, 1995, 1996), y para facilitar la comunicación intencional y usar más tarde palabras en niños con retrasos en el desarrollo (Wilcox, Shannon y Bacon, 1992).

			3.2. Enseñanza indirecta de la capacidad para dar respuesta sensible

			La capacidad del adulto para dar una respuesta sensible a los actos comunicativos no simbólicos del aprendiz también se puede incrementar indirectamente aumentando la frecuencia y claridad de la comunicación intencional del niño.

			La comunicación intencional frecuente de los niños obtiene una mayor cantidad de respuestas por parte de los adultos, lo que claramente ayuda a que los niños refinen sus actos comunicativos (Wilcox, 1992; Yoder y Warren, 1999a). Diferentes estudios han encontrado que tanto las madres de niños con retraso del desarrollo como las madres de niños sin retraso responden con más frecuencia a los actos comunicativos intencionales claros en los que se combina la atención coordinada con gestos y/o vocalizaciones que a los gestos y/o vocalizaciones sin la atención coordinada (Yoder y Munson, 1995; Yoder y cols., 1994).

			Yoder y Warren (1999a, 1999b) en un estudio correlacional que llevaron a cabo con 58 niños con discapacidad y sus madres también encontraron una relación entre la frecuencia de los actos comunicativos del niño, la capacidad del adulto para darles respuesta y el posterior desarrollo del lenguaje. Yoder y Warren observaron al principio del estudio cómo los niños interaccionaban con sus madres en sesiones semiestructuradas de juego y midieron la frecuencia de los actos comunicativos intencionales de los niños. Los actos comunicativos intencionales se definieron como el uso de gestos, vocalizaciones, signos manuales o aproximaciones a palabras en los que se demostraba atención coordinada al cuidador y al objeto, o como la utilización de vocalizaciones para dirigir la atención de la madre. Seis meses más tarde se repitieron las sesiones de juego y se midieron las respuestas no lingüísticas y lingüísticas de las madres a los actos preintencionales e intencionales de los niños. Al año de iniciarse el estudio se aplicaron las Escalas de desarrollo del lenguaje de Reynell-tercera edición (Edwards y cols., 1997) para determinar el nivel de lenguaje receptivo y expresivo de los niños. Los resultados mostraron que los niños que al principio del estudio producían más actos comunicativos intencionales con sus madres tenían madres con mayores niveles de capacidad de dar respuesta contingente lingüística y no lingüística en las sesiones de juego semiestructurado y 12 meses más tarde obtuvieron mayores puntuaciones de lenguaje expresivo y receptivo. Estos resultados parecen sugerir que la comunicación intencional puede estar relacionada con el desarrollo lingüístico posterior, en parte debido a que la comunicación intencional es más saliente y fácil de interpretar para las madres que la comunicación preintencional, por lo que los actos de comunicación intencional obtienen respuestas facilitadoras del desarrollo del lenguaje por parte de las madres.

			4. EL CURRÍCULO «PROMOCIÓN DEL APRENDIZAJE A TRAVÉS DE LA INTERACCIÓN ACTIVA» (PLAI)

			El currículo «Promover el aprendizaje a través de la interacción activa» (Promoting learning through active interaction; PLAI), elaborado por Klein, Chen y Haney (2000), es un programa que está dirigido a niños pequeños con discapacidad severa o con múltiples discapacidades, pero también a niños de mayor edad que presentan trastornos del desarrollo y que tienen un nivel de funcionamiento correspondiente a la etapa preintencional del desarrollo comunicativo. Los niños destinatarios de este programa se caracterizan porque no participan en las interacciones recíprocas y también porque sus respuestas conductuales y sus señales comunicativas son sutiles, ambiguas o inconsistentes.

			Este currículum se ajusta a los principios establecidos por Stillman y Siegel-Causey (1989) y Siegel-Causey y Ernst (1989) para la intervención de la comunicación no simbólica, y está enfocado a la observación e interpretación de las conductas y estados del niño, al establecimiento de rutinas predecibles, al uso metódico de señales o claves, al establecimiento de la alternancia de turnos y a favorecer la iniciación comunicativa del niño. Además de tratar de promover interacciones activas entre los cuidadores y los niños, los objetivos que persigue el currículo PLAI son: a) el desarrollo de una comprensión clara del repertorio de señales y conductas existente en los niños; b) la comprensión de los gustos y de lo que claramente disgusta al niño y de sus medios actuales de comunicación; c) el incremento del número, de la frecuencia y de la claridad de las conductas comunicativas de los niños, y d) el fortalecimiento de la relación interactiva entre el cuidador y el niño.

			Este currículo se asienta en tres principios teóricos. El primero de ellos sostiene que la interacción responsiva con los cuidadores principales es el factor más significativo en el desarrollo temprano del niño. Según el segundo principio, la capacidad del cuidador para observar, interpretar y responder con precisión a las claves y a las conductas del niño mejorará su desarrollo. El tercer postulado sostiene que las habilidades comunicativas son la base esencial para todo el aprendizaje.

			La estructura del currículo PLAI está formada por cinco módulos, tal como se puede comprobar en la tabla 4.2. Estos componentes se analizan a continuación.

			TABLA 4.2
Módulos del currículo PLAI

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Módulo 1

						
							
							Comprender las señales del niño

						
					

					
							
							Meta 

						
							
							Objetivos

						
					

					
							
							Los cuidadores tendrán un cuadro detallado de las formas en las que el niño expresa atención e interés, y de los estados internos como placer, displacer, y necesidades y deseos.

						
							
							1.Los cuidadores describirán el día típico del niño.

							2.Los cuidadores aprenderán a identificar los estados diferentes del niño.

							3.A través de una observación cuidadosa de los hechos antecedentes y de los consecuentes, los cuidadores desarrollarán una comprensión clara de las reacciones típicas del niño a las rutinas y actividades.

							4.Los cuidadores identificarán y describirán las formas en las que el niño obtiene atención del cuidador y para qué propósitos.

							5.Los cuidadores describirán cómo reacciona el niño y cómo expresa los estados internos y sentimientos.

						
					

					
							
							Módulo 2

						
							
							Identificar las preferencias del niño

						
					

					
							
							Meta 

						
							
							Objetivos

						
					

					
							
							Los cuidadores desarrollarán una comprensión completa de lo que le gusta y de lo que disgusta al niño.

						
							
							1.Los cuidadores generarán una lista de personas, objetos y actividades con las que ellos creen que el niño disfruta y de aquellas que le disgustan.

							2.Los cuidadores describirán la reacción del niño a la presentación y retirada de personas, objetos y actividades específicos.

						
					

					
							
							Módulo 3

						
							
							Establecer rutinas predecibles

						
					

					
							
							Meta

						
							
							Objetivos

						
					

					
							
							Los cuidadores crearán una rutina diaria que incluya varios sucesos predecibles que el niño pueda anticipar a través del reconocimiento de ciertas claves como sonidos, suspiros u otras sensaciones.

						
							
							1.Los cuidadores identificarán al menos cinco actividades diarias que se pueden programar en la misma secuencia cada día.

							2.Los cuidadores identificarán secuencias predecibles dentro de las actividades específicas, o subrutinas.

							3.Los cuidadores identificarán claves específicas auditivas, visuales, táctiles, olfativas y kinestésicas que se puedan utilizar para ayudar al niño a anticipar actividades familiares y acontecimiento diarios.

						
					

					
							
							Módulo 4

						
							
							Establecer alternancia de turnos

						
					

					
							
							Meta 

						
							
							Objetivos

						
					

					
							
							El niño participará en rutinas familiares de alternancia de turnos en las que pueda interactuar fácilmente con los cuidadores.

						
							
							1.Los cuidadores aprenderán cómo favorecer que el niño pida más de un alimento o suceso deseado.

							2.Los cuidadores identificarán y ampliarán cualquiera de las rutinas actuales de alternancia de turnos y crearán nuevos juegos de alternancia de turnos mediante la imitación.

							3.Los cuidadores generalizarán juegos de alternancia de turnos a través de personas y entornos.

						
					

					
							
							Módulo 5

						
							
							Favorecer las iniciativas comunicativas

						
					

					
							
							Meta

						
							
							Objetivos

						
					

					
							
							El niño incrementará su frecuencia de iniciativas con el propósito de obtener un objeto deseado o un suceso placentero y expresar rechazo.

						
							
							1.Los cuidadores aprenderán cómo incrementar las iniciativas de los niños favoreciendo la expresión de rechazo hacia un objeto o actividad que les disguste.

							2.Los cuidadores aprenderán a incrementar las iniciativas de los niños retrasando un suceso anticipado.

							3.Los cuidadores aprenderán cómo favorecer que el niño inicie intencionalmente y obtenga la atención del cuidador.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Klein, Chen y Haney (2000).

			4.1. Comprender las señales del niño

			El primer módulo está encaminado a enseñar a los cuidadores a comprender mejor las señales de comunicación de los niños con discapacidades múltiples, que, por lo general, resultan tan difíciles de reconocer y entender. El objetivo, por tanto, es que los cuidadores habituales del niño con discapacidad obtengan un panorama detallado del repertorio conductual del niño, es decir, de las formas y señales con las que el niño expresa atención e interés por las actividades diarias. También se trata de conocer los estados internos del niño, como la alerta, sueño, enfado, placer, incomodidad, etc., y sus necesidades y deseos.

			A lo largo de este módulo los cuidadores van a aprender muchas habilidades que se van a fundamentar en la observación atenta y cuidadosa de los niños. De modo específico los cuidadores van a aprender a:

			—Desarrollar habilidades de observación y a llevar un registro de las respuestas del niño hacia las personas y a las actividades de la vida diaria. Para ello tienen que:

			•Describir la secuencia típica de las actividades rutinarias reflejando la actividad y las personas implicadas, si al niño le gusta o le disgusta la actividad y lo que hace el niño para transmitir la preferencia o el disgusto.

			•Se trata de documentar si hay rutinas diarias de ocurrencia regular que sean significativas y/o placenteras para el niño, de aumentar la conciencia del cuidador de las conductas comunicativas potenciales del niño y de determinar hasta qué punto la rutina diaria de la familia incluye actividades y situaciones predecibles.

			—Identificar, a través de la observación en situaciones naturales, el estado conductual del niño y a reconocer hasta qué punto el niño puede atender a los estímulos externos a su propio cuerpo y los momentos en que es más probable que atienda a diversas sensaciones, como, por ejemplo, a los sonidos, olores, al tacto o al movimiento.

			•Una vez familiarizado con la conducta del niño en los diferentes estados, el cuidador también podrá identificar más fácilmente las conductas con las que indica preferencia o rechazo, y comprender mejor las preferencias del niño por ciertos objetos, personas y sensaciones.

			•Se explica a los cuidadores que un estado de alerta tranquilo es el óptimo para permitir que la energía y la atención del niño se centren en el mundo que le rodea. También se les explica que cuando el niño está demasiado soñoliento, agitado, retirado o demasiado enfocado en conductas autoestimulatorias repetitivas le resulta más difícil atender al entorno y encontrar sentido a lo que le rodea.

			—Comprender las reacciones típicas del niño a los acontecimientos rutinarios y a las actividades familiares, a partir de la observación de las conductas del niño, de los acontecimientos antecedentes y de las consecuencias.

			•Las conductas típicas del niño son variadas; por ejemplo, puede producir muecas, sonrisas, quedarse quieto, abrir las manos o relajarlas, extender los dedos de las manos o de los pies, agitar o golpear las manos, mover las manos y los brazos con excitación, girar la cabeza, vocalizar, llorar, sonreír o reír, arquear la espalda, enderezar el tronco, extender las piernas, abrir la boca, sacar la lengua, etc.

			•Mediante grabación en vídeo del cuidador y el niño en una actividad diaria familiar y con su visionado se enseña a observar las conductas y a identificar los hechos antecedentes y consecuentes. El antecedente es lo que sucede justo antes de que ocurra la conducta del niño, y la consecuencia es lo que ocurre inmediatamente después de la conducta del niño. Por ejemplo: la madre pone música a un volumen muy alto (antecedente) —el niño se endereza, se pone rígido y empieza a sonreír (conducta)—, la madre le mira, acaricia su mano y le dice «Te gusta la canción» (consecuencia).

			•La tarea para los padres consiste en cubrir una hoja de registro para que observen al niño en actividades rutinarias familiares, describan la conducta y anoten el antecedente y la consecuencia en cada situación. Las actividades rutinarias en las que se pueden llevar a cabo las observaciones son el momento de despertar, el vestido, el cepillado de dientes, el peinado, cuando se le pone crema, durante el masaje, en las comidas, en la hora del baño, a la hora de la siesta, al acostarse, durante las rutinas de juego, etc.

			—Identificar y describir la forma en que el niño obtiene su atención intencionalmente cuando no le están prestando atención. Asimismo, tienen que indicar lo que el niño intenta comunicar en esas situaciones; por ejemplo, que quiere atención, que está hambriento, que quiere cambio de posición, etc., es decir, el propósito de la comunicación.

			—Por último, los cuidadores también aprenderán a describir las reacciones del niño a los estados internos como el hambre, malestar, fatiga, placer, temor, sorpresa, aburrimiento, sobreestimulación, etc., y cómo expresa los sentimientos.

			4.2. Identificar las preferencias del niño

			El objetivo general de este módulo es el de identificar las preferencias del niño. Los cuidadores tienen que aprender a identificar aquellas cosas que resultan más interesantes e importantes para el niño, ya que la motivación es un factor clave para el aprendizaje y, probablemente, su comunicación será sobre estos objetos, personas y actividades.

			En este módulo se propone a los cuidadores que hagan un listado de las personas, los objetos y las actividades que le gustan a su niño/a, identificando las que le gustan y quiere especialmente y aquellas otras que le disgustan especialmente. El listado de preferencias tiene que actualizarse periódicamente porque pueden cambiar con la maduración del niño.

			Las tareas que los cuidadores tendrán que realizar a lo largo de este módulo son las siguientes:

			—Generar una lista detallada de las personas (familiares, pares, maestros), objetos (comidas, juguete musical, esponja, manta), y actividades (encender la televisión o poner música, el olor de la colonia, aromas desagradables, llamar por el nombre al niño, poner cremita en la mano del niño, balancearlo en la mantita) con los que creen que el niño disfruta. También tendrán que detallar todo lo que le disgusta y lo que le desagrada particularmente al niño. Todos estos elementos se puntuarán en función de la intensidad relativa de preferencia o de disgusto.

			—Aprender a describir la reacción del niño ante la presentación y retirada de objetos y acontecimientos familiares y no familiares. Para ello se seguirá el siguiente procedimiento:

			•Antes de empezar el procedimiento de presentación y retirada de los elementos, el cuidador anotará el estado de activación o arousal del niño (por ejemplo, si está somnoliento o no está orientado).

			•Los cuidadores presentan un objeto/acontecimiento favorito (por ejemplo, una cajita de música), esperan tranquilamente sin proporcionar otras incitaciones durante un período de 10 o 15 segundos, observan y describen las circunstancias que rodean la presentación del objeto o acontecimiento y registran las reacciones del niño. Por ejemplo, si el juguete está colocado en la mano del niño, si el cuidador le dice algo al niño, si el juguete hace ruidos, se mueve o se enciende, si alguien que entra en la habitación habla, toca, coge o levanta al niño, etc.

			•Después se retira o detiene la actividad y se registran las respuestas del niño ante la retirada de objetos (al quitar el juguete que está sujetando el niño), de personas (alguna otra persona familiar sale de la habitación), de estímulos sensoriales (se apaga la música), o ante la demora de un hecho esperado (esperar unos cuantos segundos antes de dar el siguiente mordisco de comida).

			•Luego se presenta un objeto o actividad no familiar y también se registran las reacciones.

			En definitiva, se trata de que los cuidadores identifiquen si hay diferencias en las respuestas o reacciones del niño en los diferentes estados de conducta ante experiencias familiares y nuevas, ante la retirada y presentación de objetos, personas o actividades, ante lo que gusta y disgusta al niño y la forma en que el niño demuestra sus preferencias y disgustos. Asimismo, se discute con el cuidador la aparición de patrones de respuestas interesantes a ciertos elementos y se reflexiona sobre si el estado del niño parece afectar a su respuesta a los diferentes elementos y actividades, y de qué forma lo hace.

			4.3. Establecer rutinas predecibles

			El objetivo del tercer módulo es establecer y usar rutinas predecibles. Tener un horario predecible, con un orden metódico en las rutinas y actividades, ayuda a los niños con discapacidad a entender el mundo que les rodea, les permite desarrollar un sentimiento de confianza y control sobre su entorno, «sabiendo» lo que va a pasar. Cuando se asocian ciertas actividades, personas y objetos con indicaciones y señales que ocurren justo antes del acontecimiento (por ejemplo, desvestir al niño y hacerle cosquillas antes del baño y bañarle a continuación).

			También resulta necesario identificar las subrutinas o secuencias de actividades predecibles dentro de una rutina y emparejarlas de forma consistente con ciertas palabras o sensaciones táctiles, etc., como, por ejemplo, que el niño sienta correr el agua antes de ponerlo en la bañera. Con el tiempo el niño dará significado a esas palabras o indicaciones. Hacer que el niño use al máximo sus sentidos —oliendo, tocando, probando, etc.— incrementará su habilidad para anticipar las actividades familiares y eventos diarios. El uso sistemático de estas señales o claves también puede ayudar al niño a incrementar su foco de atención sobre los elementos importantes del entorno y, al final, facilitará que el cuidador y el niño puedan establecer la atención conjunta sobre el mismo objeto o actividad.

			Por tanto, uno de los objetivos de este módulo es enseñar al cuidador a crear una programación diaria que sea predecible, identificando al menos cinco actividades diarias con el niño que se puedan programar cada día en la misma secuencia. Por ejemplo, cuando el niño se despierta por la mañana la madre le da el biberón; después del biberón, la madre le canta una canción; después de la comida la madre ve la televisión y coloca al niño en el suelo sobre una manta; después de la cena, la hermana le mece en la mecedora; etc. Con esta rutina diaria predecible, el niño empezará a desarrollar expectativas y a anticipar ciertas actividades. Es necesario identificar la duración aproximada de cada actividad y lo que sucede generalmente justo antes y justo después de estas.

			Otro de los objetivos es establecer subrutinas, es decir, secuencias más pequeñas que también sean predecibles dentro de las actividades diarias frecuentes. Los cuidadores tienen que identificarlas y, en el caso que las actividades frecuentes no incluyan subrutinas, se enseñará a los cuidadores a diseñarlas. Por ejemplo, dentro de la rutina diaria de bañar al niño, la subrutina podría incluir darle un masaje, mecerle, y acostarle. La tabla 4.3 muestra una posible rutina de la hora del baño junto con las subrutinas, las señales que se pueden utilizar y sugerencias de nuevas señales a incorporar.

			Los cuidadores aprenderán en este módulo del programa:

			—A identificar diferentes tipos de señales que se pueden introducir en la subrutina para marcar sucesos predecibles que ayudarán al niño a anticipar las actividades familiares y las situaciones diarias. Estas señales son de diferente naturaleza: auditivas, visuales, táctiles, olfativas y kinestésicas.

			—A emparejar de forma metódica una señal y un acontecimiento para ayudar al niño a entender el significado de la señal. Por ejemplo, si la madre susurra consistentemente al oído del niño «Es la hora del baño» a la vez que le frota el brazo con una toallita, posiblemente el niño llegue a asociar cualquiera de las señales, auditiva y táctil, que percibe con el momento del baño, llegando a comprender la señal.

			—A combinar y usar las señales de forma secuencial o simultánea. Por ejemplo, el cuidador puede decir, «Aquí está el biberón» a la vez que toca la mejilla del niño con la tetina, o puede tocarle la mejilla y decir «Aquí tienes tu biberón». No hay una única forma correcta de usar las señales anticipatorias. Lo fundamental es la consistencia en su aplicación. El niño difícilmente va a anticipar que va a tener su biberón si unas veces se le toca la mejilla y otras veces se le dan toquecitos en los labios o la barbilla.

			—Después de haber usado la señal de forma sistemática durante una o dos semanas, los cuidadores aprenden a introducir una espera de unos cuantos segundos para observar la conducta del niño. Se trata de comprobar con la espera si el niño enfoca su atención y anticipa el acontecimiento, es decir, si el niño aprendió a asociar la señal con una actividad específica. Si es así, se puede utilizar el procedimiento de espera estructurada para animar al niño a comunicar una petición de actividad.

			Las señales tienen que ser accesibles para el niño. Por ejemplo, con un niño con ceguera total no se usarán señales visuales; tampoco se utilizarán claves auditivas con un niño con sordera profunda. Las señales que tienen una relación obvia con el referente son las más fáciles de comprender para el niño. Las señales pueden ser placenteras o neutras. Obviamente, se evitará el uso de señales que no sean placenteras o que sobreestimulen al niño. Cada vez que se intente introducir una señal nueva es importante registrar cuáles son las respuestas del niño.

			TABLA 4.3 
Rutina y subrutinas a la hora del baño

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Subrutinas

						
							
							Señales que acostumbra a hacer la madre

						
							
							Señales nuevas a agregar

						
					

					
							
							Meter a Pedro en la bañera

						
							
							Le enseña la bañera

						
							
							Meter la mano de Pedro en el agua

						
					

					
							
							Lavarle con la esponja

						
							
							Ninguna

						
							
							Ayudarle a apretar la esponja

						
					

					
							
							Lavarle la cabeza 

						
							
							Ninguna 

						
							
							Darle a oler el champú

						
					

					
							
							Sacarle y secarle

						
							
							Le levanta

						
							
							Darle palmaditas por debajo de sus codos

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Klein, Chen y Haney (2000).

			A continuación se ilustran con ejemplos algunas de las señales táctiles, auditivas y visuales que se pueden utilizar en las subrutinas:

			—Señales táctiles: antes de lavar la cara del niño, darle un toquecito en su mejilla; antes de darle de beber de una taza, coger su barbilla; tocar los labios con los dedos dos veces antes de darle el primer bocadito de comida; tocar la mano del niño con una toallita antes de ponerle en la bañera; tocar el pecho del niño con la camiseta antes de ponérsela.

			—Señales auditivas: hacer sonar la cuchara en un lado del plato antes de darle de comer; golpear ligeramente la taza en la mesa antes de darle de beber; cantar el estribillo de una canción del programa favorito del niño antes de encender la televisión; agitar el biberón cerca de la oreja del niño antes de ponérselo en la boca; decir el nombre de niño cuando se le vaya a dar algo; decir al niño en lenguaje sencillo lo que se le va a hacer, por ejemplo: «Mamá te va a lavar la cara»; usar palabras clave sencillas como señales (por ejemplo, «lavar» o «cena»).

			—Señales de movimiento: antes de sentarse a arrullar al niño, arrullarlo mientras se le carga sobre el hombro; coger al niño en brazos y moverlo muy despacio antes de ponerlo en el columpio; antes de levantar al niño de la trona levantar sus codos muy suavemente; levantar los brazos del niño sobre su cabeza antes de quitarle la camiseta.

			—Señales olfativas: antes de lavarle el pelo, dejar que el niño huela el champú; antes de darle de comer, dejar que el niño huela la comida; usar el mismo perfume en las muñecas y antes de levantar al niño de la cuna, acercarse a la cuna o la cama, poner la mano perfumada cerca de su nariz y luego saludarlo.

			—Claves visuales: antes de empezar una actividad familiar, usar una linterna en un área de poca luz para enfocar la atención del niño hacia el objeto específico que se usará en la actividad; iluminar un juguete favorito, el biberón o su cara; antes de poner al niño en la trona poner un plato de color brillante en la bandejita para indicar que es «hora de comer»; antes de colocar al niño en el suelo ponerle su juguete favorito sobre una manta que sea de color diferente al del juguete para indicar que es «hora de jugar»; usar una toallita de un color específico para indicar «la hora del baño».

			4.4. Establecer la alternancia de turnos

			En este módulo la atención se desplaza del adulto al niño. El objetivo es que el niño participe en rutinas familiares de alternancia de turnos en las que pueda interactuar fácilmente con los cuidadores. La alternancia de turnos es una de las primeras rutinas comunicativas de los niños de desarrollo típico en las que el cuidador responde a sus señales no verbales para desarrollar juegos de contingencia. Estos primeros juegos aseguran la implicación y conexión comunicativa y emocional entre el cuidador y el niño. La alternancia de turnos inicial evoluciona finalmente a juegos como el «cucú tras» y sirve de base para el desarrollo de conversaciones. En los niños con discapacidad esta rutina se desarrolla muy lentamente.

			Para establecer la alternancia de turnos, el primer objetivo es enseñar al niño a pedir «más» de algo. Esta petición se ampliará más adelante a lo largo de una serie de turnos. Las respuestas contingentes del cuidador a las conductas del niño motivan a que el niño entienda la relación causa-efecto y a su vez participe en las interacciones sociales.

			Para enseñar la petición «más» se parte de una actividad o elemento preferido y se determinan los momentos más convenientes en el día para que este elemento esté disponible para el niño. Se comienza con la actividad y después de varios segundos se interrumpe esta rutina. Se espera tranquilamente, unos 15 segundos, y si el niño responde de alguna forma que parezca indicar su deseo de más actividad, se le puede decir «Vale, quieres más…» y se vuelve a comenzar con la actividad.

			Este objetivo se puede ilustrar con el ejemplo de Martín. A Martín le encanta que su madre le dé masajes en la espalda. Su madre siempre lo hace justo antes de irse a la cama. En un momento determinado, ella para de masajearle la espalda y espera tranquilamente, sin hacer nada. Unos 15 segundos después Martín gira la cabeza hacia su madre y vocaliza. Ella entonces empieza inmediatamente a darle otra vez masaje diciendo «Ummm, quieres más masajito». Este patrón se puede repetir dos o tres veces más. La madre observa que cada vez, después de interrumpir el masaje, el niño gira su cabeza un poquito más rápido. Con cada interrupción, el cuidador tiene que registrar la respuesta del niño. Las respuestas del niño pueden ser muy sutiles, por ejemplo un cambio ligero en la tensión corporal o un cese de la actividad. En algunos casos, el niño puede producir varias respuestas diferentes, pero ninguna de manera consistente: puede alborotar una vez, retorcerse otra vez, girar la cabeza en otra ocasión o incluso no hacer nada. El cuidador seleccionará solo una de estas respuestas, o la que ocurre con más frecuencia o bien la que es más fácil de reconocer como conducta para pedir «más». Obviamente, si se producen conductas disruptivas, estas no se reforzarán.

			El segundo objetivo de este módulo es el desarrollo de juegos de alternancia de turnos. Para ello se ayudará a que el cuidador amplíe la petición de «más» a la rutina actual de alternar turnos, interrumpiendo y esperando varias veces. Por ejemplo, si el cuidador está jugando a un juego muy corto de soplar sobre la barriguita del niño mientras que le cambia el pañal, se le pedirá que intente ampliar este juego a seis turnos. A través de la imitación de la conducta del niño se crearán nuevos juegos de alternancia de turnos, de manera que cuando el niño produzca una conducta, como hacer un sonido, acariciar la mano del cuidador o mover el sonajero, el cuidador imitará brevemente la misma conducta.

			El cuidador aprenderá a parar y esperar a que el niño vuelva a empezar la conducta. Se le instruirá para que vuelva a imitar esa conducta, vuelva a pararse y espere. Una vez que esté bien establecida la secuencia, el cuidador puede intentar cambiar la respuesta. Por ejemplo, si el sonido producido por el niño es «uh, uh, uh», se intentará presentar el sonido «ee, ee, ee». Un cambio de este tipo suele producir un efecto interesante para el niño, que le puede llevar a imitar al cuidador.

			Finalmente, se intentará que los juegos de alternancia de turnos establecidos previamente se generalicen, trasladándolos a otras situaciones, momentos del día y a otras personas familiares, y se llevará un registro de las fechas en las que se intentó generalizar estos juegos y las respuestas del niño.

			4.5. Estimular las iniciaciones comunicativas

			En el último módulo se intentará que el niño incremente la frecuencia de sus iniciaciones comunicativas con el propósito de conseguir la atención de sus cuidadores para obtener un objeto deseado, una actividad placentera o para expresar rechazo.

			Para estimular la comunicación en el niño se proporcionarán oportunidades de rechazar algo que le disguste. Se ayudará a los cuidadores a identificar objetos, actividades o situaciones que al niño le disgustan enormemente. Los cuidadores aprenderán a incrementar las iniciaciones del niño respondiendo a sus expresiones de rechazo y estimulando su expresión ante elementos que no le gustan. Para ello presentarán un elemento que disgusta al niño y en cuanto produzca una conducta negativa (girarse, hacer muecas, dar golpes fuertes, etc.) se le dirá «Vale, no te gusta… No más...».

			Los cuidadores aplicarán la estrategia de demorar una actividad anticipada que el niño espera y encuentra placentera para estimular e incrementar la iniciación comunicativa de la petición. Se presentarán todas las señales y secuencias de acciones que conducen a la actividad placentera o de alta preferencia, pero en vez de empezarla, esta se demorará hasta 2 o 3 minutos. El cuidador debe esperar expectantemente y observar al niño atentamente. Ante cualquier conducta que el cuidador pueda interpretar como una petición de actividad, se empezará con la misma, tal y como se acostumbra a proceder. Veamos un ejemplo que ilustra el uso de esta estrategia. Pedro siempre se emociona cuando llega el momento del baño. Su madre se involucra en la secuencia usual de acontecimientos que típicamente conducen a este momento: le lleva al cuarto de baño, abre el grifo de la bañera, le desviste, derrama el gel en el agua, con lo que se forman muchas burbujas en la bañera y deja que Pedro sienta las burbujas con sus manos y con sus pies. En este momento la madre de Pedro siempre dice: «Vamos a la bañera» mientras que le coloca dentro. Sin embargo, ahora en vez de meterlo en la bañera, espera tranquilamente sin ponerlo dentro. Después de aproximadamente 1 minuto, Pedro empieza a moverse adelante y atrás en su regazo y a vocalizar. La madre dice inmediatamente «Vale, a la bañera» y lo introduce en la bañera.

			Por último, el cuidador aprenderá a estimular al niño para que inicie la conducta intencional de reclamar la atención del cuidador. A partir de la demora en el inicio de la actividad interrumpida y de que el niño pida de forma consistente «más» para la actividad interrumpida, en vez de esperar expectantemente y mantenerse cerca del niño como antes, ahora el cuidador se debería involucrar en alguna otra actividad algo más alejado del niño, por ejemplo poniéndose a leer el periódico en el otro extremo de la habitación, aunque lo suficientemente cerca para poder escuchar y ver la respuesta del niño. Ante cualquier conducta que muestre el niño como forma de captar la atención del cuidador (vocalizar, golpear, mover las manos, etc.), el cuidador se acercará y le dirá algo al niño. El cuidador deberá estar muy alerta a los intentos del niño por captar su atención. En este momento, el niño no está usando al cuidador como un medio para el fin de conseguir algo, sino que simplemente quiere que el cuidador esté cerca o quiere escuchar su voz.

			Una vez descritos todos los módulos, señalar que se ha llevado a cabo el estudio de campo del currículo PLAI con 27 niños con un nivel de comunicación preintencional, sordoceguera y discapacidades adicionales complejas, y con sus cuidadores y con profesionales de la atención temprana, y los resultados primarios han indicado el uso satisfactorio de las estrategias y su utilidad para apoyar las interacciones y el desarrollo de la comunicación (Chen, Klein y Haney, 2007).

			Los contenidos, tareas y la instrucción sobre cómo implementar las estrategias del currículo PLAI se han difundido a través de un curso online en el que participaron 86 profesionales de la atención temprana (Chen, Klein y Minor, 2008). Con este curso los participantes aprendieron la forma de promover las interacciones entre los cuidadores y los niños con discapacidades múltiples y cómo favorecer el desarrollo de la conducta comunicativa intencional. Con el feedback que proporcionaron los profesionales se ha podido constatar el cambio en su percepción sobre sus propias competencias profesionales, su grado de satisfacción con el diseño del curso y el impacto de lo aprendido sobre su práctica profesional.

			Para finalizar, es importante subrayar el hecho de que la capacidad temprana de iniciar una interacción e iniciar peticiones para obtener objetos o actividades deseadas ofrece un gran reto para los niños con discapacidad severa y/o múltiples discapacidades. Cuando estos niños lo logran, se puede decir que han alcanzado un hito significativo en el desarrollo comunicativo.

			5. LA ENSEÑANZA NATURALISTA PRELINGÜÍSTICA/EDUCACIÓN RESPONSIVA

			La enseñanza naturalista prelingüística/educación responsiva (Warren y cols., 2006) es un paquete de entrenamiento cuyo objetivo es, al igual que el currículo PLAI, el desarrollo de la comunicación intencional. La enseñanza naturalista prelingüística se refiere a la intervención temprana que utiliza un enfoque de enseñanza naturalista para mejorar las habilidades de comunicación prelingüística entre los niños que tienen trastornos del desarrollo (Fey et al., 2006; Parker-McGowan et al., 2014). La enseñanza naturalista prelingüística/educación responsiva es una intervención apropiada para aquellos niños que necesitan incrementar la frecuencia de sus gestos y vocalizaciones y que se encuentran funcionando en un nivel entre los 9 y los 15 meses de desarrollo, aunque tengan una edad cronológica superior. Se trata de establecer y/o incrementar la claridad, la frecuencia y la complejidad de los actos comunicativos no verbales intencionales que producen los niños para preparar el subsiguiente aprendizaje del lenguaje.

			Este enfoque de intervención es apropiado para niños intencionales que comunican e inician infrecuentemente la comunicación (véase tabla 1.3 en el primer capítulo). Warren y cols. (2006) han indicado que esta intervención no es apropiada para los niños que ya comunican frecuentemente usando más de 10 palabras o signos, o que entienden más de 75 palabras; en este caso la intervención se debería enfocar en el vocabulario expresivo, bien mediante el habla o bien mediante un sistema de CAA, con independencia del repertorio de comunicación intencional que tenga el niño. Estos autores también señalan que la enseñanza naturalista prelingüística/educación responsiva no es apropiada para los niños que producen más de un acto comunicativo intencional por minuto o, como mucho, dos actos de comunicación intencional por minuto durante el juego social con un adulto, especialmente si dichos actos incluyen vocalizaciones canónicas.

			Los componentes de este paquete de intervención son la enseñanza naturalista prelingüística (en adelante, ENP) y la educación responsiva (en adelante, ER). El componente de ENP lo aplica el profesional al niño con el que debe trabajar individualmente varias veces a la semana hasta que haya adquirido las habilidades necesarias para ser un comunicador prelingüístico claro y frecuente. La duración de esta intervención es variable y depende del perfil de desarrollo del niño, pudiendo durar desde unas cuantas semanas hasta más de seis meses. La ER la enseña el profesional a los padres a los que ayuda a reconocer y responder incluso a cambios muy pequeños en la topografía de los actos comunicativos de sus niños.

			5.1. Contextos facilitadores de la comunicación

			En la ER/ENP resulta crucial crear los denominados entornos favorables para la comunicación. Estos contextos habilitantes deben proporcionar un entorno óptimo para que se produzcan interacciones altamente responsivas entre el cuidador y el niño y/o para usar determinadas técnicas específicas de enseñanza. Los principios que ayudan a crear estos contextos facilitadores son:

			5.1.1.  La preparación del entorno

			La preparación del entorno para dar apoyo natural a la necesidad de comunicar tiene claras ventajas: por una parte, proporciona más oportunidades al niño para comunicar y, por otra, permite que el profesional centre su intervención en aumentar la claridad y complejidad de los actos comunicativos. Los siguientes son ejemplos de preparación del entorno: colocar elementos deseados como pueden ser chucherías o juguetes fuera del alcance del niño, siendo necesaria la ayuda del adulto para tener acceso a los mismos; meter ciertos juguetes en recipientes plásticos transparentes con tapas que los niños no puedan abrir sin ayuda; poner los lápices de colores en el suelo próximos al adulto donde el niño los puede ver pero no los puede alcanzar fácilmente; vaciar recipientes o estanterías que guardan los objetos y juguetes de interés y sustituirlos por otros nuevos inesperados, etc.

			En el caso de los niños autistas que suelen mostrar un interés limitado por los objetos, se ha comprobado que la ENP mejora su interés no solo por los objetos sino también el interés generalizado entre personas, materiales, actividades y lugares (McDuffie, Lieberman y Yoder, 2010) cuando se compara con el sistema PECS (Bondy y Frost, 1994). Este hallazgo es importante por las implicaciones que se derivan para la adquisición de las habilidades comunicativas sociales que se adquieren en un contexto triádico, que implica coordinar la atención con las personas y con los objetos.

			5.1.2.  Seguir el liderazgo atencional del niño

			Seguir el liderazgo atencional del niño es un principio universal de todos los enfoques de intervención temprana de la comunicación y del lenguaje porque permite mantener su interés en las actividades y en la interacción social. Cuando los niños eligen por ellos mismos los objetos o acontecimientos, prestan más atención que cuando son los adultos los que eligen por ellos.

			Como se trata de construir interacciones mediante la intervención, lo mejor es implementar la técnica de seguir el liderazgo del niño adaptando la propia conducta del adulto a la frecuencia de iniciaciones del niño, incluso aunque la frecuencia sea baja. Para ello se aplican las técnicas de imitación contingente, la imitación motora contingente y la imitación vocal contingente, que pueden ser de gran ayuda cuando el niño inicia la comunicación con una frecuencia muy baja (Gazdag y Warren, 2000).

			—La imitación motora contingente es una imitación exacta, reducida o ligeramente ampliada de la producción motora del niño que realiza el adulto inmediatamente después de la producción del niño. Representa una forma específica de seguir el liderazgo atencional del niño. Se puede utilizar al principio de la intervención para establecer una forma básica de alternancia de turnos entre el niño y el adulto que con el tiempo se puede transformar en interacción y rutinas de juego.

			La imitación contingente motora beneficia al niño porque le permite regular la cantidad de estimulación social que recibe, posibilita un mejor procesamiento y comprensión del input del adulto, y favorece la imitación de la conducta del adulto.

			—La imitación vocal contingente ocurre cuando el adulto sigue las vocalizaciones no verbales del niño, que carecen de contenido comunicativo, con una imitación vocal parcial, exacta o modificada. Este tipo de imitación contingente presentan las mismas ventajas que la anterior y, además, puede favorecer que los niños incrementen la frecuencia de vocalizaciones y la imitación espontánea de las vocalizaciones del adulto.

			5.1.3.  Construir rutinas sociales

			Los principios de preparación del entorno y de seguir el liderazgo del niño ofrecen un apoyo para el desarrollo de las rutinas sociales, en las que el niño y el adulto juegan roles predecibles. Las rutinas sociales son un estímulo poderoso tanto para la comunicación prelingüística como para la comunicación lingüística. Las rutinas sociales se pueden establecer durante actividades diarias como la alimentación, el baño, el vestido y los juegos, y son el contexto para facilitar el desarrollo de la comunicación social. Su estructura predecible ayuda al niño a aprender y recordar nuevas habilidades. Una vez que el niño ha aprendido los roles predecibles dentro de una rutina, puede prestar mayor atención para analizar los modelos adultos de las nuevas formas de comunicación. Cuando se ha establecido una rutina, social con el niño, el adulto puede obtener de él una frecuencia alta de peticiones y comentarios, interrumpiendo o modificando dicha rutina. Las rutinas sociales también proporcionan el contexto natural para modelar las anteriores funciones comunicativas y otras habilidades relacionadas como la alternancia de turnos.

			5.2. Objetivos de la enseñanza naturalista prelingüística

			Como ya se ha mencionado, el objetivo global de la ENP es ayudar a los niños a establecer y/o incrementar la frecuencia, claridad y complejidad de sus actos comunicativos no verbales centrándose en dos tipos de actos comunicativos: las peticiones o actos instrumentales con los que el niño busca algún objeto o acción, y los comentarios que son actos puramente sociales, que solo buscan compartir observaciones y experiencias con el compañero de comunicación. Este objetivo general se puede descomponer en 5 objetivos intermedios:

			5.2.1.  Establecer y mantener las rutinas sociales que sirven como contexto para los actos comunicativos

			Para conseguir establecer y mantener las rutinas sociales es necesario:

			—Imitar los actos motores del niño.

			—Imitar los actos vocales del niño.

			—Interrumpir los patrones de acciones establecidos del niño con un turno del adulto, y luego esperar a que el niño tome turno.

			—Realizar una acción que el niño considere interesante y divertida, detenerse, y a continuación repetir la acción para obtener más risas.

			—Forzar a realizar el acto necesario para completar la rutina cuando el niño produce una parte de esta.

			5.2.2.  Incrementar la frecuencia y la espontaneidad de las vocalizaciones no verbales

			Los pasos para incrementar la frecuencia y la espontaneidad de las vocalizaciones no verbales son:

			—Reformular la vocalización no verbal del niño con una palabra cuando el foco de atención del niño está puesto sobre un referente claro.

			Cuando las vocalizaciones del niño no forman parte de un acto comunicativo:

			—Modelar, durante las actividades de juego vocal, vocalizaciones con sonidos y aproximaciones vocálicas a palabras que se encuentren fuera del repertorio del niño.

			—Modelar un sonido que se encuentre dentro del repertorio de sonidos y palabras del niño.

			—Imitar las vocalizaciones espontáneas del niño con sonidos y sílabas que se encuentren dentro de su repertorio.

			—Imitar las vocalizaciones espontáneas del niño de la forma más precisa posible.

			5.2.3.  Incrementar la frecuencia y la espontaneidad de la coordinación de la mirada

			Para incrementar la frecuencia y la espontaneidad de la coordinación de la mirada hay que crear la necesidad de comunicar dentro de una rutina en la que el niño mira al objeto y, a continuación, hay que:

			—Proporcionar al niño el objeto o acción deseados de manera contingente a la mirada.

			—Incitar verbalmente al niño para que mire.

			—Mover el objeto deseado hacia la cara del adulto para hacer que el acto de mirar —la mirada— sea más explícita.

			—Cruzarse con la mirada del niño, y el adulto moverá su cara hacia lo que está mirando el niño.

			—Reconocer explícitamente con afecto y satisfacción que el niño mira.

			—Si después de usar los métodos anteriores el niño no produjese el acto objetivo, se proporcionará al niño el objeto o acción deseados.

			5.2.4.  Incrementar la frecuencia, espontaneidad y variedad de los gestos convencionales y no convencionales

			Se creará la necesidad de comunicar dentro de una rutina colocando, por ejemplo, un objeto deseado fuera del alcance, y después:

			—Proporcionar al niño el objeto o acción deseados de forma contingente al uso de un gesto.

			—Fingir que no se le entiende, mirando, gesticulando y diciendo «¿Qué?» o «¿Qué quieres?».

			—Pedir o decirle al niño que sea más específico. Por ejemplo, diciendo «¡Enséñame cual!» o «¿Cuál quieres?».

			—Pedir al niño explícitamente que produzca un gesto particular. Por ejemplo: «¡Enséñame!» o «¡Dámelo!».

			—Modelar un gesto apropiado.

			—Una vez que el niño obedece, reconocer verbalmente el gesto del niño.

			—Si el niño no produce el acto después de usar los métodos anteriores, se le proporcionará el objeto o acción deseados.

			5.2.5.  Combinar los componentes de los actos comunicativos convencionales

			Los componentes de los actos comunicativos convencionales son el contacto ocular con el compañero, la vocalización y el gesto. Los pasos para combinarlos son los siguientes:

			—Si el niño produce uno o dos componentes del acto comunicativo, se esperará de forma expectante, empleando la espera estructurada, para incitar el segundo o tercer componente.

			—Si el niño produce uno o dos componentes de un acto comunicativo, pero no añade el otro componente después de la espera estructurada:

			•Se le dice «¿Qué quieres?» o cualquier otra incitación general y se vuelve a esperar.

			•El adulto cruza su mirada con la mirada del niño o le llama por su nombre para incitarle a que mire.

			•Se modela o ayuda al niño para que produzca un gesto.

			•Si el niño ha producido un acto comunicativo que está claramente enfocado sobre un objeto, atributo o acontecimiento, se debería reformular el acto diciendo la palabra correspondiente.

			•Si el niño realiza los componentes y produce un acto comunicativo, el profesional no debería dar un modelo no verbal.

			•Inmediatamente después de que el niño produce el componente objetivo, se le proporciona la consecuencia apropiada y se le da feedback verbal, tal como se describió en los objetivos intermedios (del 5.2.1 al 5.2.4). Si después de usar los métodos anteriores el niño no produce el acto objetivo, se le proporcionará el objeto o acción deseados.

			5.3. Procedimientos de la enseñanza naturalista prelingüística

			Los procedimientos que se pueden implementar en la enseñanza naturalista prelingüística para conseguir una mayor claridad y frecuencia de la comunicación intencional son el uso de incitaciones y de modelos y la provisión de consecuencias naturales.

			5.3.1.  Incitaciones

			Las incitaciones se utilizan para evocar intentos de comunicación intencional no verbales en el niño, más frecuentes y/o más complejos, o para evocar los componentes específicos de la comunicación intencional —las vocalizaciones, la coordinación de la mirada o los gestos—.

			Las incitaciones pueden adoptar diferentes formas, como la espera estructurada, las incitaciones no verbales y las incitaciones verbales.

			a)La espera estructurada es una clase de incitación no verbal que funciona con frecuencia con la interrupción de una rutina de tomar turnos. Por ejemplo, si el niño y el adulto estuviesen involucrados en un juego de hacer cosquillas, el adulto podría retirar sus manos del niño para interrumpir esta rutina y luego mirar al niño de forma expectante hasta que el niño inicie la petición de continuar la rutina.

			b)Otros ejemplos de incitaciones no verbales incluyen sostener la palma volteada hacia arriba para que el niño entregue un objeto o mover un objeto que es particularmente interesante para el niño cerca o directamente en la línea de la cara del adulto.

			c)Las incitaciones verbales. Pueden ser preguntas de final abierto como por ejemplo «¿Qué?» u órdenes directas como «Enséñame» o «Dime» con las que se pretenden obtener respuestas comunicativas. También se pueden usar para obtener un componente específico de la comunicación. Por ejemplo, cuando un niño hace una petición, pero sin establecer el contacto ocular, se puede usar la orden «Mírame» o el nombre del niño para evocar el contacto ocular. Si el niño no responde o no reacciona a una incitación, es mejor no persistir con la interacción.

			5.3.2.  Modelos

			Los modelos se usan para apoyar y mejorar la topografía vocal y gestual de los intentos de comunicación intencional del niño. Los modelos pueden ser vocales y gestuales.

			a)Se pueden usar modelos vocales de los sonidos que el adulto ha escuchado producir al niño durante la realización de un acto motor que no está centrado en ningún referente claro o que no forma parte del acto comunicativo del niño. Por ejemplo, mientras el niño da golpecitos a un palito y emite el sonido [ba], el profesional puede modelar [baba]. Para asegurarse de que el niño no malinterpreta la vocalización no lingüística del adulto como si fuese una etiqueta real, es importante que los modelos no lingüísticos se den solamente en ausencia de referentes claros.

			b)Los modelos gestuales se pueden usar para favorecer que el niño use e imite gestos. Por ejemplo, cuando sobrevuela un helicóptero por encima de las cabezas, el adulto podría señalarlo como un modelo para que el niño señale con el dedo como un elemento para la realización de comentarios.

			5.3.3.  Proporcionar consecuencias naturales

			La ENP se basa en la enseñanza naturalista. La enseñanza naturalista es una intervención del lenguaje para los niños que están aprendiendo palabras y las primeras estructuras gramaticales. En la enseñanza naturalista el profesional incita y proporciona al niño las consecuencias deseadas solamente para los actos verbales. A diferencia de la enseñanza naturalista, en la ENP las conductas objetivo son los actos no verbales. Por tanto, los intentos de comunicación no verbales que son claros y complejos son los que obtienen las consecuencias relacionadas con su intención. Así, las peticiones no verbales del niño consiguen la obtención de los objetos y acciones deseados, y sus comentarios no verbales resultan en la atención del adulto al tema del niño.

			Las consecuencias naturales se complementan con un reconocimiento específico y/o una reformulación verbal del significado que está comunicando el niño. El reconocimiento específico se puede proporcionar por medio de una sonrisa y un comentario después de que el niño produce el componente de comunicación intencional objetivo. Por ejemplo, cuando el niño establece contacto ocular con el cuidador al iniciar una petición, este le puede sonreír ampliamente y comentar «¡Me miraste!», a la vez que da cumplimiento a la petición del niño. El reconocimiento específico y las frases de alabanza se usan al principio cuando el niño está adquiriendo una nueva conducta, pero después se utilizarán con una menor frecuencia porque su abuso puede hacer que pierdan significado.

			La correspondencia lingüística tiene lugar cuando el adulto verbaliza el significado central del acto comunicativo inmediatamente precedente del niño. Por ejemplo, cuando un niño señala una foto en la pared para que el adulto la vea, el adulto podría responder «¡Si es Nico!». La investigación ha encontrado que la correspondencia lingüística contribuye al desarrollo del vocabulario para todos los niños, tanto los de desarrollo típico como atípico (Nelson, 1989). Por ello, los profesionales deben favorecer el uso frecuente de la correspondencia lingüística como parte de las respuestas del adulto a los intentos de comunicación intencional.

			Utilizando las estrategias propias de la ENP, Ogletree y cols. (2012) enseñaron a un niño de 7 años con diagnóstico de autismo a pedir un repertorio de elementos (una pelota, un rompecabezas, libros y pompas de jabón), intercambiando las fotografías de estos para su acceso. La ENP contrasta claramente con la enseñanza estructurada del intercambio de pictogramas propia del método PECS, la cual se lleva a cabo de forma directiva y controlada. En este estudio, la secuencia de enseñanza naturalista aplicada para el intercambio de fotos consistió en:

			1.Crear un entorno con oportunidades de comunicación específicas para los elementos a enseñar.

			2.Establecer una o más rutinas de juego (por ejemplo, secuencias de alternancia de turnos).

			3.Interrumpir la rutina para crear la necesidad de comunicar. Por ejemplo, hacer rodar la pelota hacia adelante y atrás varias veces. Después retenerla y esperar una respuesta.

			4.Obtener la respuesta —el intercambio de fotografías— implementando una secuencia de incitaciones creciente con los siguientes pasos:

			a)Esperar de 3 a 5 segundos.

			b)Decir «Dame lo que quieres» presentando el tablero con fotografías.

			c)Colocando la mano del niño al lado de la fotografía relacionada con la petición.

			d)Ayudando al niño con la selección de la fotografía.

			5.Volver a la rutina de juego.

			Los resultados demostraron una eficacia razonable de la estrategia naturalista en la promoción del intercambio espontáneo de fotografías. Al inicio, la comunicación intencional del niño no alcanzaba una conducta comunicativa intencional por minuto. Los resultados revelaron que después de la intervención el niño no necesitó incitaciones para intercambiar 3 de las 4 fotografías correspondientes a sus objetos preferidos en el transcurso de las rutinas sociales que iban seguidas de pausas naturales. El éxito de esta intervención lo atribuyeron a la posible influencia en el niño de la reducción en la estructura, con el consiguiente incremento de la naturalidad.

			Una vez conocidos todos los elementos de la enseñanza naturalista prelingüística, hay que hacer hincapié en la importancia de enseñar a los cuidadores principales lo que se considera una interacción apropiada, es decir, una relación compartida y recíproca, que proporciona el marco para el desarrollo de la alternancia de turnos, de las funciones de lenguaje receptivo y expresivo, y de las primeras funciones comunicativas (Chorna y cols., 2017). Esta enseñanza les capacita y proporciona las herramientas para crear un entorno más eficaz para el desarrollo de la comunicación y del lenguaje de los aprendices. Así, en una revisión sistemática reciente (Te Kaat-Van den Os y cols., 2017) sobre intervenciones tempranas implementadas por padres de niños con trastornos del desarrollo de 1 a 5 años entre las que se encontraba la ENP/ER, se encontró un efecto significativo de la intervención sobre el incremento en la capacidad de respuesta de los padres, sobre la comunicación del niño y sobre aspectos de la interacción, aunque sin efectos sobre el desarrollo del lenguaje expresivo.

			5.4. La enseñanza naturalista prelingüística aplicada a niños de mayor edad

			La aplicación de la ENP se ha ampliado, a partir de los protocolos de Yoder y Warren (1998), para incluir a niños de mayor edad. Por ejemplo, Franco, Davis y Davis (2013), siguiendo las técnicas de Warren y cols. (2006), ya descritas en el apartado 5.3, enseñaron a usar vocalizaciones, gestos y la mirada como medio de comunicación intencional en el contexto de rutinas funcionales de juego a seis niños con autismo de edades comprendidas entre los 5 y los 8 años con trastornos de la comunicación persistentes y severos. Las rutinas y las preferencias por juguetes específicos se modificaron para adaptarlas a las preferencias sensoriales o físicas de cada niño. Se observó al registrar su participación en las rutinas de juego antes de la intervención que, al igual que informaron los padres, los niños no participaban de forma sistemática. Sin embargo, una vez se introdujo la intervención, se produjo una mejoría visible, ya que los niños triplicaron su número de actos comunicativos por rutina en comparación con los resultados iniciales de la línea base. Después de un descanso de seis semanas tras la intervención, la mayoría de los niños siguieron siendo capaces de mantener la interacción durante una rutina. En cuanto a la frecuencia de los actos comunicativos iniciados por los niños, también coincidiendo con los informes parentales, durante la observación inicial se comprobó que los niños no mostraban comunicación intencional (.1 intentos comunicativos por minuto tan solo en unas cuantas sesiones). Sin embargo, con la intervención la frecuencia de iniciación de la comunicación se incrementó alcanzando el objetivo de dos actos comunicativos intencionales por minuto, resultados que se mantuvieron en la mayoría de los niños durante el seguimiento. Parece evidente el éxito de la intervención directa de la comunicación utilizando las técnicas de la ENP con niños de mayor edad.

			Otra versión modificada de la ENP fue la implementada por Brady y Bashinski (2008) con nueve niños de 3 a 7 años que, además de pérdida auditiva y visual, tenían discapacidades significativas. Las adaptaciones que se llevaron a cabo para que las estrategias de la ENP fueran más apropiadas y accesibles a las pérdidas sensoriales fueron las siguientes: a) Se minimizaron las actividades que requerían visión o audición, haciendo hincapié en actividades vestibulares y táctiles; por ejemplo, rutinas de hacer una petición para balancearse o rodar/jugar sobre un rulo o barril. Para los niños que conservaban alguna visión/audición residual también se incluyeron rutinas con juguetes con luces intermitentes o con sonidos fuertes. b) El uso de incitaciones físicas —táctiles, como colocar la mano del instructor debajo la mano del niño— y procedimientos para su desvanecimiento. c) El uso de medios diferentes a la conducta de mirar al compañero como indicación de intencionalidad. Se enseñó a los niños ciegos a aceptar la orientación corporal y/o las conductas de búsqueda como indicativas de cambio en la atención. Por ejemplo, si el niño estiraba su mano para buscar y localizar al compañero o giraba su cuerpo hacia él, se interpretaba en el sentido de que estaba dirigiendo su conducta hacia el compañero, incluso aunque no se pudiese detectar la mirada. En la observación inicial, antes de aplicar la ENP adaptada, se encontró que las formas comunicativas prelingüísticas eran idiosincrásicas, como, por ejemplo, alejarse de los objetos no preferidos o la risa y sonrisa ante acontecimientos preferidos. También se observó una frecuencia muy baja de uso de gestos comunicativos, vocalizaciones o uso de formas simbólicas, con un promedio inferior a 0,01 actos comunicativos por minuto. Después de la intervención se pudieron observar cambios en las habilidades comunicativas de todos los niños, particularmente un aumento en la frecuencia de iniciaciones de los niños para regular la conducta y así obtener objetos o actividades, aunque el incremento en los aspectos más interpersonales de la comunicación fue menor. Al igual que Bruce y Vargas (2007) y Peltokorpi y Huttunen (2008), Brady y Bashinski (2008) observaron que la atención compartida no se expresaba tan a menudo a través del contacto visual como a través del contacto o acciones como voltear el cuerpo hacia el compañero de comunicación.

			5.5. Entrenamiento en interacción responsiva

			Las técnicas de interacción responsiva tienen como objetivo crear en los cuidadores un estilo óptimo para promover la competencia social y cognitiva, es decir, un estilo que fomenta las relaciones recíprocas entre padres e hijos (Yoder y cols., 1998). Este estilo de interacción permite al niño tener un cierto grado de control sobre la interacción. Este enfoque es el que se emplea, por ejemplo, en el programa Hanen para padres (Manolson, 1992), en el que se pretende incrementar las habilidades sociales y comunicativas del niño mejorando la calidad de la interacción entre el adulto y el niño, y que ha mostrado su eficacia para ayudar a los padres de niños con retrasos en el desarrollo.

			Las técnicas de interacción responsiva también se conocen como modelado interactivo. Al igual que con la enseñanza naturalista prelingüística, estas técnicas requieren proporcionar entornos facilitadores para maximizar su eficacia y fomentan la correspondencia lingüística. Sin embargo, los enfoques de interacción responsiva desaconsejan la obtención directa de respuestas específicas del niño por medio de peticiones para imitar o incluso, en algunos casos, el uso de preguntas de comprobación como «¿Qué es esto?». El input sobre el foco de atención incluye modelos en forma de charla descriptiva y se proporciona basándose en el liderazgo atencional del niño.

			Warren y cols. (2006) entrenaron a los padres en el propio hogar. Se dedicaron varias sesiones para establecer una buena relación entre el clínico y los padres, y después el foco de las sesiones se desplazó hacia la enseñanza directa de las técnicas de interacción responsiva. Para ello era necesario que los padres tuviesen una comprensión bastante clara de la comunicación intencional de su hijo. A partir de las sesiones de ENP con el niño, el clínico ponía ejemplos de comunicación intencional observada en el niño. Los padres comenzaron la educación responsiva con niveles diferentes de habilidad en términos de cómo interactuaban con su hijo. Por ejemplo, algunos padres tenían habilidad para seguir el liderazgo atencional del niño, y sin embargo podían tener problemas para dar al niño el tiempo adecuado para comunicar, es decir, para usar la espera estructurada. Otros padres experimentaban dificultad para seguir el liderazgo del niño durante las actividades de juego, mientras que otros tenían destrezas en la mayor parte de las técnicas de interacción responsiva antes de iniciar la intervención. Según Warren y cols. (2006), la técnica más difícil de aplicar para muchos padres era la de dar tiempo suficiente al niño para comunicar. En el entrenamiento en interacción responsiva los padres veían las sesiones grabadas de ellos mismos jugando con sus niños y de esa forma el clínico y el padre podían identificar ejemplos de alta y baja capacidad de respuesta sensible a las iniciaciones del niño. Luego el profesional indicaba a los padres cómo aumentar la capacidad de respuesta.

			6. MÉTODO DE VAN DIJK PARA COMUNICADORES EMERGENTES CON SORDOCEGUERA

			La metodología de Van Dijk (1966, 1967; Stillman y Battle, 1984) es una de las intervenciones más utilizadas con personas sordociegas congénitas de bajo nivel. Sin embargo, dado su foco en los precursores cognitivos y sociales del lenguaje, también se ha sugerido su aplicación para poblaciones más amplias de niños con discapacidad severa (Stillman y Battle, 1984). El enfoque de Van Dijk constituye un marco de trabajo útil para diseñar programas de intervención apropiados al nivel de desarrollo del niño y también un medio eficaz para ayudarles a desarrollar la comunicación prelingüística hasta alcanzar su potencial evolutivo.

			El método de Van Dijk incorpora tanto el uso de la CAA no asistida basado en los movimientos y en los gestos, como el uso de la CAA asistida a partir del uso de objetos en estantes de anticipación y del uso de dibujos en calendarios de actividades.

			Esta intervención consiste en una metodología que establece la estructura de todas las actividades diarias del niño con cuatro niveles secuenciales de actividades: 1) actividades de resonancia; 2) actividades coactivas; 3) imitación, y 4) gestos. Las actividades dentro de cada nivel se diseñan para favorecer que el niño desarrolle distancia entre sí mismo y el entorno, y entre el entorno y las representaciones de este. No hay límites formales entre los niveles, de forma que un programa basado en esta metodología puede incluir actividades extraídas de más de un nivel.

			La premisa básica del programa de Van Dijk es que todas las personas en el entorno del niño tienen que tratar de comprender o leer la conducta del niño (Van Dijk, 1986). El niño que está privado de los sentidos de la audición y la visión desde el nacimiento muestra conductas estereotipadas (balanceos, morderse los propios labios y dedos, llanto incesante) cuando se producen cambios en el entorno. Con estas conductas tratan de mantener el equilibrio con el entorno, aunque estos cambios en el ambiente sean muy pequeños. Solo las personas familiarizadas con la conducta del niño y muy sensibles a sus necesidades serán capaces de interpretar las señales del niño. El niño ocupa la posición central en este enfoque. El maestro sigue al niño y cuando el niño responde, el maestro está presente para dar respuesta a su petición. Cuando se responde al niño, se pretende desarrollar en él un sentimiento de dominio y de competencia. El niño debería sentir que no se encuentra a merced del entorno, sino que es capaz de controlarlo e influir en él, lo que le lleva a un aprendizaje más interesante. Del mismo modo, si el profesor responde apropiadamente al niño, no solamente mostrará más placer en sus actividades, sino que también se apegará a esa persona. El desarrollo del apego es una cuestión vital en la educación de estos niños, es la base del aprendizaje. En el proceso de vinculación en niños de desarrollo típico la visión juega un papel dominante, como se puede observar en ciertas características del apego como es la sonrisa, estirar los brazos cuando una persona familiar se acerca y el contacto ocular. Es lógico asumir que este proceso se desarrolla más lentamente en un niño completamente sordociego que en un niño con visión residual.

			A continuación se revisa la secuencia de actividades de comunicación a desarrollar con el niño sordociego.

			6.1. Actividades de resonancia

			Las actividades de resonancia constituyen la etapa inicial para desarrollar la comunicación en el niño sordociego a través del movimiento. En el transcurso de estas actividades se tienen que formar las relaciones de seguridad y confianza y el apego con el adulto, lo que favorece las interacciones y la exploración conjunta.

			El adulto tiene que tener una considerable sensibilidad para captar la atención de estos niños, que están tan aislados del entorno, y favorecer su participación en las actividades. El adulto tiene que determinar qué es lo que hay en el ambiente externo que pueda despertar el interés del niño y tiene que mostrar su disposición a permitir que el niño ordene el contenido, el curso y el ritmo de las interacciones.

			Las actividades de resonancia comienzan con los intentos del adulto para entrar en el mundo del niño, de manera que el niño no lo perciba como una amenaza. Una forma de conseguirlo es uniéndose a uno de los movimientos del niño o iniciar con él el movimiento familiar. Se utilizan los movimientos familiares del niño porque el foco de las actividades es favorecer que utilice sus habilidades motoras como un medio de explorar y responder al entorno. Los movimientos familiares son menos invasivos y menos amenazadores, con lo que ofrecen un medio más viable de iniciar las interacciones con el niño, que de otra forma podría resistirse a interactuar.

			En la mayoría de las actividades de resonancia el niño y el adulto mantienen contacto físico cercano, ya que el niño, por lo general, es más consciente de los cambios en el entorno que afectan a su cuerpo. Cualquier movimiento que el niño realiza se puede incorporar dentro de las actividades de resonancia. Pueden ser movimientos como los de mecerse, el balanceo, caminar, saltar, gatear, rodar o dar palmas.

			El formato de todas estas actividades de resonancia es el de parar-empezar. El adulto se mueve con el niño, se para y luego empieza a moverse otra vez. Las indicaciones de que el niño está participando en la actividad ocurren cuando los movimientos del niño «resuenan» con los del adulto; por ejemplo, cuando el adulto y el niño se paran juntos y vuelven a moverse juntos, o cuando el niño responde a la modificación del movimiento del adulto en el caso de mecerse de lado a lado en vez de adelante y atrás, o gatear en círculos en vez de hacia adelante.

			El niño, una vez que se ha involucrado en la interacción, puede empezar a anticipar que la actividad se va a reanudar un momento después de una pausa. La anticipación es una habilidad cognitiva que se manifiesta por conductas como la señalización. El hecho de que el niño emita ciertas señales indica que ha comprendido la «regla». Esta comprensión de la regla es posible porque el adulto ha organizado las experiencias del niño de manera que ahora estas experiencias están gobernadas por reglas. El niño espera que en un contexto dado vaya a ocurrir algo específico como resultado de una acción particular o como resultado de la acción de alguien. Además de usar acciones o señales que afectan a los otros, ahora el niño puede hacer asunciones sobre lo que va a ocurrir con probabilidad bajo ciertas condiciones, con lo que puede avanzar para aprender cosas nuevas (Stillman, 1992).

			El adulto sabe que el niño anticipa cuando observa la indicación o señalización durante la pausa y la interpreta como una señal para volver a empezar la actividad. Esta indicación puede ser cualquier acción como volver a iniciar el movimiento, mover los brazos o las piernas, empujar al adulto o poner las manos del adulto en posición para la actividad. La indicación que utilice el niño o incluso si la utiliza consistentemente es irrelevante; lo que realmente importa es la respuesta del adulto animando al niño a usar los movimientos para efectuar cambios interesantes en el entorno. Por tanto, no se trata de enseñar señales específicas para actividades específicas.

			Stillman (1992) describe cómo se puede incorporar la señalización dentro del contexto protoconversacional. El adulto se mueve con el niño en un movimiento familiar para él, por ejemplo acercando la cuchara hacia la boca del niño, que se puede traducir como una petición del adulto para participar. La participación del niño en el movimiento es la respuesta a la petición del adulto. El adulto luego detiene el movimiento. Esta pausa alerta al niño de que ha sucedido algo. Es la forma que tiene el adulto de preguntar al niño si continuará. Si el niño reinicia el movimiento durante la pausa, el adulto puede interpretar el movimiento como señal para continuar. Entonces el adulto responde a la comunicación del niño volviendo a empezar. Este es un diálogo no verbal en el que ambos participantes hacen peticiones y ambos responden a las peticiones de su compañero. Dentro de la actividad, los aspectos de movimiento proporcionan una oportunidad para que el adulto se comunique con el niño, y las pausas proporcionan la oportunidad para que el niño se comunique con el adulto. La conversación se inserta en las secuencias de movimiento-parada-movimiento, secuencias que se pueden incorporar en cualquier actividad.

			Una forma rudimentaria de comunicación empieza a evolucionar cuando el niño y el adulto comienzan a responder mutuamente a los movimientos del otro como si fueran comunicativos. Esta forma de comunicación está convencionalizada entre los dos compañeros de interacción porque ambos usan la misma forma de comunicación: el movimiento. Además, este formato tan sencillo incluye la comunicación receptiva y expresiva, la señalización y, además, oportunidades para elegir, la alternancia de turnos y la atención conjunta hacia un objetivo.

			Otras actividades de resonancia útiles para construir la anticipación y favorecer que el niño actúe sobre el entorno son actividades como hacer cosquillas, dar palmaditas, dar botes, balanceos y otros juegos realizados sobre el cuerpo del niño. Estas actividades pueden ser un punto de partida útil para los niños con discapacidad física, cuyo repertorio de movimientos está limitado de forma severa. Ahora bien, en todas las actividades de resonancia se debe mantener el formato de parar-empezar.

			El adulto puede ampliar las actividades de resonancia para conseguir el interés del niño por los acontecimientos externos a él y que los pueda anticipar. Una forma de lograrlo es incorporando objetos dentro de las actividades de resonancia; por ejemplo, haciendo rodar un camión de juguete o golpeando palitos juntos. También se pueden introducir objetos que crean espectáculos visuales o auditivos interesantes. Las actividades con objetos favorecen que el niño se haga consciente tanto de los propios objetos como de los efectos interesantes que las acciones producen en ellos. Estas actividades son útiles para los niños con discapacidad física y para los que no toleran la cercanía física de los demás.

			En el curso de cualquier actividad, el adulto tiene que estar alerta a ciertas indicaciones del niño, como apartar los objetos, alejarse, apartarse, para terminar la actividad. Estas señales de terminación deberían ser respondidas con un cambio de actividad o terminando temporalmente la interacción porque forzar al niño a participar en una actividad en contra de su deseo conlleva frustración por ambas partes y pone en peligro la formación de relaciones positivas, esenciales para el desarrollo continuo del niño.

			La capacidad de respuesta a las señales de terminación, igual que a las señales para continuar las actividades, ayuda al niño a construir la comprensión de su capacidad para influir y poner bajo control sucesos externos que le afectan directamente.

			6.2. Actividades coactivas

			Los movimientos coactivos son la base de las actividades coactivas. Los movimientos coactivos se construyen sobre la comprensión y la participación del niño en movimientos compartidos y sobre su interés en el entorno y los efectos que sus acciones pueden tener sobre este.

			La estructura de los movimientos coactivos es similar a las actividades de resonancia, conserva el formato de parar-empezar y utiliza el repertorio de movimientos existente en el niño. El objetivo es aumentar la distancia entre sí mismo y el entorno, y la distancia entre el entorno y las representaciones de este. La distancia física es la distinción básica entre las actividades coactivas y las de resonancia. En las actividades de resonancia niño y adulto están en contacto físico. En los movimientos coactivos, las acciones del adulto y del niño se separan físicamente de forma gradual, lo que requiere una mayor atención del niño y explotar su capacidad para asociar lo que se observa con sus propias acciones. Con la distancia se trata de conseguir que el niño comience a independizarse.

			Cuando el niño participa en varias actividades de resonancia y comienza a demostrar la capacidad para moverse con el adulto sin contacto físico extenso, se pueden introducir los movimientos coactivos (Stillman y Battle, 1984). En la actividad de resonancia, niño y adulto caminan juntos, se paran y vuelven a andar. El adulto y el niño están en contacto físico, de la mano, rodeándose con sus brazos. Cuando el niño participa satisfactoriamente en la actividad, el adulto puede realizar los mismos movimientos con el niño, manteniendo solamente el contacto de lado. Los movimientos coactivos ocurren cuando la actividad se puede realizar sin contacto físico. Luego se puede añadir más distancia física para que el niño preste mayor atención a los movimientos del adulto. El niño totalmente ciego consigue los movimientos coactivos cuando sigue los movimientos del adulto con sus manos para tocarle y monitorizar activamente sus acciones. En el curso de una actividad puede ser necesario reestablecer el contacto físico para volver a conseguir la atención del niño.

			Stillman y Battle (1984) señalan que para aumentar la complejidad de los movimientos coactivos es útil desarrollar secuencias de movimientos como, por ejemplo, gatear-caminar-cambiar. Estos movimientos tienen que estar dentro del repertorio de movimientos del niño, y el adulto tiene que estar seguro de que el niño es capaz de realizar las transiciones de posición entre los movimientos. El formato de parar y empezar se tiene que conservar dentro de cada componente de la secuencia y el adulto tiene que estar en sintonía con las señales del niño para continuar el movimiento. Los cambios en el movimiento proporcionan una oportunidad adicional para que el adulto responda a las señales de anticipación del niño de un cambio inminente en el movimiento.

			Para ayudar al niño a comprender las secuencias de movimiento se pueden utilizar ciertas señales del entorno que indiquen un cambio en el movimiento. Por ejemplo, el niño y el adulto pueden gatear hasta llegar al final de la alfombra, que será señal para cambio de movimiento; cruzar la habitación caminando, y al llegar a la pared, que es otra señal, dar la vuelta. Cada transición del movimiento se corresponde con un cambio en el entorno físico, y se anima al niño mientras participa en la secuencia a que atienda tanto al entorno físico como al adulto. Una vez que el niño anticipa el orden de una secuencia, esta debe ser cambiada para evitar que el niño la realice de memoria y que deje de atender a las acciones del adulto o a otras señales relevantes del entorno.

			El adulto puede ampliar los movimientos coactivos incorporando en la actividad movimientos más finos, como pueden ser los movimientos de cabeza y de las extremidades. Junto con los movimientos coactivos se pueden introducir objetos; los objetos se pueden empujar, atraer hacia uno, hacerlos rodar o llevar de un lugar a otro. También se deben incluir obstáculos en la actividad para que los dos, el niño y el adulto, tengan que trepar por encima o andar por debajo de ellos o rodearlos caminando. Los movimientos coactivos también se pueden llevar a cabo dentro de la rutina de las actividades de la vida diaria, en el aseo, vestido, comida, etc. Cuando se aprende la secuencia, debería variarse para favorecer la atención continua y promover la flexibilidad.

			El estante de anticipación

			Cuando el niño utiliza objetos en las actividades coactivas, se introduce el estante de anticipación. El estante de anticipación es un lugar (un estante, un cubículo o una mesa) que está alejado del área donde tienen lugar las actividades coactivas y en el que se colocan los objetos utilizados en las actividades. Inicialmente, se presenta un solo objeto usado en una actividad. El objeto puede ser un juguete utilizado en una secuencia de movimiento, una manopla, la taza del niño o la caja que se usa para transportar los materiales a la actividad. Antes de la actividad, niño y adulto van juntos al estante de anticipación, cogen el objeto y luego proceden con la actividad. Al terminar la actividad, el objeto se devuelve al estante y se deposita en una caja, que significa «caja de actividad finalizada».

			Con el estante de anticipación se trata de descontextualizar la anticipación del niño de una actividad mediante la observación de un objeto que es componente de la actividad pero que está: a) espacialmente separado del lugar de la actividad, y b) separado temporalmente de su ocurrencia. El adulto usa el estante de anticipación como foco para la comunicación demostrando la siguiente actividad. La comunicación no se enfoca en coger el objeto, llevarlo a la actividad y devolverlo, sino que se enfoca sobre la actividad y el papel del objeto en la actividad. El objetivo final del uso del estante de anticipación es que los objetos en el estante pasen a representar la actividad y no solo evoquen respuestas anticipatorias en el niño.

			Cuando el niño anticipa la actividad que va a venir a partir de un objeto en el estante de anticipación, se pueden añadir otros objetos para otras actividades hasta que haya un objeto para cada una de las actividades diarias del niño. Cuando se añade más de un objeto en el estante, el niño tiene la oportunidad de comunicar su elección de las actividades.

			Cuando el niño empieza a entender que cualquier objeto en el estante de anticipación representa la actividad en la que este se usa, el objeto original se sustituye por otros objetos diferentes también usados en la actividad. Por ejemplo, si para indicar la actividad del aseo se usó la manopla del niño, el adulto podría sustituirlo ahora por la toalla o la pastilla de jabón. Para favorecer la comprensión que tiene el niño de los objetos como representaciones de actividades se pueden sustituir los objetos que usa el adulto en la actividad e incluir otros objetos similares a los usados en la actividad. Estas estrategias mantienen al niño enfocado en la naturaleza representacional de los objetos en el estante de anticipación.

			Cuando el niño comprende el uso del estante de anticipación, se divide en compartimentos y los objetos se colocan en el correspondiente para cada actividad en su orden de ocurrencia diaria. Al término de cada actividad se devuelve el objeto a la «caja de actividad terminada», luego el niño obtiene el siguiente objeto del estante para preparar la siguiente actividad. Los cambios en la secuencia de actividades diarias se tienen que reflejar en cambios en el orden de los objetos en los compartimentos.

			6.3. Actividades de imitación

			Las actividades de imitación se centran en la capacidad del niño para representar o describir las acciones de los objetos y de las otras personas. Las actividades están diseñadas para desarrollar la distancia entre la acción representacional del niño —la imitación— y aquello que se representa —la acción del adulto o del objeto—.

			Las actividades de imitación son similares a las actividades de movimiento coactivo, excepto que se introduce progresivamente la distancia temporal. El adulto comienza las actividades de imitación iniciando un movimiento familiar, como caminar o gatear, mientras que el niño observa. A continuación se invita al niño a copiar el movimiento y a unirse al adulto para completar el movimiento coactivo, pero antes de comenzar, el niño observa cómo el adulto realiza gradualmente el movimiento y lo completa y cómo regresa a la posición de partida.

			Una vez que el niño tiene establecido un repertorio de movimientos que realiza en imitación, se añaden secuencias de movimientos para que también las imite. Las actividades de imitación se amplían incrementando el número de acciones componentes en la secuencia y añadiendo movimientos más finos. También se incluye objetos y se incorporan dentro de la vida diaria.

			Todas las actividades de imitación se enfocan en la comprensión del niño de la correspondencia entre sus acciones y las acciones que observa; también se centran en la capacidad del niño para describir las cualidades dinámicas de las acciones observadas. Las actividades de imitación también se pueden utilizar para demostrar al niño cómo hacer las cosas. El objetivo es desarrollar la capacidad del niño para representar acciones, por eso con esta metodología no se pone el acento ni en la precisión de la imitación ni en la manipulación por parte del adulto para ayudarle a imitar correctamente. La imitación no tiene que convertirse en un patrón motor memorizado que se pueda obtener con el apoyo de incitaciones y refuerzo extrínseco. A este respecto, Van Dijk señala que la imitación tiene que surgir de la observación del niño y de la internalización de las acciones observadas. Cuando un niño se queda estancado en el nivel imitativo, es muy posible que no esté comprendiendo que sus acciones pueden representar las acciones de las personas y los objetos. El entrenamiento de las conductas imitativas no produce como resultado representaciones descriptivas; esta es la razón por la que estas conductas no se desnaturalizan para convertirse en gestos.

			6.3.1.  Hacia la comunicación convencional

			Stillman (1992) afirma que la comunicación se vuelve convencional cuando los miembros de la interacción acuerdan que ciertos actos, objetos o vocalizaciones representan algo. La capacidad para representar procede de los procesos de desnaturalización y descontextualización. Estos procesos se distribuyen a lo largo de un continuo y guían el desarrollo de los sistemas de comunicación gestuales y de los sistemas de comunicación con objetos.

			La desnaturalización se refiere a la necesidad cada vez menor que el acto comunicativo y aquello que lo representa sean semejantes, tanto para la comprensión como para la expresión. El continuo de desnaturalización se extiende desde el uso y comprensión de expresiones en las que la comunicación y su significado son idénticos (por ejemplo, el profesor manipula la mano del estudiante para coger la cuchara y pedir al niño que participe cogiéndola o el niño pone la mano del adulto sobre un objeto para mantenerlo activado), pasando por la demostración gestual de tomar la cuchara o gesticular para activar el objeto hasta la comunicación más desnaturalizada o abstracta de decir o signar al niño que coja la cuchara o signar al adulto para que active el objeto.

			La descontextualización hace referencia a la capacidad para usar y entender las expresiones comunicativas fuera de los contextos en que se aprendieron o utilizaron. Hay dos aspectos de la descontextualización: el componente espacial y el componente temporal.

			—El componente espacial hace referencia a en qué medida los elementos del contexto definen el significado de una comunicación. El contexto apoya y clarifica la comunicación. Para muchos niños sordociegos, sin embargo, el acto comunicativo parece perder su significado fuera de su contexto habitual o en ausencia de algún aspecto del contexto que resulta especialmente prominente para el niño. Por medio de la descontextualización el significado del acto comunicativo se vuelve constante, con independencia de dónde aparece y quién lo usa.

			—El componente temporal describe la capacidad de usar y entender la comunicación referida a acontecimientos pasados, a sucesos futuros y también del presente. Este componente resulta incomprensible para muchos niños sordociegos.

			Los objetos o símbolos tangibles pueden servir como mediador en los procesos de desnaturalización y descontextualización (Rowland y Schweigert, 1989a; Stillman y Battle, 1984; Van Dijk, 1986; Writer, 1987).

			La utilización de los objetos como un paso en la adquisición de habilidades comunicativas o como un fin en sí mismo es una clase de intervención que tiene bastante éxito. Los objetos proporcionan un sistema de comunicación simplificado que se puede ampliar fácilmente y, a la vez, constituyen un sistema que puede usar tanto el niño como sus compañeros de comunicación.

			Los estantes de anticipación, antes descritos, y los calendarios con objetos y dibujos, que son presentaciones ordenadas de objetos o dibujos que representan las actividades del niño, proporcionan una forma de ayudar a entender la organización del día o incluso de intervalos más remotos en el tiempo. Pero lo más importante es que el uso de objetos progresivamente más variados y abstractos puede favorecer la desnaturalización y descontextualización. Además, la naturaleza secuencial de los estantes y los calendarios destaca la relación temporal entre las actividades.

			En definitiva, los objetos, los estantes y los calendarios tienen una importante función como representación, tienen un papel en la desnaturalización y tienen valor comunicativo.

			Actividades de calendario

			El uso del calendario junto con el estante de anticipación permite desarrollar la capacidad representacional, y también a través de la imitación en actividades funcionales de la vida diaria que el niño comprende y realiza con regularidad, como el vestido o la alimentación. La correspondencia entre las propias acciones y las acciones que observa que son más prominentes dentro de estas actividades aumenta la probabilidad de que el niño entienda la relación descriptiva entre ambas, las observadas y las suyas propias.

			Las actividades de calendario se construyen sobre el conocimiento que el niño tiene de cómo se pueden representar los objetos, las actividades y las personas. Este conocimiento es evidente a partir de la comprensión del niño del estante de anticipación y de las actividades de referencia no representacionales.

			Las actividades de calendario comienzan con el dibujo del objeto en el estante de anticipación antes de cada actividad. El adulto hace referencia continua al objeto y al dibujo mientras está dibujándolo, de forma que comprenda que ambos representan la actividad. El niño debería participar en el dibujo lo máximo posible. Cuando es evidente que el niño entiende que el dibujo representa la actividad, se sustituye el estante de anticipación por un calendario de dibujos. El calendario se usa entonces de la misma forma que el estante de anticipación.

			Al finalizar cada actividad se mantiene una conversación sobre la misma, que incluye dibujar con el niño los elementos implicados en su realización que le suscitan el mayor interés. El dibujo terminado se convierte en el foco de la conversación sobre la actividad. Durante la conversación, se hace referencia al dibujo y el adulto demuestra aspectos de la actividad usando el objeto en el dibujo. Mientras se conversa se introducen pausas naturales para animar al niño a que realice sus contribuciones.

			Cuando el niño entiende que los dibujos son representaciones de las actividades, se pueden hacer más abstractos, incluyendo elementos o perspectivas diferentes e incorporando los movimientos dentro de las actividades. Se puede retrasar la discusión con el niño de las actividades y pasar a revisarlas todas ellas al final del día. El desarrollo en el niño de su comprensión de las representaciones y de la capacidad para descontextualizar estas de la propia actividad es lo que marca el ritmo de cada cambio.

			Los dibujos se pueden usar también dentro de las actividades para describir acciones o secuencias de acciones a realizar. Por ejemplo, el adulto y el niño pueden dibujar una secuencia de dibujos que describa una actividad de cocina o de construcción como medio de instrucción sobre la actividad. Estos dibujos se pueden llevar al calendario después de completar la actividad para que sirvan como centro de la conversación.

			6.4. Gestos

			Los gestos son acciones producidas con la intención de comunicar. El desarrollo de los gestos expresivos es un proceso enraizado en la manipulación de los objetos y en la acción. La gran mayoría de los gestos son representaciones de acciones realizadas con los objetos. Con el tiempo los gestos se vuelven cada vez más diferentes de las acciones realizadas con los objetos (Van Dijk, 1965). Los gestos naturales surgen de la desnaturalización, de abreviar y abstraer la imitación descriptiva y las acciones sobre los objetos. Los gestos naturales demuestran la propiedad dinámica del objeto o de la actividad, que es más sobresaliente para el niño y que los demás pueden entender porque representan un objeto o una actividad particular. Así, el gesto natural de «pelota» para diferentes niños podría ser un movimiento de lanzamiento, un movimiento de botar o un movimiento de empujar, dependiendo de cómo el niño use la pelota. La forma de los gestos naturales establecidos sufre un proceso continuo de desnaturalización y su uso comunicativo se somete a una descontextualización continua. Los gestos finales guardan semejanza con las características perceptivas de los objetos.

			Los gestos se pueden clasificar en dos amplias categorías: gestos primitivos y convencionales, y gestos de contacto y distales.

			—Gestos primitivos y convencionales. Los gestos primitivos incluyen generalmente la manipulación física de uno mismo o de los otros, como, por ejemplo, empujar o tirar de alguien hacia sí. Los gestos convencionales son menos idiosincrásicos a las experiencias del niño, lo que hace que sean más fáciles de interpretar, y son descontextualizados. Ahora bien, los gestos primitivos siguen siendo importantes para la comunicación del niño, incluso después de haber logrado los gestos convencionales.

			—Gestos de contacto y distales. Los gestos de contacto implican contacto físico con los objetos y personas. Un estudio realizado por McLean y cols. (1991) encontró que adultos con discapacidad severa usaban con frecuencia gestos de contacto incluso después de haber conseguido gestos distales, y que aquellas personas que solo usaban gestos de contacto, lo hacían para obtener o pedir y para protestar o rechazar objetos o acciones.

			Los gestos distales permiten señalar objetos, personas y sucesos que están a distancia del cuerpo. La comunicación a través de gestos distales puede ser un marcador importante del crecimiento hacia la comunicación simbólica (McLean y cols., 1999). Esta sugerencia es consistente con datos que revelan la coemergencia de gestos distales y la producción de palabras en niños de desarrollo típico (Bates y cols., 1983).

			El concepto de distancia es importante para entender la complejidad creciente de los gestos y el desarrollo del simbolismo. La distancia en los gestos tiene lugar cuando un niño produce gestos que son cada vez más diferentes de las acciones motoras que se imponen sobre los objetos o las características físicas de los objetos (desnaturalización). También cuando es capaz de expresar gestos en un momento y lugar diferentes de donde tuvo lugar la experiencia original con el referente (descontextualización). Desnaturalización y descontextualización ocurren en tándem cuando el niño incrementa el uso de gestos como símbolos. El hecho que un niño realice el «pointing distal» o señalar con el dedo representa un momento esencial en el desarrollo, porque hay distancia entre el comunicador y el objeto al que hace referencia. La conciencia visual de los objetos y de las personas en el espacio distante motivan al niño a realizar el señalamiento distal con el dedo, aunque en principio el acto de señalar no vaya emparejado con la mirada, lo cual se logra a los 12 meses en los niños con visión.

			En cuanto al desarrollo gestual de los niños sordociegos, estos tienen muchas dificultades para realizar la transición de los gestos primitivos a los convencionales. Se ha dicho que su repertorio de gestos convencionales es limitado (Rowland y Stremmel-Campbell, 1987), siendo las principales barreras para su desarrollo la capacidad representacional, la correspondencia uno a uno y la memoria. Además, el afecto y el movimiento tienen un papel en el desarrollo de los gestos para estos niños (Daleman y cols., 2001; Van Dijk, 1965). Las huellas emocionales corporales, la memoria del cuerpo en movimiento junto con la experiencia emocional asociada tienen enorme importancia para el desarrollo de los gestos. Las experiencias de movimiento con carga emocional inspiran la expresión de los gestos.

			Por otra parte, algunos niños sordociegos congénitos también tienen retraso en su desarrollo motor fino, que puede interferir con el desarrollo gestual. Estos niños, debido a estas dificultades para iniciar y controlar el movimiento, pueden ser reacios a producir gestos que no tengan un claro beneficio funcional o social. Sin embargo, Bruce y cols. (2007), al examinar la topografía, frecuencia y función de los gestos expresados por siete niños sordociegos congénitos de 4 a 8 años, encontraron que expresaban entre 6 y 13 funciones comunicativas por medio de 44 gestos convencionales e idiosincrásicos y que también fueron capaces de expresar 7 funciones diferentes con un solo gesto. Para ello utilizaron gestos como empujar a la persona, empujar la mano de la persona, tirar de la mano de una persona, empujar un objeto, tirar hacia sí un objeto, dar un objeto a otra persona, tocar o dar una palmadita a una persona o a un objeto, coger las manos de otra persona, poner la mano de otra persona encima, llevar a la persona a algún lugar, recreación motora, dar palmas, inclinarse y alcanzar algo, poner la palma de la mano hacia arriba, etc. Las funciones comunicativas observadas fueron la llamada, saludo, protesta, mostrar afecto, elegir, pedir objeto, pedir acción, responder, comentar sobre objeto, comentar sobre acción, dar orden, afecto, dirigir la atención hacia un objeto, mostrar mayor interés, expresar emoción, etiquetar e informar.

			Por último, destacar que no se deben enseñar los gestos porque con su enseñanza los gestos no representarían la concepción que tiene el niño del hecho experimentado, ni tampoco favorecerían la desnaturalización de las imitaciones y acciones por parte del niño. El niño que no crea gestos espontáneamente no se encuentra en el nivel gestual. Sin embargo, el adulto debería usar los gestos para comunicar con el niño en el nivel de imitación. Los gestos del adulto para los objetos y las actividades deberían describir la forma en que el niño usa el objeto o las acciones del niño dentro de la actividad.

			Después de trabajar el nivel de los gestos, el niño puede empezar a aprender y usar el lenguaje como sistema de símbolos en vez de como conjunto de señales para la acción (Stillman y Battle, 1984).

			7. USO NO SIMBÓLICO DE LOS OBJETOS DE REFERENCIA

			En este apartado se revisará el uso no simbólico de los objetos de referencia. El uso de los objetos de referencia puede proporcionar un puente entre la comunicación no simbólica y la comunicación simbólica (Park, 1995).

			Bates (1976) describió tres clases de signos: los índices, los iconos y los símbolos. Los objetos de referencia pueden utilizarse como índices (Park, 1997). En la literatura hay numerosas referencias al uso no simbólico de los objetos. Las intervenciones con objetos para aquellas personas que tienen discapacidad intelectual severa deben comenzar con una exposición al objeto diseñada para crear asociaciones índices e icónicas, que son básicas para llegar a una representación final dual.

			Aunque el término «índice» es un término que no se utiliza demasiado, la aplicación práctica de su uso está bien consolidada. Un índice es un signo que se relaciona con aquello que representa porque tiene participación física literal o porque es una parte del objeto o acontecimiento que representa. Por ejemplo, un bastón para una persona ciega puede ser el índice de «salir» porque es parte del acto de caminar. Una bolsa de la compra podría ser un índice para «comprar» cuando esta es la bolsa que realmente se utiliza para este fin. Otros ejemplos del uso de objetos como índices pueden ser un abrigo como índice de la actividad «salir»; el juguete favorito del baño como índice de «baño»; un bañador como índice de «nadar» o una taza como índice de «beber». Estos elementos son componentes de sus respectivas actividades y juegan un papel funcional en las mismas.

			La incorporación de los objetos a los movimientos coactivos y la introducción de estantes de anticipación y las cajas calendario (Stillman y Battle, 1984; Umholtz y Rudin, 1981; Van Dijk, 1986; Writer, 1984) ya ha sido revisado en el apartado anterior. En el trabajo de Van Dijk, los objetos de referencia se usan para desarrollar habilidades comprensivas y expresivas, y aunque en algunos casos no siempre está claro si el uso es para uno o para ambos propósitos, el acento parece estar puesto sobre el uso receptivo.

			Varios autores coinciden en señalar que para muchas personas con discapacidad el uso de un objeto de referencia como índice puede ser el punto de partida más apropiado y necesario. McLarty (1995), en su discusión sobre el uso de los objetos de referencia, subraya la importancia de esta etapa temprana y señala que para un niño una cuchara para comer es un componente de la actividad de comer y lo seguirá siendo durante bastante tiempo antes de que la pueda identificar como un símbolo para una comida. Ockelford (1994) también sugiere el uso de los objetos para indicar actividades, para él el objeto equivale al mismo elemento que se usa en una actividad dada. Writer (1987) propone una jerarquía de ocho medios de comunicación para personas con trastornos sensoriales y discapacidades múltiples. Estos medios de comunicación los define como objetos, materiales y símbolos empleados para la transmisión de un mensaje. Los objetos de la vida real se encuentran en la primera categoría de esta jerarquía, seguidos por objetos representacionales, fotos de los objetos de la vida real, etc., hasta llegar a tarjetas escritas o en braille. Para Writer el desarrollo de las habilidades comunicativas debería iniciarse con los objetos familiares de la vida real que el aprendiz utiliza en el entorno natural. Asimismo, Aitken y Buultjens (1992) mencionan el uso de los objetos de referencia, empezando con objetos reales como base para el desarrollo del uso de símbolos de dos dimensiones, sugiriendo un cambio gradual de lo concreto a lo abstracto.

			Rowland y Stremell-Campbell (1987) describen las señales de objeto como objetos cotidianos que se usan sistemáticamente para proporcionar información específica. Las señales de objeto tienen el potencial de reducir conductas inapropiadas porque permiten que el aprendiz sepa lo que va a pasar a continuación. Las señales tempranas de objetos están estrechamente ligadas a las rutinas de cuidados personales, como se ha visto, por ejemplo en el currículo PLAI, con lo que se puede animar al aprendiz para que responda a estas señales. Las señales de objeto también pueden proporcionar información sobre el acceso a diferentes lugares, como cuando, por ejemplo, se dan al aprendiz las llaves del coche para indicarle que va a ir a dar un paseo en coche. Rowland y Stremell-Campbell (1987) presentaron una lista de señales de objeto funcionales y sus significados, ordenados bajo las categorías de necesidades personales/lugares/personas/identificación/materiales específicos. En la categoría de necesidades personales incluyeron una cuchara para «comer», una botella para «beber», una manta o almohada pequeña para «cama/dormir», una toalla o esponja para «baño» y un cubo para meter los objetos una vez «finalizada» la actividad. La categoría de materiales específicos de esta lista incluye una cinta de audio para «música», un vasito de yogur para «yogur» y una varita para hacer pompas de jabón para «pompas».

			Siegel-Causey y Downing (1987), al abordar las interacciones físicas en su discusión sobre la comunicación no simbólica, sugieren que el uso repetido de objetos comunes puede producir un aumento de la conciencia de la relación medios-fines, y de ahí que mejore la habilidad de usar los objetos como parte de la comunicación intencional. Asimismo, Downing y Siegel-Causey (1988) y Siegel-Causey y Guess (1989) mencionan el uso no simbólico de objetos para indicar actividades escolares. Por su parte, Pease y cols. (1988) utilizan la categoría «no simbólico» en una jerarquía de objetos de referencia cuando describen el uso de los objetos que se utilizan en la propia actividad. El segundo escalón en esa jerarquía consiste en utilizar un objeto que se relaciona con la actividad, pero que no se utiliza en dicha actividad. Este enfoque utiliza los objetos como un puente entre lo no simbólico y lo simbólico. De forma más específica, el uso no simbólico de los objetos —de los índices— en rutinas apropiadas puede servir de puente para facilitar la adquisición del uso simbólico de los objetos.

			Los niños con discapacidad intelectual severa se encuentran en situación de riesgo en relación a las interacciones con los objetos, lo que dificulta la adquisición de asociaciones tempranas índices e icónicas y hace que la progresión hacia la representación simbólica seas más lenta. Ogletree y Crawford (2009) explican estas dificultades desde las relaciones transaccionales entre los propios aprendices, sus compañeros y sus entornos:

			—Las barreras de los aprendices para participar en experiencias significativas, que resultan centrales para el desarrollo de las asociaciones, de objetos, proceden de sus propias limitaciones intelectuales y atencionales, que reducen la eficacia de la exposición incidental a los objetos, haciendo necesaria una instrucción más directa. También sus trastornos físicos o sensoriales pueden hacer que las interacciones con los objetos se experimenten de forma muy diferente. Así, por ejemplo, un niño con parálisis cerebral puede no ser capaz de coger, sostener o manipular objetos de forma que puedan crear asociaciones índices o icónicas, o un niño con un trastorno sensorial, visual o auditivo puede estar limitado en la exposición a los objetos a modalidades específicas como el tacto o el olfato.

			—Los compañeros de comunicación de los niños con discapacidad severa, por su parte, pueden crear experiencias con objetos que son diferentes cuantitativa y cualitativamente a las que tienen los niños sin discapacidad. En un intento por compensar los déficits del aprendiz pueden proporcionar interacciones directas y poco naturales. Se ha observado una estrategia utilizada por los compañeros que consiste en presentar los objetos y al mismo tiempo hacer peticiones de sus nombres o descripciones, lo que conlleva una pérdida de la espontaneidad del «toma y daca» típico de la mayoría de las interacciones tempranas.

			—El entorno puede limitar la exposición a objetos. No es infrecuente que el entorno esté desprovisto de los objetos típicos que están disponibles para los niños más pequeños sea por necesidades médicas, por una preocupación por la seguridad física del aprendiz o como resultado de una percepción limitada de la competencia del niño.

			Ogletree y Pierce (2009) hacen las siguientes recomendaciones para que el uso de los objetos tenga el mayor éxito cuando se enseña a las personas que tienen un bajo nivel de funcionamiento:

			1.Exponer al aprendiz a objetos que sean significativos para él dentro de sus rutinas durante los acontecimientos típicos de la vida. Para ello se seleccionarán objetos frecuentes en el entorno que se presten a su uso rutinario, como son los utensilios de comida, los artículos de aseo/higiene, las comidas favoritas, etc. Los objetos representacionales más abstractos, como son las partes de objetos más grandes o las miniaturas, se excluirán inicialmente, porque muchos aprendices no habrán tenido las suficientes experiencias vitales con objetos reales como para hacer posibles las abstracciones. La exposición óptima a los objetos ocurre cuando el aprendiz interactúa con estos y los compañeros usan el lenguaje relacionado con los mismos durante las rutinas diarias.

			Se promoverá la implicación activa con los objetos, permitiendo al aprendiz interactuar a través del uso de múltiples sentidos como el tacto, la visión y la audición. Se planificarán acciones que el aprendiz pueda realizar y que puedan facilitar la comprensión de la función y uso del objeto. Por ejemplo, acciones dinámicas como hacer rodar un balón o beber de una taza proporcionan un contexto rico a partir del cual se puede derivar significado.

			Estas experiencias basadas en la acción se harán corresponder con el lenguaje, hablando sobre las características descriptivas y la finalidad de los objetos. De esta forma se pueden promover aún más las asociaciones índices e icónicas que conducen a la representación simbólica.

			2.Seleccionar objetos que tengan atributos sensoriales únicos. Atributos como las texturas, el colorido o efectos sonoros pueden proporcionar a los aprendices señales adicionales de modalidad que facilitan las asociaciones índices e icónicas. La unicidad sensorial puede motivar al aprendiz a una implicación más activa.

			3.Ser redundante. Para los aprendices con discapacidad intelectual severa la exposición incidental a los objetos puede ser insuficiente para que puedan realizar asociaciones índices e icónicas, por eso se recomienda crear oportunidades repetidas pero significativas para la exposición a los objetos a lo largo del día. Ello supone generar varios conjuntos de objetos para que los diferentes compañeros puedan usarlos en los diferentes entornos.

			4.Ser metódico, es decir, aplicar sistemáticamente los procedimientos de instrucción. Todas las personas del entorno utilizarán métodos similares para presentar los objetos, para realizar las rutinas con ellos y en el uso del lenguaje durante las mismas. Por ejemplo, diferentes compañeros de comunicación de diferentes entornos podrían introducir los objetos dentro de las rutinas implementando todos ellos los siguientes procedimientos: a) usar señales táctiles de iniciación; b) exploración conjunta del objeto con el aprendiz; c) usar el lenguaje relacionado con el uso del objeto, y d) utilización de criterios de evaluación de la respuesta del aprendiz que permitan obtener el mismo formato para la descripción de las conductas y de los objetivos de la intervención.

			5.Buscar respuestas anticipatorias, cambios sutiles en el estado del aprendiz como, por ejemplo, un incremento en su estado de alerta o cambios más obvios como intentar coger el objeto, vocalizar y cambiar la mirada desde el objeto hasta el compañero y vuelta al objeto. La emergencia de respuestas anticipatorias proporciona a los compañeros evidencia de que los objetos están empezando a transmitir un valor representacional. El desarrollo de una rúbrica que describa las reacciones del aprendiz a la exposición al objeto proporciona una herramienta común de comparación para todos los compañeros.

			En definitiva, el reto para los niños con sordoceguera y otros niños con discapacidades múltiples es construir un puente entre la experiencia humana y los símbolos lingüísticos que representan esa experiencia. Los objetos de referencia pueden ayudarles a acortar la brecha entre lo no simbólico y lo simbólico y pueden tener un papel significativo en el desarrollo de la representación. Sin embargo, la brecha entre la actividad no simbólica y la simbólica puede ser demasiado amplia para algunos aprendices, particularmente si sus experiencias más tempranas de los objetos de referencia se dan cuando los objetos ya tienen el estatus de iconos o símbolos. Si, como proponen Werner y Kaplan (1963), vehículo y referente son consustanciales en la primera etapa del desarrollo, la clase de objeto de referencia que se seleccione será de la máxima importancia.
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			La emergencia de la comunicación simbólica y su intervención

			1. INTRODUCCIÓN

			Como se ha visto en el capítulo anterior, la intencionalidad comunicativa se puede expresar de forma no simbólica con medios gestuales y vocalizaciones. Los aprendices que así lo hacen demuestran de una forma observable el conocimiento de que su conducta puede afectar a las otras personas. Normalmente expresan las funciones regulatorias, como la petición y la protesta, mediante gestos y patrones vocales que son inmaduros y carentes de consonantes. Aunque en este momento no se expresan todavía de forma simbólica, posiblemente puedan comprender algunas formas simbólicas ligadas al contexto, por ejemplo algunas palabras o algunos objetos asociados a sus elementos favoritos.

			Aunque la comunicación sea intencional, puede surgir el problema de que los interlocutores no comprendan el propósito o la función que el comunicador emergente pretende comunicar. Por ello, la intervención de la comunicación aumentativa y alternativa debería continuar mejorando la calidad de la expresión no simbólica, pero también ampliar el repertorio comunicativo del aprendiz para incluir el uso de los símbolos asistidos. Es importante que la comunicación se construya sobre los puntos fuertes del comunicador intencional para facilitar la transición de la comunicación no simbólica intencional al uso intencional de los símbolos. Los compañeros de comunicación deberán esforzarse por responder a las señales intencionales de forma consistente y a la vez modelarlas en expresiones simbólicas más aceptables.

			Este capítulo aborda la introducción de la comunicación simbólica para los comunicadores principiantes y con esta finalidad se estructura en cinco apartados. En el primer apartado se presentan las características de los símbolos asistidos de comunicación aumentativa y alternativa y su clasificación. En el segundo apartado se entra de lleno en los primeros símbolos asistidos para comunicadores emergentes que están realizando la transición de la comunicación no simbólica a la simbólica; se trata de los objetos de referencia utilizados como iconos; aquí se describen los sistemas de símbolos tangibles, desde los objetos reales tridimensionales hasta el uso de símbolos gráficos de dos dimensiones. El tercer apartado estará destinado a los objetos de referencia como símbolos propiamente dichos, y se analizarán los símbolos texturizados y su introducción. El último apartado presenta las principales estrategias para el uso de los primeros símbolos asistidos: los sistemas calendario y el uso de pulsadores de un solo mensaje.

			2. LOS SÍMBOLOS ASISTIDOS DE COMUNICACIÓN AUMENTATIVA Y ALTERNATIVA

			La simbolización es el sello distintivo de la cognición humana. No hay nada que distinga tan claramente a los humanos de otras criaturas que el uso creativo y flexible que hacemos de los símbolos. Los sistemas de escritura, los sistemas numéricos o los mapas son creaciones culturales que han permitido que el conocimiento humano y el razonamiento hayan trascendido el espacio y el tiempo.

			Un símbolo es algo que representa otras cosas como personas, lugares, actividades y conceptos. Aquello que el símbolo representa, lo representado, es el referente. A diferencia de los gestos, los símbolos permiten a las personas referirse a entidades que están espacial o temporalmente distantes. Cualquier cosa puede ser considerada como símbolo la condición es que la persona tenga la intención de que se responda a tal cosa no como a sí misma, sino en términos de lo que representa. Los adultos tenemos tanta experiencia y habilidad con los símbolos y con el razonamiento simbólico que asumimos sin más que muchas de las entidades nuevas con las que nos encontramos tendrán valor simbólico. Los adultos consideramos que se debe responder a tales entidades como representaciones de algo diferente de ellos mismos y así lo hacemos.

			Los símbolos empleados para la comunicación aumentativa y alternativa se categorizan en dos grandes bloques como símbolos asistidos o símbolos no asistidos (Lloyd, Quist y Windsor, 1990). La diferencia entre estos dos tipos de símbolo estriba en que mientras que los no asistidos no requieren nada externo al cuerpo del usuario para producir el mensaje, los símbolos asistidos requieren alguna clase de dispositivo externo para producir el mensaje (Lloyd y Fuller, 1986). Si para la producción del habla y de las vocalizaciones resultan primordiales las estructuras orofaciales, para la comunicación no asistida lo son las manos, los brazos, la expresión facial, la postura corporal y el movimiento para la producción de gestos y de signos manuales. Con frecuencia la comunicación no asistida se combina con la comunicación asistida en lo que se conoce como comunicación multimodal.

			Los símbolos asistidos son los elementos que permiten representar la realidad. Son uno de los elementos componentes, junto con los medios para su indicación y la tecnología de apoyo, de un sistema asistido de comunicación aumentativa y alternativa (Lloyd, Quist y Windsor, 1990). Aunque se ha hablado de una jerarquía de símbolos asistidos, realmente estos símbolos se distribuyen a lo largo de un continuo. Este continuo representacional se extiende desde elementos representacionales muy sencillos e icónicos como los objetos, las miniaturas, las texturas o las fotografías, hasta elementos abstractos como son las palabras escritas o las palabras codificadas mediante el sistema braille o el código morse. Entre ambos extremos del continuo de los símbolos asistidos se encuentran los elementos pictográficos —los pictogramas— y los símbolos logográficos. Algunos sistemas de símbolos asistidos cuentan con reglas de formación y combinación como, por ejemplo, el sistema Bliss y por ello se considerar sistemas. Pero los símbolos asistidos se pueden agrupar en conjuntos; ello quiere decir que simplemente se trata de una compilación de elementos sin ninguna posibilidad de combinación o de creación de significados.

			Fuller, Lloyd y Stratton (1997) han agrupado los símbolos asistidos según sus características e implicaciones para su uso clínico/educativo. La tabla 5.1 contiene la clasificación exhaustiva que estos autores ha propuesto para los conjuntos y sistemas de símbolos asistidos de CAA.

			TABLA 5.1
Clasificación de los símbolos asistidos de CAA

			
				
					
					
				
				
					
							
							Símbolos objetos

						
					

					
							
							Objetos reales.

							Objetos miniatura.

						
							
							Símbolos tangibles y con texturas.

						
					

					
							
							Símbolos basados fundamentalmente en dibujos sin características lingüísticas

						
					

					
							
							Fotografías.

							Dibujos lineales sencillos.

							Vocabulario básico en dibujos.

							SPC.

							Diccionario de dibujos Oakland.

						
							
							Comunicación alternativa Brady-Dobson.

							Pictogram Ideogram Communicaton (PIC).

							Sonidos y símbolos Mosman.

							Otros símbolos como Touch’n Talk.

						
					

					
							
							Símbolos basados parcialmente en dibujos sin características lingüísticas

						
					

					
							
							PICYMS.

							Símbolos Bliss.

						
							
							CyberGlyphs (antes Jet Era Glyphs).

							Sigsymbols.

						
					

					
							
							Símbolos basados en dibujos para comunicadores con salida de voz

						
					

					
							
							Dynasyms.

							Iconos Minspeak.

						
							
							Conceptos-Imágenes Lingraphica.

						
					

					
							
							Representaciones asistidas de signos manuales y gestos

						
					

					
							
							Sigsymbols.

							Dibujos o ilustraciones de signos y gestos.

							Worldsign.

						
							
							HANDS.

							Sign writing.

							Signos manuales y gestos animados.

						
					

					
							
							Símbolos basados en el alfabeto

						
					

					
							
							Ortografía tradicional.

							Ortografía modificada.

							Braille.

						
							
							Código morse.

							Representaciones asistidas del deletreo manual.

						
					

					
							
							Símbolos basados en fonemas

						
					

					
							
							Rebus complejos.

							Visual Phonics.

						
							
							Alfabetos fonéticos (ej., IPA, ITA).

							NU-VUE-CUE.

						
					

					
							
							Formas y logogramas arbitrarios

						
					

					
							
							Lexigramas Yerkish.

						
							
							Símbolos Premack.

						
					

					
							
							Símbolos acústicos/vibratorios producidos electrónicamente

						
					

					
							
							Códigos vibrotáctiles.

							Habla complementada electrónicamente.

						
							
							Habla electrónica.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Fuller, Lloyd y Stratton (1997).

			2.1. Características básicas de los símbolos asistidos

			Las características de los símbolos asistidos que Silverman (1995) ha identificado son las de iconicidad, complejidad, diferenciación perceptiva, tamaño, nivel de abstracción, grado de ambigüedad y el número de mensajes que permiten codificar.

			2.1.1.  Iconicidad

			De todas las características de los símbolos, la iconicidad es la que ha recibido mayor cantidad de atención empírica. La iconicidad se refiere al continuo que describe a los símbolos por su facilidad de reconocimiento. Este reconocimiento tiene que ver con el grado con que el símbolo representa visualmente su referente o algún aspecto de su referente. Los símbolos que realmente se asemejen más a sus referentes, o al menos describen algún aspecto reconocible del referente, son los más fáciles de adivinar y de aprender, son los denominados símbolos transparentes y se sitúan en uno de los extremos del continuo (Bloomberg, Karlan y Lloyd, 1990). En el extremo opuesto se encuentran los símbolos opacos. La relación visual de los símbolos opacos con sus referentes no es obvia sino arbitraria. En el medio del continuo de iconicidad se encuentran los símbolos translúcidos, que requieren información adicional para poder ser adivinados (Bloomberg, Karlan y Lloyd, 1990; Fuller y Lloyd, 1991).

			No hay un conjunto simbólico que sea único ni ideal en términos de iconicidad o de facilidad de reconocimiento o aprendizaje. Además, apenas hay guías publicadas que puedan dirigir a los profesionales en el proceso de determinar el conjunto de símbolos óptimo para un individuo concreto o grupos de individuos (McClure y Rush, 2007), aunque se aconseja los símbolos más icónicos como léxico inicial para la petición, especialmente para personas con discapacidad intelectual, discapacidades múltiples, TEA y retrasos en el lenguaje receptivo (Schlosser y Sigafoos, 2002).

			2.1.2.  Complejidad

			La complejidad es la segunda de las características de los símbolos asistidos. Silverman (1995) ofreció una definición de complejidad como la relación que existe entre la información de la figura y el fondo del símbolo. Cuanta mayor separación exista entre la figura y el fondo, menor será el grado de complejidad. Una fotografía de un caramelo sacada contra un fondo blanco será probablemente menos compleja que la fotografía de ese mismo caramelo dentro de un recipiente con otros caramelos.

			2.1.3.  Diferenciación perceptiva

			Se refiere a cómo los diferentes símbolos de un grupo o conjunto parecen diferentes o distintos de otros. Muchos conjuntos y sistemas de símbolos asistidos tienen una proporción de pares mínimos, especialmente para conceptos que describen opuestos bipolares (ej., limpio/sucio, arriba/abajo). Para algunas personas el hecho de que los símbolos sean diferentes visualmente dentro del mismo grupo puede facilitar el aprendizaje.

			2.1.4.  Tamaño

			Es una característica importante a considerar. Los símbolos deberían ser lo suficientemente grandes como para que pueden ser vistos tanto por los usuarios como por los interlocutores, pero no tan grandes que no permitan un gran número de ellos en el soporte.

			Existe una relación inversa entre el tamaño del símbolo y el número de símbolos que pueden aparecer en el soporte. Por tanto, el tamaño de los dibujos es una variable particularmente importante cuando los usuarios e interlocutores tienen problemas de agudeza o de campo visual o cuando el soporte está situado a distancia.

			2.1.5.  Nivel de abstracción

			El nivel de abstracción es una función de la cantidad de detalles o información presente en el símbolo. Cuantos más detalles se omitan, mayor es el nivel de abstracción. Esta es una variable importante a considerar para las personas con discapacidad intelectual.

			2.1.6.  Grado de ambigüedad

			El grado de ambigüedad de un símbolo describe el número de conceptos que puede representar. Cuantos más significados se le puedan asignar a ese símbolo, mayor será su ambigüedad. Un dibujo de una persona sentada a la mesa de la cocina que tiene un vaso de leche sobre la mesa podría utilizarse para codificar una serie de conceptos: beber, leche, persona, cocina, desayuno, etc. Hay que seleccionar aquellos símbolos que representen de forma típica un concepto o una palabra.

			2.1.7.  Número de mensajes

			El número de mensajes que una persona puede codificar es una característica importante a considerar para un conjunto/sistema de símbolos asistidos más que para un símbolo determinado. Algunos conjuntos de símbolos permiten codificar más mensajes que otros. Las variables que influyen en el número de mensajes que se pueden crear son el número de dibujos del conjunto simbólico, la capacidad de aglutinación, es decir, de formar conceptos nuevos con los símbolos del conjunto y, por último, la capacidad de combinar símbolos de manera significativa para crear frases. El sistema Bliss presenta las anteriores características.

			En cualquier caso, a la hora de elegir los símbolos asistidos hay que seguir un enfoque centrado en la persona, siendo necesario tener en cuenta los siguientes factores: la visión, audición, la situación del aprendiz, las preferencias individuales, lo apropiados que son los símbolos a la edad de la persona que los va a utilizar, las influencias culturales o étnicas, las capacidades motoras, la cognición, la percepción y la capacidad de procesamiento.

			3. PRIMEROS SÍMBOLOS ASISTIDOS: LOS OBJETOS DE REFERENCIA

			Bates (1976) ha descrito los índices, los iconos y los símbolos como tres clases particulares de signos. Cuando se utilizan los objetos para la comunicación, estos pueden funcionar como índices, como iconos y como símbolos (Park, 1997). En el capítulo anterior se ha descrito cómo los objetos reales cuando son componentes de una actividad y tienen un papel funcional en la actividad están funcionando como índices; en este caso, los objetos son símbolos concretos idóneos que resultan especialmente indicados para personas con discapacidad severa y profunda que no pueden entender la separación y la distancia entre los objetos de referencia y aquello a lo que representan.

			Hay otros signos, los signos icónicos, que se relacionan con aquello que representan en virtud de algún parecido físico, visual y/o táctil, pero, a diferencia de los índices, están separados y no son un componente funcional de la actividad. Los objetos iconos también son símbolos concretos. Los objetos miniatura, los objetos de la vida real que no se utilizan en una actividad, y ciertos objetos con características compartidas se consideran iconos que se pueden utilizar para la comunicación. Los gestos simbólicos que algunos niños utilizan también son icónicos, son un reflejo de la forma o del movimiento del referente. Cuando los objetos se usan como iconos, se está en la emergencia de la comunicación simbólica.

			Bates (1976) habla en último lugar de los símbolos. Estos son signos separados de aquello a lo que representan que no tienen parecido con lo representado. Estos signos no mantienen una relación obvia entre el propio símbolo y las propiedades físicas del referente. Las conexiones entre el símbolo y lo que este representa son arbitrarias. Los objetos de referencia también pueden funcionar como símbolos abstractos; por ejemplo, se podría utilizar un objeto hecho de madera con una forma rectangular pegado a la puerta de la cafetería por la que se entra para representar «café». En este caso, el aprendiz tiene que ser capaz de entender que la conexión entre la forma de la pieza de madera y la cafetería es abstracta.

			4. LOS OBJETOS DE REFERENCIA COMO ICONOS

			En la literatura aparece descrito el uso de los objetos de referencia con un estatus representacional variable. Estos se conocen también como símbolos objeto y como símbolos tangibles (Rowland y Schweigert, 1989). Los objetos de referencia son muy populares y su uso está bien establecido entre personas con discapacidades múltiples y con personas sordociegas.

			Con la única excepción del braille, el uso de sistemas de símbolos-objeto de tres dimensiones constituye un desarrollo del trabajo de Van Dijk con niños sordociegos. A su vez, Van Dijk basó su enfoque en el trabajo de Werner y Kaplan (1963). Van Dijk (1986) describió el uso de objetos para denotar actividades, acontecimientos y personas en una «caja de memoria» y la forma en que un niño aprendió a asociar «bufanda» con su madre y «pipa» con su padre, y cómo estos objetos se guardaron en la caja del «viernes» en las ocasiones en que el niño se marchaba para su casa. Van Dijk sugiere que para estar preparado para esta clase de trabajo el niño debe haber alcanzado el nivel de la permanencia de los objetos. El uso de objetos para simbolizar actividades, acontecimientos y personas ayuda a desarrollar la cadena de expectativas que capacita a un niño para anticipar lo que va a ocurrir. Visser (1987) también describió el uso de objetos de referencia, por ejemplo el uso de una jarra con el significado vamos a beber. En su trabajo describió cómo los objetos se colocan en un lugar accesible para que el niño pueda cogerlos de manera independiente para expresar un deseo de realizar una actividad particular. Los objetos de referencia se usan junto a otros medios de comunicación como los gestos naturales y los dibujos.

			Basándose en el trabajo de Van Dijk, Stillman y Battle (1984) usaron secuencias de símbolos-objeto colocados en estantes de anticipación que indicaban el orden de las actividades diarias. Umholtz y Rudin (1981) y Writer (1987) también han utilizado cajas calendario con una secuencia similar de objetos para representar las actividades próximas. El uso de señales implica que los objetos de referencia se usan principalmente para el desarrollo de habilidades receptivas. Por su parte, Joffee y Rikhye (1991) describieron el uso de objetos de referencia como señales de anticipación para personas con trastornos severos múltiples y de visión que estaban aprendiendo habilidades de orientación y movilidad.

			4.1. Sistemas de símbolos tangibles

			Rowland y Schweigert (1989, 1990, 2000) propusieron un enfoque de intervención sistemático de la CAA para personas con trastornos del desarrollo con trastorno visual, sordoceguera y discapacidad intelectual severa, que promueve el uso de los objetos como formas simbólicas en los dos niveles: receptivo y expresivo.

			Rowland y Schweigert (1989) establecen el uso de los símbolos tangibles dentro del marco de la emergencia de la comunicación simbólica señalando que proporcionan un puente eficaz entre los gestos y los símbolos. Estos autores acuñaron el término «símbolo tangible» para referirse a un subconjunto de símbolos asistidos concretos de dos dimensiones (dibujos) o de tres dimensiones (objetos). Sin embargo, cabe señalar que Beukelman y Mirenda (2013) restringen el uso del término «tangible» a aquellos símbolos que pueden discriminarse por sus propiedades tangibles —forma, textura, consistencia—. Para ellos los símbolos tangibles incluyen los objetos reales, las miniaturas, los objetos parciales, los símbolos textura y los símbolos asociados artificialmente, y otros símbolos tangibles, excluyendo de esta categoría a los símbolos bidimensionales como las fotografías o los símbolos pictográficos.

			4.1.1.  Características de los símbolos tangibles

			Los símbolos tangibles presentan una serie de características:

			—Son icónicos. Guardan una clara relación perceptual con el referente y por ello imponen menos demandas a las capacidades cognitivas y representacionales de la persona que los símbolos abstractos.

			—Son permanentes. Los símbolos tangibles solamente tienen que ser reconocidos a partir de una muestra presente. A diferencia de los signos o de las palabras, los símbolos tangibles no imponen demandas a la memoria del aprendiz. Tan solo requieren memoria de reconocimiento, que es una habilidad cognitiva de menor nivel que la memoria de recuerdo.

			—Son manipulables. Los símbolos tangibles son fácilmente manipulables, se pueden coger y entregar a alguien o se pueden colocar cerca del referente.

			—Se pueden seleccionar o indicar mediante una respuesta motora sencilla como tocar o señalar, incluso mirar, lo que disminuye las demandas sobre las capacidades motrices finas del usuario.

			—Se pueden discriminar a través del tacto, de manera que una persona sin visión o con baja capacidad de visión puede distinguirlos.

			La iconicidad, concreción, realismo y la posibilidad de disminuir las demandas a la memoria y a las habilidades de representación hace que los símbolos tangibles se puedan aplicar en las intervenciones de la CAA para personas con trastornos del desarrollo que no tienen trastorno visual (Bruce, Trief y Cascella, 2011).

			La figura 5.1 muestra el lugar que ocupan los símbolos tangibles en la progresión, desde la comunicación presimbólica o gestual hasta el uso de los símbolos abstractos o lenguaje. Para algunos comunicadores principiantes, los símbolos tangibles pueden ayudar a cubrir la brecha entre la comunicación gestual y los sistemas formales de lenguaje; sin embargo, para otros aprendices los símbolos tangibles pueden representar el último nivel de competencia comunicativa.

			Las desventajas asociadas al uso de los símbolos tangibles se deben a su abultado tamaño y a las dificultadas asociadas a su transporte, porque en algunos casos no son muy portátiles. Tampoco son muy convencionales. Debido a que pocas personas los utilizan, a veces puede ser difícil de entender para la gente que no está familiarizada que constituyen un sistema real de comunicación.

			4.1.2.  Símbolos tangibles estandarizados

			Los símbolos tangibles pueden ser individualizados y estandarizados (Trief, Bruce y Cascella, 2010). Los símbolos tangibles individualizados son aquellos que representan una experiencia altamente idiosincrásica. Por el contrario, los símbolos tangibles estandarizados se pueden usar o bien cuando personas diferentes experimentan el referente de una manera similar o cuando el símbolo tangible representa una característica dominante del referente (Downing, 2005). Los símbolos estandarizados no sustituyen los símbolos tangibles individualizados que el niño ya esté usando, ni tampoco eliminan la necesidad de usar símbolos individualizados en el futuro.

			El equipo de investigación liderado por Trief (Bruce, Trief y Cascella, 2011; Trief y cols., 2009; Trief, Bruce y Cascella, 2010; Trief y cols., 2013) ha examinado el uso potencial de un conjunto de representaciones tangibles para niños con trastorno visual y discapacidades adicionales, algunos de los cuales utilizaban prótesis auditivas o con capacidad auditiva sin determinar. A partir de 28 referentes identificados en un estudio piloto (Trief, 2007), Trief y cols. (2009) encuestaron a un grupo de 29 educadores de niños con trastornos visuales y comunicación presimbólica para la identificación de un conjunto de símbolos tangibles estandarizados que los equipos educativos pudiesen seleccionar por ser apropiados para representar nuevas actividades y conceptos, de forma adicional a los símbolos tangibles que sus alumnos ya estuviesen utilizando (Trief, 2007). Como resultado se priorizó la representación de referentes en orden descendente de importancia, siendo los seis primeros los de baño, alfabetización, asamblea, gimnasio, despedida y música. A partir de ahí se fabricó un conjunto estandarizado de 48 símbolos que están disponibles comercialmente.
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			Figura 5.1.—Los objetos en el continuo de la comunicación.

			Más adelante, educadores de alumnos con trastorno visual y discapacidad intelectual con diferentes niveles de comunicación, desde el preintencional hasta la emergencia del nivel simbólico, seleccionaron independientemente las representaciones estandarizadas que podrían usar para aumentar sus capacidades comunicativas (Trief, Bruce y Cascella, 2010). Se animó a los educadores a empezar con 5 símbolos tangibles para utilizar en el contexto de las rutinas y actividades preferidas, y a incrementarlos hasta un total de 15 por niño durante un período de 7 meses.

			El registro realizado reveló que los educadores introdujeron 46 de los 48 símbolos tangibles. Al 50 por 100 de los niños de todos los grupos de edad se les introdujeron 24 símbolos tangibles que les proporcionaron oportunidades para orientarse en el horario diario, para aprender las etiquetas de las rutinas diarias, para elegir dentro de las rutinas y para realizar la transición entre las actividades. Al 20-49 por 100 de los niños les introdujeron 19 símbolos tangibles, y hubo 15 símbolos tangibles correspondientes a símbolos conceptuales que se introdujeron a un porcentaje inferior al 20 por 100 de los niños.

			Trief, Bruce y Cascella señalaron que los 24 símbolos introducidos a la mitad de los niños constituyen un buen punto de partida para la introducción de los símbolos tangibles. Además, para los tres grupos de edad hubo ciertos símbolos que se introdujeron con mayor frecuencia y que conformaron un grupo nuclear de 5 símbolos tangibles que representaban: asamblea, música, bebida, comida y baño.

			Otro resultado fue que el número de símbolos tangibles introducidos se incrementó con el aumento de la edad de los alumnos. Así, a los niños de 6 años o menores se les introdujeron 6 símbolos, a los niños de 6 a 11 años se les introdujeron 23 símbolos y a los niños de 12 años o mayores se les introdujeron 34 símbolos tangibles. Este hallazgo indica un incremento del 9,5 por 100 desde el grupo de edad preescolar al grupo de niños pequeños en edad escolar y un incremento del 47,8 por 100 desde este último hasta los escolares de mayor edad. Las implicaciones prácticas más importantes de este estudio fueron, por una parte, que hay ciertos símbolos tangibles comerciales estandarizados de alta calidad que los educadores consideran que es importante usar con niños de diferentes edades. Por otra parte, al igual que para los iguales sin discapacidad, las prioridades son diferentes según la edad del niño; por ejemplo, para los pequeños son relevantes los símbolos para canciones, mientras que para los mayores son más importantes símbolos diversos que permiten representar lugares y transiciones dentro de la escuela y funciones más pragmáticas como pedir, protestar y dirigir la conducta de otros.

			Bruce, Trief y Cascella (2011) entrevistaron a 29 maestros de educación especial y logopedas sobre sus percepciones relativas a la intervención con símbolos tangibles que llevaron a cabo con niños de entre 3 y 21 años con discapacidades múltiples y trastorno visual, durante un período de siete meses. Esta intervención estaba dirigida al uso de los símbolos tangibles en el contexto de un protocolo estructurado para implementar el horario visual en la transición entre actividades. A continuación se describe el protocolo que se utilizó durante las transiciones usando el sistema horario de símbolos tangibles:

			1.Educador: «Es hora de_____».

			2.El niño tocaba el símbolo tangible.

			3.Si había desplazamiento por el aula o hacia otra sala, el niño llevaba el símbolo tangible consigo.

			4.Si el símbolo se colocaba en la puerta de la siguiente ubicación, el niño tocaba el símbolo mientras el educador decía su nombre. Si no se colocaba, el niño tocaba otra vez el símbolo que llevaba consigo mientras el educador lo nombraba.

			5.Durante la actividad, el educador volvía a introducir el símbolo y decía: «Ahora estamos en _____ (actividad)».

			6.Cuando finalizaba la actividad, el educador decía: «Se terminó _____ (nombre de la actividad)» mientras el niño tocaba el símbolo.

			7.Inmediatamente después de cada actividad se realizaban pruebas de comprensión.

			Durante la aplicación del protocolo los aprendices tocaron y escucharon el nombre del símbolo 4 veces.

			Los beneficios informados de la intervención fueron: a) el aprendizaje del significado de los símbolos; b) la mejora de su conducta y de habilidades de socialización; c) el aprendizaje de la rutina completa o de parte de la misma; d) una transición más suave entre las actividades; e) una mejora o incremento del uso espontáneo de otras formas de comunicación (verbalizaciones, signos); f ) una mejora de la capacidad para expresar necesidades o deseos, y g) una mejora de la elección.

			Trief, Cascella y Bruce (2013) desarrollaron un currículum específico para entrenar a los compañeros de comunicación en la introducción de los símbolos tangibles a los alumnos durante las actividades diarias. Uno de los contenidos relevantes consistía en la realización de un análisis de las tareas programadas para introducir los símbolos en las rutinas del aula. Unos minutos antes y justo antes de comenzar una actividad, el compañero de comunicación, como señal de transición, colocaba el símbolo tangible bajo la mano del niño al mismo tiempo que nombraba el evento (por ejemplo, «Es hora de gimnasia»). Este procedimiento se repetía luego en la transición a la clase de gimnasia, mientras el niño sostenía el símbolo en su mano, yendo a la clase y dos veces más —durante y al final de la clase—. Los símbolos tangibles se introdujeron en las actividades de la caja calendario para orientar en el horario diario, junto con descripciones verbales para regular la transición dentro y fuera de la actividad. También se introdujeron para una variedad de funciones comunicativas como pedir y etiquetar una actividad, persona u objeto; elegir entre dos actividades u objetos; y dirigir la conducta de los demás. Los símbolos introducidos con mayor frecuencia fueron los de asamblea, música, comida, baño, bebida, lectura-escritura, terapia ocupacional, gimnasia, logopedia, manualidades y aperitivo. Los registros diarios durante el seguimiento encontraron que, a pesar de los trastornos globales significativos del desarrollo, los niños mostraron ganancias en el conocimiento y en el uso de los símbolos, con una media del 46 por 100 de los símbolos a los que fueron expuestos. La curva de identificación de símbolos sugiere una ganancia del 20 por 100 desde el final del primer mes hasta el cuarto mes de la intervención, y este rendimiento fue sistemático entre el cuarto y el séptimo mes de la intervención.

			4.2. Indicadores para el uso expresivo con símbolos tangibles

			Hay tres indicadores principales que sugieren que un aprendiz podría usar símbolos tangibles con el propósito de la comunicación expresiva.

			En primer lugar, el aprendiz tiene que tener la suficiente conducta motora gruesa o fina intencional para indicar o seleccionar un símbolo. Algunas de las posibilidades son coger el símbolo, señalarlo con el dedo, señalarlo con la mirada o tocar el símbolo.

			El segundo indicador es que el aprendiz tiene que tener alguna comunicación intencional, es decir, tiene que ser capaz de emplear algunos medios como señalar, extender objetos hacia alguien o tirar o guiar con la mano para controlar intencionalmente la conducta de otra persona. Un aprendiz que no tenga comunicación presimbólica no está preparado para la comunicación simbólica. Por ejemplo, si un aprendiz no extiende una taza real para solicitar más bebida, no se puede esperar que vaya a extender el símbolo de «taza» para hacer la petición. En este sentido, Rowland y Schweigert (2000) afirman que un comunicador principiante podrá comunicar las funciones «pedir más», «llamar la atención» y «elegir», analizadas en el capítulo 3, usando medios simbólicos tangibles solamente cuando haya una buena base para su uso, es decir, después de que haya aprendido a comunicar estas tres intenciones utilizando conductas no simbólicas, sean convencionales o no convencionales. Por ello, antes de avanzar hacia la comunicación simbólica, el aprendiz debería usar alguna forma de comunicación gestual.

			En tercer lugar, que el aprendiz no tenga la capacidad cognitiva para comunicar usando símbolos abstractos. Y, al revés, no se puede pedir a una persona que utilice un nivel de comunicación inferior cuando esa persona puede comunicar utilizando un nivel superior con eficacia razonable excepto en el caso de que el entorno no apoye al aprendiz en su uso de un nivel superior de comunicación. Un ejemplo de esta circunstancia sería un aprendiz que usa la lengua de signos, pero cuyo entorno la desconoce. En este caso, se podría enseñar al aprendiz a usar símbolos pictográficos si se cree que el entorno va a responder más fácilmente. Aunque los símbolos pictográficos no deberían sustituir a la lengua de signos, sí permitirán al aprendiz comunicar con una audiencia más amplia en su entorno.

			Los símbolos se pueden empezar a usar antes de la emergencia de habilidades expresivas de comunicación intencional. Se recomienda usar los símbolos junto con actividades o materiales específicos, de manera que cuando el aprendiz esté preparado para usarlos expresivamente, se haya establecido ya la correspondencia símbolo-referente.

			4.3. Construcción de sistemas de símbolos tangibles

			Rowland y Schweigert (1990) indican que en la construcción de sistemas de símbolos tangibles hay que tener en cuenta tanto los referentes como las dimensiones de los símbolos. A este respecto habrá que tomar una decisión sobre la elección de símbolos de tres dimensiones (objetos) o de dos dimensiones (pictogramas). El aprendiz sin visión o que tiene una baja capacidad de visión tiene que usar símbolos de tres dimensiones, ya que estos se pueden discriminar fácilmente por el tacto. Se indica el uso de símbolos de dos dimensiones cuando el aprendiz tiene una visión adecuada y es capaz de entender la relación entre un dibujo y su referente. Algunos individuos pueden pasar finalmente del uso de símbolos tangibles a sistemas abstractos como, por ejemplo, la lengua de signos. Otros parecen necesitar para comunicar una o más de las características únicas de los símbolos tangibles, es decir, su permanencia o posibilidad de manipulación.

			4.3.1.  Los referentes

			Los referentes son uno de los componentes de un sistema de símbolos tangibles. El primer paso en su construcción es determinar los referentes para los que se van a crear los símbolos tangibles. De esta manera se establece el vocabulario que va a aprender el comunicador principiante.

			Al principio los símbolos que se entrenan tienen que ser muy funcionales y deben ser muy motivadores para el aprendiz, porque cuando los elementos o actividades no tienen una alta preferencia, el aprendizaje es más lento. Para facilitar que la adquisición de estos símbolos se produzca de la forma más rápida posible los símbolos tienen que ser usados con regularidad y frecuencia, y para ello hay que proporcionar al aprendiz un buen número de oportunidades para que use los primeros referentes. Cuanto más reforzante sea el referente, mayor será la probabilidad de que el aprendiz empiece a iniciar el uso del símbolo, que es el objetivo último del entrenamiento en comunicación.

			Los contextos donde encontrar referentes potenciales para los símbolos tangibles son diversos; estos contextos pueden ser las propias actividades en las que se involucra al aprendiz, pero también los momentos de cambio de una actividad a otra.

			Las diferentes actividades contienen muchos elementos que se usan de forma repetida y que resultan atrayentes y motivadores para el aprendiz. Por ejemplo, durante la comida o la merienda los referentes potenciales son las comidas preferidas. En el siguiente capítulo se analizarán estrategias naturalistas de preparación del entorno para enseñar a usar los símbolos. En el contexto laboral los referentes lógicos deberían ser los materiales que se usan repetidamente y que se pueden presentar o bien de uno en uno o en pequeñas cantidades. Cualquier actividad orientada hacia los objetos presenta oportunidades para usar símbolos que representan los materiales utilizados en la misma. Hay ciertos materiales que fomentan los intercambios comunicativos, ya que las acciones a las que se asocian son de carácter social. En las actividades mediadas con objetos que requieren la ayuda de otra persona el aprendiz puede usar un símbolo para pedir el objeto específico y luego un gesto para pedir «ayuda» con ese objeto, o «más» de ese objeto.

			Por otra parte, en las transiciones entre las actividades los símbolos tangibles pueden representar las actividades a las que el aprendiz está haciendo la transición. Ya que es tan importante el número de oportunidades que se proporciona para usar los símbolos cuando estos se introducen por primera vez, se recomienda usar símbolos tangibles que representen aquellas actividades que tienen lugar frecuentemente (por ejemplo, el aseo) y con regularidad (por ejemplo, las comidas). El hecho de que las actividades tengan lugar en áreas separadas supone una ventaja porque la localización física de la actividad es una señal adicional que ayuda al aprendiz a distinguirlas y también a asociar el símbolo con la actividad. Los símbolos tangibles permiten representar, por ejemplo, el momento del aperitivo, el recreo, el aseo, la hora de la comida y el regreso a casa.

			Algunos referentes pueden ser muy útiles, como, por ejemplo, aquellos que puedan indicar «se acabó» o «se terminó» o «finalizó» porque permiten indicar al aprendiz que la actividad se ha terminado o que se ha acabado de usar ciertos materiales en la actividad y que es momento de pasar a otros materiales.

			Cuando en una programación establecida se produce algún cambio que pueda perturbar a alguna persona, se puede probar a usar la tarjeta comodín. La tarjeta comodín representa algo nuevo para lo que no hay un símbolo. Por ejemplo, si un día determinado se van a sacar fotos en el cole, esta tarjeta comodín se puede insertar en el sistema calendario. Aunque no especifica exactamente lo que va a suceder, sí permite que el aprendiz sepa que va a suceder algo inusual.

			Otro tipo de referente útil es el de personas. Por ejemplo, algunos elementos de identificación personal como pueden ser una correa de reloj, unos pendientes, un anillo, una trenza del pelo, etc., permiten que el aprendiz pueda referirse o identificar a una persona particular o a las personas importantes de su entorno.

			4.3.2.  Niveles de representación de los símbolos: dimensiones

			Los símbolos pueden ser de tres dimensiones o de dos dimensiones. En el caso de los símbolos tridimensionales, estos se pueden utilizar con diferentes niveles de representación. Veamos las características de cada grupo de símbolos.

			4.3.2.1. Símbolos tridimensionales

			Los símbolos de tres dimensiones se pueden dividir en categorías jerárquicas o niveles de representación. A continuación se describen dichos niveles representacionales.

			— Un objeto real idéntico.

			El uso de un objeto real idéntico ofrece el mayor nivel de concreción para el aprendiz que no tiene todavía la capacidad de asociar un objeto con otro. El objeto real usado dentro de una actividad representa la actividad o el objeto. Por ejemplo: unas cuantas uvas pasas pegadas sobre una cartulina significan «pasas». En esta primera categoría hay una distinción entre el símbolo («las pasas sobre la cartulina») y su referente («las pasas que se van a tomar»).

			— Una parte del objeto o un objeto asociado.

			A veces algunas partes de los objetos o los objetos asociados con actividades pueden servir como símbolos (véase la figura 5.2).

			[image: figura5_2.tif]

			Figura 5.2.—Objeto parcial.

			Cuando se utiliza la parte de un objeto o un objeto asociado con una actividad, aunque el emparejamiento no es idéntico, todavía hay un alto nivel de concreción. Rowland y Schweigert (2000) y Trief (2007) han puesto los siguientes ejemplos: usar un cordón de una zapatilla con el significado de «zapato», un manillar del triciclo para representar triciclo, un trozo pequeño de lana para representar el gorrito o los guantes, y un trocito de pajita para pedir bebidas. Otros ejemplos de posibles asociaciones de objetos se pueden consultar en la tabla 5.2.

			Rowland y Schweigert (1988) advierten que puede ser difícil para un aprendiz distinguir símbolos que tienen un parecido muy grande con su referente, como es el caso de los objetos idénticos, parciales o asociados. Para ayudar a mejorar la distinción entre un símbolo y su referente se puede pegar el símbolo sobre cualquier elemento, por ejemplo sobre una cartulina o sobre un cuadrado rígido de plástico, que haga la función de frontera o de borde del símbolo. Con este borde se hace más evidente que el símbolo no es para su uso funcional, sino para ser usado únicamente como comunicación. Otra observación es que no se debe usar el mismo símbolo para representar a la vez una actividad y el objeto usado dentro de la actividad. Por ejemplo, no se debe usar un cartón de leche para representar a ambas, la hora de comer y la leche, porque este doble significado puede resultar muy confuso para el aprendiz.

			— Un objeto con una o dos características compartidas.

			Los símbolos descritos hasta aquí tienen una relación física obvia con sus referentes, ya que comparten un número de características perceptuales como son la forma, el tamaño, el color y la textura. Un símbolo es tanto más abstracto cuantas menos características perceptuales comparta con su referente. Por tanto, un nivel más abstracto de representación en el uso de símbolos de tres dimensiones implica usar símbolos que compartan solamente una o dos características con sus referentes, dependiendo de las capacidades sensoriales del aprendiz. Un ejemplo de este tipo de símbolos sería la termoforma de una galleta, que comparte el tamaño y la forma, pero no el color y la textura.

			— Un objeto artificial.

			Hay algunos referentes, como los lugares o algunas actividades, que no implican objetos particulares y que no se prestan fácilmente a la representación por medio de símbolos tangibles. En estos casos se pueden crear símbolos artificialmente entrenando la asociación símbolo-referente. Esto se puede logar mostrando el símbolo de forma permanente en el lugar de la actividad o sobre el equipo. Estos símbolos no guardan conexión con el referente. Por ejemplo, se puede usar como símbolo de «WC» una forma realizada en metal que se pega a la puerta del cuarto de baño. Esta categoría final en la que los objetos de referencia tienen una relación arbitraria con sus referentes ya no son icónicos sino simbólicos.

			TABLA 5.2
Objetos de referencia y asociaciones posibles

			
				
					
					
				
				
					
							
							Objetos

						
							
							Objetos o actividades asociadas

						
					

					
							
							Pincel

							Rollito de papel higiénico en miniatura

							Bloque

							Cepillo de dientes

							Frasquito con agua jabonosa

							Coche en miniatura

							Trocito de moqueta 

							Cuaderno 

							Peine

							CD

							Taza

							Peonza

							Cuchara 

							Estuche de DVD

							Maraca 

							Reproductor de MP3

							Tiritas 

							Bastón

							Tijeras de plástico

							Cadena metálica del columpio

							Balón 

							Recipiente de plastilina

							Trocito del material de la esterilla

							Pieza de rompecabezas

							Libro 

							Manta en miniatura

							Papel de lija

							Recipiente 

							Varita de soplar pompas

							Trocito de peluche

							Cuentas de madera 

						
							
							Manualidades 

							Baño

							Jugar con bloques

							Aseo

							Pompas 

							Coger el autobús

							El momento de sentarse en el círculo

							Aula

							Peinarse

							Ordenador

							Beber

							Jugar

							Comida

							Película

							Música 

							Reproductor de música

							Enfermera 

							Orientación y movilidad

							Terapia ocupacional

							Parque

							Fisioterapia

							Plastilina 

							Fisioterapia

							Rompecabezas 

							Lectura compartida 

							Hora de la siesta 

							Arena 

							Aperitivo 

							Logopedia 

							Terapia asistida con animales

							Trabajar 

						
					

				
			

			
			— Miniaturas.

			También se pueden utilizar como objetos tridimensionales algunas miniaturas como, por ejemplo, los muebles de casas de muñecas y otros accesorios. Las miniaturas pueden ser muy convenientes si el aprendiz tiene las capacidades visuales y cognitivas necesarias para entender su significado. Sin embargo, su uso tiene asociados algunos inconvenientes. El primer inconveniente es que las personas sin vista probablemente no sean capaces de percibir la relación entre una miniatura y un objeto a tamaño completo. Por ejemplo, la sensación de sentarse en una silla, que se siente principalmente en la parte posterior, no tiene semejanza con la sensación de sentir una silla en miniatura con los dedos. En segundo lugar, incluso algunas personas con buena visión requieren habilidades cognitivas relativamente buenas para percibir la relación entre una miniatura y versiones a tamaño completo de un objeto, particularmente si la diferencia de tamaño es muy grande. Por último, las miniaturas que se pueden conseguir ya preparadas solamente están disponibles para un dominio bastante restringido de referentes potenciales.

			4.3.2.2. Símbolos de dos dimensiones

			Por lo que se refiere a los símbolos de dos dimensiones, estos son las imágenes de los referentes. Pueden ser fotografías, pictogramas en color o pictogramas en blanco y negro. Distintas empresas comercializan conjuntos de fotografías y dibujos, aunque también pueden ser producidos por uno mismo. La exposición de los principales símbolos bidimensionales se centrará en aquellos que son altamente representativos del referente, en los que son altamente icónicos.

			— COPPS.

			COPPS es el acrónimo de la expresión en inglés Cut Out Photos Pictures or Symbols (McClure y Rush, 2007), que significa símbolos o imágenes que se han recortado para mantener la apariencia de la foto o de la imagen original. Cuando se hacen COPPS a partir de fotografías de objetos, se trata de mantener el tamaño, la forma y la apariencia exacta del objeto.

			Además de apoyar la comunicación expresiva y facilitar la comunicación receptiva, McClure y Rush señalan como ventajas asociadas al uso de COPPS las siguientes: a) añaden estructura al entorno; b) dan un posible apoyo para realizar las transiciones de los sistemas de comunicación más concretos a la comunicación más abstracta; c) refuerzan la relación causa-efecto; d) ayudan en el manejo conductual; e) facilitan la enseñanza de conceptos; f ) promueven la comprensión de las representaciones —simbolismo—; g) estimulan las interacciones con otras personas, y h) posibilitan crear soportes que abultan menos que los que utilizan objetos reales.

			Los COPPS parecen funcionar bien porque requieren mínima capacidad de memoria por parte del usuario, ya que, al ser permanentes, los aprendices no tienen necesidad de recordarlos. La relación obvia de los COPPS con los referentes también disminuye las demandas sobre las habilidades representacionales del comunicador emergente, aunque permite apoyar el aprendizaje simbólico —la transición de lo transparente a lo translucido—. Parece, por tanto, que las demandas a las habilidades cognitivas son relativamente bajas. Además, las demandas sobre las habilidades visuales también son reducidas y dan la posibilidad de poder ser manipulados o explorados manualmente como los objetos.

			— TOBI.

			Los iconos basados en objetos reales o TOBI (término traducido del inglés True Object Based Icons) es otra expresión que también se utiliza para designar dibujos recortados con la forma del objeto que ayudan al comunicador emergente a realizar la transición de los objetos de tres dimensiones a los objetos de dos dimensiones. Un TOBI puede ser un dibujo o una fotografía escaneada que se recorta con la forma real o el contorno del elemento que representa. El aprendiz puede ver y también sentir la forma del símbolo y ello parece ayudarle a comprender más fácilmente un sistema representacional de dos dimensiones. Los TOBI tienden a tener un tamaño ligeramente mayor que los símbolos típicos bidimensionales y cuando se introducen inicialmente pueden tener un tamaño de hasta 7 centímetros y medio o incluso ser más grandes.

			Transición a las fotografías. Cuando se vaya a realizar una transición hacia el uso de las fotografías, se recomienda utilizar la fotografía en el tamaño completo original del objeto (aquella a partir de la cual se hizo un COPPS o TOBI) y, gradualmente, incrementar el fondo, cortarla en forma cuadrada o rectangular dependiendo de cómo sea la foto, y luego intentar incrementar el fondo, de mínimo a parcial, hasta llegar finalmente al fondo completo de la foto. El paso final de esta transición podría ser incluir el fondo completo y poner un marco blanco similar al de muchas fotos.

			— Fotografías.

			Las fotografías se usan como las representaciones más realistas de las entidades importantes en la vida del aprendiz de comunicación. Las fotos pueden ser de determinadas personas (familiares, amigos, personal de cuidado) o posesiones, lo que otorga un carácter motivador al uso de estos símbolos. Las fotografías pueden ser en blanco y negro o en color y se usan de manera típica para representar a personas, objetos, lugares, verbos de fácil descripción y otras actividades. La investigación indica que las personas con discapacidad intelectual pueden emparejar fotos con los referentes de manera más precisa cuando son en color que cuando son en blanco y negro, y en blanco y negro más fácilmente que cuando son dibujos lineales (Mirenda y Locke, 1989; Sevcik y Romski, 1986).

			Las fotografías pueden ser tomadas por el familiar, educador o logopeda; ya no hace falta usar buenas cámaras, pues la telefonía móvil ha puesto a nuestro alcance objetivos potentes y la posibilidad de integrarlas en aplicaciones para la comunicación aumentativa y alternativa. Las fotografías, además, se pueden obtener a partir de varias fuentes (revistas, catálogos, diccionarios de imágenes de niños pequeños, libros de imágenes, etc.). Por supuesto, internet posibilita también a través de los diferentes buscadores el acceso inmediato a fotos de innumerables conceptos.

			Desde hace algunos años hay cada vez un mayor uso de las denominadas escenas visuales (Light y McNaughton, 2013). Las escenas visuales son fotos, aunque también pueden ser imágenes y dibujos, que permiten representar hechos, personas, acciones, objetos y actividades significativos de la vida del individuo que se insertan dentro de la propia escena o fondo en el que todo esto ocurre o existe. Pueden ser particularmente útiles para los comunicadores principiantes y para personas que presentan limitaciones cognitivas y lingüísticas. La inclusión de información contextual, es decir, de toda aquella información que le permita al usuario comprender mejor la foto es importante y debería tenerse en cuenta en su producción.

			El uso de escenas visuales aporta numerosas ventajas (Light y McNaughton, 2012). Por una parte, captan las interacciones sociales que son el contexto en el que las personas aprenden y usan el lenguaje, con lo que tanto proporcionan apoyos visuales para el aprendizaje y uso del lenguaje. Además, las escenas visuales replican los sucesos que las personas experimentan en realidad; por lo tanto apoyan el acceso a los conceptos lingüísticos a través de la memoria episódica y no solo por medio de la memoria semántica. En tercer lugar, presentan los conceptos del lenguaje dentro de esquemas de hechos familiares y así proporcionan más apoyo contextual para entender estas representaciones. Además de las relaciones visuales (localización tamaño proporcional), las escenas visuales preservan las relaciones conceptuales entre las personas y los objetos igual que se experimentan en el mundo real. Por último, las escenas visuales explotan la capacidad humana para el procesamiento cognitivo visual rápido de escenas naturales (Wilkinson, Light y Drager, 2012). Además, los niños pequeños atienden primero y durante más tiempo a las fotos en las escenas visuales que en los displays tradicionales de casillas con símbolos.

			— Símbolos gráficos.

			Los símbolos gráficos incluyen los dibujos en blanco y negro, los dibujos en color y los pictogramas. Los símbolos pictográficos o pictogramas suelen estar disponibles como colecciones o conjuntos de símbolos. Hay disponibles varios conjuntos de símbolos diseñados específicamente para la CAA. En España, los más frecuentemente usados son los símbolos pictográficos para la comunicación (SPC), los símbolos ARASAAC, y en cierta medida los símbolos PIC y los símbolos Widgit. También hay sistemas de símbolos gráficos que algunos dispositivos de comunicación de alta tecnología traen incorporados, como son los Dynasyms o los iconos Minspeak, cuyo aprendizaje y uso excede las capacidades de los comunicadores emergentes.

			El conjunto de los símbolos pictográficos para la comunicación, en adelante SPC, agrupa símbolos icónicos consistentes en dibujos sencillos acompañados de la palabra escrita que pueden dibujarse en blanco y negro o en color. Los SPC permiten representar objetos, actividades o conceptos en dos dimensiones. Hay versiones que presentan los contornos finos o con un alto contraste. Los SPC son icónicos, se procesan como una unidad directamente y sin codificación lingüística (McNaughton, 1993). La colección consta de aproximadamente 5.000 símbolos en una biblioteca central; además hay bibliotecas añadidas de SPC, y bibliotecas para países específicos, lo que lleva a un total de 12.000 símbolos aproximadamente (véase https://mayer-johnson.com). Los SPC están disponibles en 44 lenguas diferentes.

			Los símbolos ARASAAC son otra fuente de pictogramas gratuitos disponibles en internet en el Portal Aragonés de la Comunicación Aumentativa y Alternativa (www.arasaac.org). De hecho, son muy populares y su uso está muy extendido tanto en España como en el extranjero, ya que están traducidos a varios idiomas. El portal ofrece recursos gráficos y materiales muy útiles para facilitar la comunicación de aquellas personas con algún tipo de dificultad en esta área. Dispone de catálogos de símbolos en blanco y negro, color y fotografías, además de vídeos de la lengua de signos.

			El uso de símbolos gráficos para representar significado es una tarea relativamente sencilla para los adultos que tienen sus capacidades lingüísticas y cognitivas relativamente intactas (Mineo Mollica, 2003). Sin embargo, este no es el caso de quienes tienen dificultades cognitivas, porque sus recursos pueden ser bastante reducidos en términos de conocimiento del mundo, de experiencia con los símbolos y de competencia lingüística, a la hora de enfrentarse a la tarea de interpretar las representaciones gráficas. En un estudio muy reciente en el que se ha analizado la transparencia e iconicidad de un conjunto de símbolos de ARASAAC, al compararlos con los SPC y con símbolos Bliss se ha encontrado que los símbolos ARASAAC son superiores en iconicidad a los otros símbolos, resultando, en palabras de la autora, más fáciles de aprender (Bértola, 2017).

			Otros símbolos que se pueden descargar gratuitamente son los desarrollados en el sitio web aumentativa 2.0 (www.aumentativa.net). Aumentativa 2.0 es un espacio interactivo, dinámico y en constante crecimiento y evolución al que se puede recurrir por contener recursos materiales y didácticos para implementar la CAA. Este sitio web cuenta con más de 9.000 pictogramas, 34.000 palabras o grupos de palabras y 10.000 fotografías.

			Para finalizar con esta breve presentación de los símbolos gráficos, es nuestro deseo señalar que no es objetivo de este libro presentar sistemas de símbolos como el sistema Bliss o la ortografía porque exceden las capacidades de los comunicadores emergentes, quienes tienen ante sí la tarea desafiante de aprender y comenzar a utilizar símbolos gráficos de carácter más concreto.

			Una vez descritos los símbolos de dos y tres dimensiones, queda por determinar qué clase de símbolo usar. Los símbolos que vaya a utilizar cualquier aprendiz deberían ser fácilmente perceptibles y de fácil discriminación, deben tener un nivel de abstracción que el aprendiz pueda comprender en términos de nivel de representación y ser lo más portátiles posible. Lo cierto es que con frecuencia resulta difícil determinar con qué clase de símbolo comenzar. Las primeras suposiciones suelen ser incorrectas, porque una vez que se empieza a examinar la capacidad de la persona para asociar símbolos con referentes, esta puede llegar a ser sorprendente.

			También es importante considerar el número de elementos que se va a presentar a los aprendices en una muestra. En primer lugar, hay que comprobar la capacidad de la persona de discriminar y de realizar el barrido por las alternativas presentadas. Se presentarán tantos símbolos como sea capaz de discriminar y seleccionar. Así, por ejemplo, si el aprendiz es capaz de discriminar y seleccionar de una muestra presentada con cinco símbolos, entonces se empezará con una muestra de ese tamaño y gradualmente se incrementará el vocabulario del aprendiz añadiendo más símbolos. Muchos individuos comienzan aprendiendo a usar un símbolo solamente de cada vez y progresan gradualmente a muestras mayores de símbolos. La secuencia puede ser la siguiente:

			— Comenzar con una muestra de un único símbolo.

			Con el referente presente se ofrece un solo símbolo al aprendiz y se requiere que el aprendiz toque, coja, señale o seleccione de cualquier otra forma el símbolo. Con esta actuación, aunque se está enseñando la respuesta requerida (señalar, dar, tocar), no se está enseñando necesariamente el significado del símbolo. Es decir, el aprendiz puede aprender la respuesta motora correcta, pero ya que la persona que enseña proporciona siempre el símbolo correcto, no hay ninguna razón para aprender que cualquier símbolo particular se asocia con algún referente particular. Una estrategia que se puede utilizar para que la persona preste mayor atención puede consistir en introducir varios símbolos diferentes, siempre presentados uno de cada vez. Muchas personas empiezan a entender la correspondencia símbolo-referente en esta etapa, pero su comprensión de los símbolos no se puede comprobar hasta la siguiente etapa del entrenamiento.

			— Muestra con dos símbolos.

			Una vez que el rendimiento alcanza el criterio con la muestra de un solo símbolo, entonces se introduce un símbolo adicional. De este modo el aprendiz tiene que discriminar entre dos símbolos. Es en esta etapa en la que hay que comprobar la comprensión del aprendiz de la correspondencia uno a uno entre el símbolo y el referente. Algunos programas de comunicación como PECS contemplan la enseñanza de la discriminación (Bondy y Frost, 1994).

			— Muestras con más símbolos.

			Una vez que el aprendiz domina la discriminación hasta llegar al criterio que se establezca con dos símbolos en la muestra, se incrementa gradualmente el tamaño de esta dependiendo de la capacidad del aprendiz para realizar el barrido y discriminar entre los símbolos.

			4.4. Enseñanza de la comprensión y expresión con símbolos tangibles

			Enseñar comunicación significa que se tiene que instruir en las dos vertientes: la receptiva y la comprensiva. La enseñanza de la comunicación receptiva y expresiva debe realizarse dentro de las rutinas funcionales a lo largo del día (Rowland y Schweigert, 1990).

			Para enseñar la dimensión comprensiva de la comunicación hay que utilizar durante todo el día los símbolos tangibles. Con el uso de los símbolos tangibles se da información, del mismo modo que si utilizásemos las palabras o la lengua de signos. Por ejemplo, a la hora de desayunar se puede mostrar al aprendiz el símbolo «leche» para preguntarle si quiere leche, para informarle de que se va a servir más leche, o simplemente como un comentario acerca de lo que está bebiendo. Durante la hora del trabajo se puede pedir al aprendiz que coja los materiales necesarios, presentándole una lista con los símbolos de esos materiales.

			Por lo que se refiere al uso expresivo de los símbolos tangibles, puede enseñarse durante la transición entre actividades o dentro de las propias actividades. Veámoslo:

			— Secuencias de actividades.

			El cambio de una actividad a otra ofrece un contexto rico para el uso de los símbolos tangibles. La comunicación puede ser el puente que permita llevar al aprendiz a la actividad siguiente una vez que ha finalizado la actividad anterior. Hay una serie de pasos necesarios que suponen el uso de los símbolos tangibles. Los siguientes son ejemplos de la conducta del aprendiz y del uso de los símbolos:

			1.Indicar que la actividad ha terminado. El aprendiz puede indicar que ha terminado de realizar la actividad asignada con diferentes conductas: levantando la mano, activando la llamada de un zumbador, o dando el símbolo de «actividad terminada» al profesor.

			2.Acceder a la muestra de símbolos. El aprendiz se dirige hacia la caja calendario, levanta la mano para pedir la muestra de símbolos, y el profesor se la da.

			3.Guardar el símbolo de «actividad terminada». El alumno entrega el símbolo al profesor, que lo pone en la caja de «actividad terminada», y sustituye el símbolo en la muestra.

			4.Seleccionar el símbolo. El alumno coge el símbolo de la siguiente actividad, lo señala o lo toca.

			5.Mostrar el símbolo. El alumno da el símbolo al profesor o le da un toquecito en el brazo al profesor a la vez que señala el símbolo.

			6.Comprender el símbolo. El alumno se dirige a la zona apropiada donde se realiza la actividad, muestra emoción positiva o negativa dependiendo de la preferencia por esa actividad, y recupera los materiales necesarios para la actividad.

			En este proceso, el paso de mostrar el símbolo al interlocutor es un paso crítico porque si el aprendiz no lo muestra o no lo da, no tiene lugar la comunicación. Si el aprendiz simplemente selecciona el símbolo sin involucrar a la otra persona, no se está dando un uso comunicativo del símbolo, el símbolo no se está utilizando para comunicar. El aprendiz que comprende la correspondencia entre el símbolo y el referente puede tener la iniciativa de pedir una actividad que no está programada. Lo que pudiera parecer una respuesta incorrecta podría ser en realidad una petición del aprendiz para realizar un cambio en el horario.

			Es importante llevar un registro del uso de símbolos entre actividades porque es necesario que los adultos en todos los entornos del aprendiz usen señales consistentes y sepan exactamente qué respuestas esperar del aprendiz. Cuando se lleva un registro, se puede evaluar el progreso del aprendiz sobre la base de datos reales.

			— Secuencias dentro de una actividad.

			Las actividades ofrecen múltiples oportunidades para usar los símbolos si se ofrecen numerosas oportunidades para elegir los materiales, si se permiten breves turnos en las actividades o si se proporcionan pequeñas porciones de elementos reforzadores. Hay tres pasos principales que se deben dar cuando se usan símbolos dentro de las actividades. A continuación se enumeran ejemplos de las conductas del aprendiz que se podrían asociar con cada paso:

			1.Seleccionar el símbolo. El alumno coge, señala o toca el símbolo.

			2.Mostrar el símbolo. El alumno da o muestra el símbolo al interlocutor, establece contacto ocular con él mientras señala el símbolo, o toca al adulto y señala al símbolo.

			3.Comprender el símbolo. Son posibles muestras de comprensión que el alumno seleccione materiales que se corresponden con el símbolo; que proteste si se le proporcionan materiales que no se corresponden con el símbolo o que seleccione el símbolo que se corresponde con los materiales que el aprendiz ya ha elegido.

			Al igual que sucede en la transición de actividades, el paso de mostrar el símbolo también es esencial en este proceso. La comunicación no tiene lugar si el aprendiz omite este paso, porque no hace participar a la otra persona en el uso del símbolo.

			Las representaciones tangibles son una forma viable de comunicación para los niños prelingüísticos sordociegos (Bruce, Trief y Cascella, 2011; Cascella, Trief y Bruce, 2012; Ferrell, Bruce y Luckner, 2014; Sigafoos y cols., 2008; Trief, 2013; Trief, Bruce y Cascella, 2010; Trief, Bruce, Cascella e Ivy, 2009; Trief, Cascella y Bruce, 2013). Además, los símbolos tangibles constituyen una opción prometedora en la intervención de la comunicación aumentativa y alternativa, tal como se desprende de una revisión sistemática sobre el uso de estos para personas con trastornos del desarrollo realizada por Roche y cols. (2014). Después de analizar nueve estudios, en los que se evaluaba el uso de símbolos tangibles en intervenciones de la CAA realizadas con 129 personas con trastornos del desarrollo y edades comprendidas entre los 3 y los 20 años, Roche y cols. comprobaron que los símbolos tangibles se enseñaron como peticiones de objetos o actividades preferidas en cinco de los estudios, en otros tres además de enseñar la petición también se enseñaron los símbolos para nombrar, elegir y protestar y en otro se enfocó sobre actividades de nombrar. Los resultados mostraron que después de la intervención el 54 por 100 de los participantes aprendieron a usar los símbolos tangibles para comunicar. No solo son un opción prometedora, sino que también las representaciones tangibles se incluyen dentro de las prácticas basadas en la evidencia en el área de la comunicación para los niños con sordoceguera (Luckner, Bruce y Ferrell, 2016).

			5. LOS OBJETOS DE REFERENCIA COMO SÍMBOLOS

			El trabajo de Murray-Branch, Udavari-Solner y Bailey (1991) ejemplifica el uso simbólico de los objetos de referencia. Posiblemente este trabajo tenga su antecedente teórico en el sistema Non-SLIP, que utiliza un conjunto de formas geométricas abstractas de plástico como base de la gramática. Murray-Branch y cols. desarrollaron un sistema de símbolos texturizados o texturas como pares asociados a un objeto o actividad.

			Se puede utilizar cualquier elemento con textura para asociar arbitrariamente con algún objeto o actividad. Por ejemplo, una esponja se podría asociar con una naranja, una lija se podría asociar a uvas y una goma de plástico se podría asociar con un yogur. Las texturas se pueden considerar auténticos símbolos porque su relación con el referente es un vínculo arbitrario acordado por quienes las utilizan.

			5.1. Símbolos texturizados

			Las personas que presentan discapacidades múltiples y sordoceguera pueden usar diferentes formas de comunicación no simbólica, como son los llantos, las vocalizaciones y las expresiones faciales, todas ellas conductas típicas del nivel comunicativo preintencional, pero también pueden utilizar objetos y signos como modalidades comunicativas correspondientes a la etapa de la comunicación simbólica concreta y abstracta, respectivamente.

			El uso de símbolos texturizados o símbolos texturas es una técnica de comunicación eficaz para ayudar a interactuar a estas personas. El uso de texturas distintivas, cada una de las cuales representa una alternativa diferente, sea un elemento, actividad u objeto, permite crear un sistema de comunicación portátil para realizar elecciones y peticiones.

			Las texturas se reconocen mediante el sentido del tacto, que es una importante vía para obtener información. Para usar los símbolos con texturas como herramientas comunicativas es necesario comprender antes el sentido del tacto. En el sentido del tacto hay implicados dos aspectos diferentes: a) la estimulación pasiva de la piel o percepción táctil; por ejemplo, la sensación que tiene una persona cuando su piel entra en contacto con cualquier superficie, y b) la capacidad de explorar activamente o de sentir algo con las propias manos, denominada percepción háptica; un ejemplo de percepción háptica sería la sensación que tiene una persona cuando examina un objeto. Aunque tocar con propósitos comunicativos es háptico o activo, el contacto a través del tacto puede ser suficiente para reunir las características de las texturas. Por ejemplo, la aspereza de la lija o el patrón de la pana se pueden identificar con poco movimiento activo o incluso sin movimiento. Ya que las diferentes texturas se pueden distinguir tocándolas de una forma rápida y fácilmente, no es necesario que esté presente la habilidad de la exploración activa en la introducción de un símbolo.

			Las razones por las que una textura puede funcionar como símbolo para la comunicación son diferentes. Las principales razones son las siguientes:

			—En primer lugar, las texturas son fácilmente reconocibles a través del simple contacto con la piel. La facilidad de reconocimiento de una textura se debe a sus aspectos prominentes, es decir, a la combinación de rasgos destacados y que producen una cualidad sobresaliente o distintiva. Por ejemplo, los canales y surcos de la pana son las características distintivas que lo hacen sobresalir. Esta cualidad permite que se reconozca de inmediato cuando se establece el contacto con la superficie de la piel. Las cualidades sobresalientes de las texturas son uniformes en toda el área y se pueden reconocer a través del tacto desde cualquier ángulo. Cuando se seleccionen patrones con texturas o materiales que se vayan a convertir en símbolos el principal determinante será sus rasgos sobresalientes táctiles. También es muy importante que las texturas sean muy diferentes entre sí cuando se use un conjunto de vocabulario —un conjunto de texturas—.

			—En segundo lugar, cuando se empareja una textura con una actividad o con un objeto, aunque el tamaño se reduzca, continuará siendo el mismo símbolo. La asociación de texturas con una actividad u objeto se puede llevar a cabo fácilmente emparejando de forma repetida la presencia de un elemento favorito con una textura específica. Cuando la persona toca y siente papel de lija y recibe patatas fritas de forma sistemática, se establece una relación concreta. Como sucede con cualquier asociación una vez que se establece con el tiempo, la asociación existe. Este proceso es similar a cuando se asigna significado a colores diferentes, como sucede en el caso de las luces de los semáforos. Ante un semáforo, el reconocimiento del color es instantáneo y la conducta es automática. Con las texturas sucede lo mismo. Ya que se reconocen al instante mediante el tacto, la asociación que se practique se reflejará con el tiempo. La persona siente el tacto de la lija e inmediatamente piensa en las patatas fritas. No existe necesidad de relación previa y no se aplica la lógica.

			—Una textura puede funcionar como símbolo porque el uso de las texturas estimula con frecuencia un tacto más intencional o activo por parte de la persona que intenta comunicar. El uso de texturas requiere alguna forma de acción intencional por parte de la persona para que inicie una elección o la petición de un elemento o actividad. El comunicador deberá ser capaz de revisar varios símbolos texturizados, uno de cada vez, decidir cuál pedir y luego presentar el símbolo seleccionado a su interlocutor.

			El proceso para desarrollar las conductas de tacto activo se puede conseguir mediante la aplicación de técnicas de moldeamiento:

			•Se introduce inicialmente una textura con una superficie bastante grande para que el comunicador principiante pueda experimentar la textura sin tener que recibir incitaciones.

			•Cuando el aprendiz toca accidentalmente la textura, se le recompensa inmediatamente con el elemento asociado. En esta fase inicial de la instrucción es fundamental poder contar con el contacto accidental porque ayuda a establecer la espontaneidad y refuerza el tacto activo. Como en la enseñanza no se utilizan incitaciones, la persona consigue un mayor control físico de la situación aprendiendo a buscar.

			•La búsqueda se moldea todavía más reduciendo el tamaño y cambiando la localización de la textura. Ello favorece un tacto más activo e intencional, además de refinar la sensibilidad táctil de la persona y permite evitar la indefensión aprendida y/o la dependencia de incitaciones.

			—Por último, para la persona que usa símbolos texturizados las demandas al aprendizaje y a la memoria se reducen en comparación a cuando tiene que reconocer objetos a través del tacto. Como al final hay un reconocimiento automático de estos símbolos, se reduce la demanda sobre el procesamiento cognitivo y sobre la memoria de reconocimiento. La persona no tiene que comparar y contrastar los detalles de la muestra del símbolo para identificarlo, ni recordar o pensar sobre la relación símbolo-referente. El reconocimiento de un símbolo texturizado es inherente a la sensación que produce cuando se pone en contacto con la piel y su significado se recuerda instantáneamente por la asociación creada mediante emparejamientos numerosos y sistemáticos con un elemento o actividad particular.

			A diferencia de otros sistemas de símbolos más formales, los símbolos texturizados no representan la misma palabra para todas las personas. La misma textura se puede usar para representar diferentes cosas para diferentes personas. La decisión de usar una textura particular o asignar un referente particular depende de las preferencias personales del individuo. Todos estos factores contribuyen al éxito de las texturas como símbolos comunicativos para las personas con sordoceguera y/o pluridiscapacidades.

			Con el uso de las texturas se pretende mejorar los resultados sociales de las personas con discapacidad severa y sordoceguera. Las texturas pueden permitirles aumentar su participación en actividades funcionales, comunicar con una mayor variedad de interlocutores y poder elegir.

			Es importante determinar si los símbolos texturizados van a realizar una contribución a las oportunidades de comunicación y a la mejora de las capacidades del aprendiz cuando este está usando medios no simbólicos, como son los gestos o las vocalizaciones. Si realmente es así, entonces las texturas servirán como un complemento a la modalidad o modalidades y en ningún caso se tratará de sustituirlas.

			5.2. Desarrollo de un sistema de símbolos texturizados

			Son varias las consideraciones a tener en cuenta para desarrollar un sistema de símbolos basado en texturas. En primer lugar, hay que seleccionar los referentes. Antes de elegir estos, sean objetos o actividades, se tendrán en cuenta dos aspectos:

			a)Las preferencias personales del aprendiz. Al igual que sucede con los símbolos tangibles, una actividad o un objeto son motivadores solo si son los favoritos de la persona; por tanto, asegurar la motivación promueve la participación activa y el interés del individuo.

			b)La disponibilidad del referente. El objeto o la actividad preferidos una vez elegidos tienen que estar inmediatamente disponibles. La persona que realiza la elección tiene que creer en el poder del símbolo para «causar» la aparición de aquello que representa o que aquello suceda.

			En segundo lugar, hay que conjugar una serie de aspectos a la hora de seleccionar las texturas que se usarán como símbolos. Estos son:

			Los rasgos sobresalientes de la textura

			Se tendrá en cuenta el carácter distintivo y singular de las texturas, su patrón único, que es reconocible al instante y claramente diferenciable a través del sentido del tacto. Por ejemplo, el papel de lija es único en cuanto a las sensaciones que produce; además, se reconoce inmediatamente cuando entra en contacto con la piel.

			Las preferencias táctiles del individuo

			Una textura que el aprendiz experimenta como una sensación desagradable no es una opción para utilizar como símbolo. El aprendiz puede rechazarla o evitarla incluso aunque represente un elemento preferido. Por ejemplo, muchas personas tienen aversión a la sensación de la lija y prefieren no tocarla. Posiblemente el comunicador principiante no llegue nunca a aprender la asociación con el objeto o actividad que representa la lija si esta se elige como símbolo texturizado; y, además, esta elección podría interferir con la enseñanza del uso de otras texturas.

			Posibilidad de reducción del tamaño de la textura

			Tiene que ser posible reducir el tamaño de las texturas para que sean más fáciles de transportar. Ello significa simplemente que hay que elegir con cuidado texturas que se puedan reducir en tamaño y que todavía conserven sus aspectos sobresalientes y la uniformidad de su superficie cuando son más pequeñas.

			Sensaciones diferentes

			Se tendrá en cuenta la disparidad de sensaciones que producen las diferentes texturas cuando se agrupen como un conjunto de símbolos para comunicar. Cualquier textura dada será claramente diferenciable de otras texturas. Por tanto, es necesario examinar la relación de cada textura con las demás para impedir la selección de dos texturas que produzcan sensaciones semejantes. En este sentido, no es buena idea seleccionar una textura con pelo suave corto y una textura de algodón para incluir ambas en el mismo conjunto de símbolos porque no hay suficientes rasgos distintivos entre las dos.

			Una vez elegida una textura, el tercer paso es hacerla rígida; para ello se debe cortar un trozo de cartón del tamaño apropiado y pegar encima la textura. Como ya se ha señalado más arriba, el tamaño de las texturas en las fases iniciales de la instrucción debería ser grande, de aproximadamente un metro cuadrado. Sin embargo, a medida que el comunicador principiante vaya pasando por las sucesivas fases de la instrucción, esta primera textura debería cortarse a un tamaño más pequeño. Otra opción podría ser disponer de la textura en diferentes tamaños ya desde el principio. El tamaño final podría ser de aproximadamente unos 6 centímetros cuadrados. Esta variable depende del propio aprendiz y de si tiene dificultad para reconocer o manipular la versión más pequeña. La textura también se podría pegar en un póster de cartón con el nombre del objeto o actividad representados escrito sobre el símbolo texturizado para transmitir el mensaje exacto a otras personas. Cuando se introduzcan más texturas, el tamaño podrá ser grande o no; pero si fuese necesario introducir texturas de mayor tamaño, al final se tendrán que reducir para que coincidan con el tamaño del primer símbolo texturizado.

			Por último, una vez reducido el tamaño del símbolo texturizado, el paso final sería introducir un tablero o soporte. Se pega velcro por la parte de atrás del símbolo texturizado y en el soporte. El comunicador principiante tiene que aprender a retirar el símbolo de la muestra de símbolos y usarlo como medio para hacer una petición, entregándolo al interlocutor. Cuando así lo hace, el símbolo se intercambia por lo que representa y, a continuación, el compañero de comunicación lo vuelve a colocar para una posible nueva selección. En el tablero se pueden incorporar nuevos símbolos texturizados. Al final, se pueden presentar al mismo tiempo entre 3 y 6 asociaciones textura-referente diferentes, aunque familiares, para permitir que el aprendiz elija entre los diferentes elementos. El tamaño de los tableros puede ser grande al principio e ir reduciéndose al sucederse las diferentes fases de la instrucción. El objetivo es que se pueden llevar y usar en la comunidad.

			5.3. Enseñanza de los símbolos texturas

			La instrucción tiene que poner el acento en el uso espontáneo de los símbolos de comunicación desde el comienzo del entrenamiento y en evitar la estimulación táctil irrelevante. De esta manera se promueven conductas iniciadas por la persona y se evitan problemas relacionados con la dependencia de incitaciones para comunicar.

			La enseñanza se estructura en cuatro fases (Murray-Branch, Bailey y Poff, 1998), cada una de las cuales tiene sus respectivos objetivos.

			5.3.1.  Fase 1

			Los objetivos que se establecen en la primera fase son la creación de una asociación entre el símbolo texturizado y un referente y el moldeamiento de las conductas de búsqueda.

			Crear una asociación entre el símbolo texturizado y un referente

			Para crear una asociación entre la textura y el referente se debe enseñar a la persona a conseguir el referente preferido —por ejemplo, un zumo de naranja— tocando una textura particular; para ello el entorno debe estar libre de distracciones.

			Para conseguir que la persona toque la textura, la superficie inicial debe ser grande, como por ejemplo una tarjeta de 20 × 25 centímetros. El aprendiz se sienta a una mesa y la textura se coloca en un lugar sobre esta donde él pueda entrar en contacto fácilmente. El instructor no dirige la atención del aprendiz hacia la textura; sin embargo, la probabilidad de que entre en contacto con esta es muy grande debido a su gran tamaño, pero también por estar ubicada en un lugar donde con gran probabilidad la persona va a explorar. Los toques accidentales y los toques deliberados son las conductas con las que el comunicador principiante va a aprender a usar la textura para obtener un elemento preferido. Un «toque accidental» tiene lugar cuando los dedos o la mano de la persona entran en contacto con la textura por casualidad, sin ningún movimiento de búsqueda. Un «toque deliberado» implica que la mano o los dedos de la persona buscan activamente la textura y hacen contacto intencional con esta. Cuando el individuo toca la textura, tanto si es de forma accidental como deliberada, se le recompensa inmediatamente con el elemento asociado, por ejemplo con un sorbito del zumo de naranja. Los toques accidentales ayudan a establecer la espontaneidad y la intencionalidad.

			Los toques deliberados de la textura para obtener un objeto o actividad preferidos indican que se ha creado la asociación. El criterio utilizado para determinar si se ha creado es la diferencia en el número de toques accidentales frente a los deliberados. Una forma de medir el progreso puede consistir en dejar al menos dos períodos separados de 3-5 minutos en los que la textura está disponible y el instructor espera sin involucrarse con la persona. Inicialmente, la persona no sabe que existe una asociación entre la textura y el referente. De ahí que el toque accidental y el toque deliberado ocurrirán de forma similar. Si el aprendiz toca la textura, el profesor le proporciona el referente. En cada sesión se registra el número de toques accidentales y deliberados. Cuando el número de toques accidentales declina y el número de toques deliberados aumenta, comienza a desarrollarse la comprensión en el aprendiz que la conducta de tocar la textura se relaciona con la obtención del referente. Por tanto, una vez establecida la asociación, los toques deliberados de la textura se deberían incrementar y los toques accidentales deberían ocurrir con menor probabilidad.

			Moldeamiento de las conductas de búsqueda

			Una vez que se ha establecido un toque deliberado de la textura, se utiliza la relación textura-referente para dar forma a una conducta activa de búsqueda y localización del símbolo texturizado. En primer lugar, hay que mover la superficie grande de la textura a diferentes posiciones en la mesa delante del aprendiz. Si se ha realizado una asociación entre el referente y su textura, la persona comenzará a buscar la textura, aunque esta se coloque cada vez en un lugar diferente. Las primeras veces que se cambia la posición de la textura, esta se debe colocar en un lugar lo suficientemente cerca del aprendiz para que cualquier movimiento hacia la textura resulte en contacto y obtención de refuerzo. En segundo lugar, una vez observada esta conducta de búsqueda inicial hay que reducir el tamaño de la textura para promover una búsqueda más activa. Es importante continuar cambiando la posición de la textura de menor tamaño durante esta fase.

			Son varias las razones por las que la búsqueda activa es importante:

			—La búsqueda activa implica movimiento, que mejora la capacidad del aprendiz para identificar patrones con texturas. Cada esfuerzo por localizar la textura deseada requiere que la persona discrimine la textura en la superficie de la mesa. El contraste al tocar diversas superficies desarrolla en el aprendiz la capacidad para identificar diferencias. Esta capacidad se amplía cuando más tarde se introduce un mayor número de asociaciones textura-referente. El uso de movimientos de búsqueda deliberada mejora las condiciones del aprendiz para identificar símbolos táctiles más complejos.

			—Cuanto más activo es el movimiento de tocar o buscar la identificación de la textura, resulta más fácil. Por eso el área grande de la textura original se puede sustituir por un tamaño de textura más pequeño. Es fundamental reducir el tamaño global de las texturas para que se puedan usar como un sistema de símbolos portátil. La textura se reduce generalmente a un tamaño menor, por ejemplo de 7 × 12 centímetros, para finalmente reducirlo a un área fija de por ejemplo 5 × 5 centímetros.

			—Una vez que se establece la búsqueda espontánea, hay más probabilidad de que el individuo intente coger y explorar otras cosas en diferentes entornos. El aprendizaje mejora por medio de este tipo de experiencias investigadoras.

			—Por último, la capacidad para buscar activamente es necesaria para aprender la conducta de exploración. Una vez que la persona ha aprendido varios pares de asociaciones de texturas-referentes diferentes, se da al aprendiz la oportunidad de hacer una elección. Ahora bien, para que la persona seleccione una alternativa a partir de varias opciones es necesario que sea consciente de todas las posibilidades; ello significa que la persona tiene que aprender a «mirar» todas las alternativas tocando cada una de ellas en sucesión y luego volver atrás para coger la preferida. Sin la capacidad de explorar un conjunto de opciones el aprendiz no será capaz de hacer una selección espontánea. Así pues, la búsqueda activa se puede moldear en la capacidad de explorar las alternativas y hacer elecciones espontáneas.

			5.3.2.  Fase 2

			En la segunda fase del entrenamiento se plantean como dos objetivos enseñar una conducta de petición e introducir un soporte para las texturas.

			Enseñar una conducta de petición

			Se trata de enseñar al aprendiz a entregar el símbolo texturizado en la mano de otra persona como una petición del objeto o actividad asociados. El aprendiz tendrá que seguir buscando la textura y aprender a cogerla y sostenerla hasta que el instructor la coja y la intercambie por la actividad o elemento representado. Esta secuencia representa una toma de turno en un intercambio comunicativo y una forma de realizar una petición real.

			En este momento pueden ser necesarios distintos niveles de apoyo para enseñar la conducta de petición. Estos niveles de apoyo se pueden dar de diversas formas para adaptarlos a cada aprendiz. Por ejemplo, una vez que el aprendiz encuentra y toca la textura, el instructor puede deslizar su mano por debajo del símbolo apoyándolo en la mano del aprendiz y ayudándole a extender la mano hacia él. Al apoyar la textura en la mano del aprendiz, la superficie de la textura permanece en contacto con su piel mientras extiende la mano, reforzando así la asociación entre la textura y el elemento pedido.

			Si en esta fase —a diferencia de la fase anterior, en la que el individuo sin recibir incitaciones aprendió a usar las texturas para pedir— fuese necesario dar ayudas físicas para enseñar la petición extendiendo la textura, se intentará tocar la mano o la piel del aprendiz lo mínimo posible. Ahora bien, habrá que desvanecer estas ayudas tan rápido como sea posible apoyando la muñeca, luego dando un ligero empujoncito en el hombro, etc. En cuanto el aprendiz puede coger y extender el símbolo texturizado sin incitaciones, está preparado para intentar pedir el elemento preferido en diferentes entornos y a diferentes personas.

			Si el aprendiz tiene sordoceguera y discapacidad múltiple, puede resultar necesario adaptar el símbolo texturizado y la forma en que se presenta. Para algunas personas puede ser más fácil coger la textura si es más grande; para otras si es más pequeña. Algunos aprendices pueden necesitar que la textura esté ligeramente curvada para que puedan meter las yemas de los dedos por debajo del borde; otros pueden necesitar que la superficie del símbolo texturizado sea más gruesa. También es posible que otros aprendices no tengan la capacidad física de coger el símbolo y extenderlo, por lo que el acto de tocar la textura debe obtener reconocimiento como una petición de la preferencia.

			Soporte para las texturas

			A partir de este momento se intentará introducir un soporte que tenga un formato similar al que el aprendiz vaya a usar. Puede tratarse de un cuaderno, un tablero, un cartel pegado a la pared, etc., en el que presentar una serie de símbolos texturizados para que el aprendiz pueda elegir (véase figura 5.3). Sobre esta área el aprendiz realizará el examen de las alternativas, comprobando lo que hay disponible. El soporte se utiliza para informar al aprendiz sobre lo que puede seleccionar en un momento dado, pero también puede ser que las alternativas estén disponibles solo en ciertos momentos, o que no sea posible realizar cualquier elección en ese instante específico. Asimismo, simplemente retirando los símbolos se puede indicar el fin de la sesión para realizar elecciones.

			El soporte ayuda a poner límites en el área sobre la que se espera que la persona busque cualquier símbolo texturizado. La experiencia original de tocar la textura tuvo lugar sobre la superficie de una mesa, ahora el soporte ayuda a establecer el área de exploración portátil.

			[image: figura5_3.tif]

			Figura 5.3.—Soporte con texturas.

			5.3.3.  Fase 3

			Una vez establecida una conducta de petición, el objetivo es ahora ampliar el uso de una o más texturas a las actividades funcionales reales. A lo largo de la fase 3 de la instrucción se enseña al aprendiz a presentar el símbolo texturizado dentro del contexto de actividades funcionales a lo largo de las rutinas del día. Todos los componentes de las fases anteriores (la búsqueda táctil, coger y extender el símbolo, intercambiar el símbolo texturizado por su referente correspondiente) continúan siendo idénticos a lo aprendido. También el aprendiz en esta fase asimila cómo usar texturas para elegir entre dos elementos.

			Uso de texturas en actividades funcionales reales

			Si el aprendiz depende todavía de la incitación física para coger y presentar la textura, posiblemente el desvanecimiento y/o adaptación del símbolo texturizado estén todavía en proceso de desarrollo. Sin embargo, el uso del símbolo texturizado debería ampliarse ahora a actividades funcionales. Por ejemplo, si el aprendiz selecciona la textura asociada al zumo de naranja, en vez de darle un vaso con el zumo, se le apoya para que se levante, vaya a la nevera, abra la puerta, saque el cartón del zumo, regrese a la mesa, coja el vaso de la alacena, sirva el zumo en el vaso y se lo beba. En otras palabras, mediante la selección de una alternativa texturizada particular se inicia la participación del aprendiz en una secuencia típica. La persona ha aprendido a esperar el zumo de naranja. Ahora, la anticipación le ayudará a mantener la atención en las acciones y movimientos que ocurren inmediatamente después de presentar la textura. Si las primeras experiencias son breves, la persona podrá centrarse en los nuevos pasos y luego recibirá el refuerzo —el zumo—. Este procedimiento incrementa la capacidad de la persona para tolerar alguna variabilidad en torno al uso de los símbolos texturizados.

			La capacidad para generalizar un conjunto de conductas a nuevas personas y lugares implica aceptar cambios en el tiempo, en el orden y en las situaciones encontradas. En el mundo real hay muchas circunstancias diversas que enseñan que una petición puede ser tenida en cuenta de formas ligeramente diferentes y, sin embargo, seguir siendo atendida. La persona también aprende sobre la demora de la gratificación mientras toma parte en secuencias de actividades que favorecen el desarrollo de otras habilidades. Finalmente, en vez de solamente ir a la nevera y coger el zumo para beber, la persona podría aprender a coger las naranjas de un frutero y participar en la actividad de hacer el zumo antes de beberlo. Y más tarde, las texturas se pueden usar como elementos de una lista de la compra para el supermercado antes de ir a casa, y preparar y beber el zumo pedido. El uso de los símbolos texturizados para comunicar lleva a la oportunidad de aprender otras conductas necesarias (por ejemplo, esperar, servir, cambiar dinero, etc.) para participar en actividades funcionales.

			Elegir a partir de una muestra de dos texturas

			Ahora se puede enseñar al aprendiz a elegir entre dos elementos usando los símbolos texturizados. Se parte de la base de que el aprendiz ya asimiló varias clases de texturas. Posiblemente, los diversos elementos de vocabulario se han ido añadiendo de forma gradual y se han enseñado de forma aislada. También es posible que en este momento se sigan desvaneciendo las incitaciones físicas.

			Para que el aprendiz elija se ofrecen juntos varios elementos preferidos. Como es posible que no se dé cuenta de que se le está ofreciendo más de un elemento, con frecuencia es necesario establecer algún procedimiento para ponerle sobre aviso de que ahora hay dos elementos a partir de los cuales puede seleccionar. Por ejemplo, se podría ayudar a la persona a coger de la mesa cada textura por separado y colocarla en el soporte usado para hacer las peticiones. Esto le permitirá sentir sistemáticamente cada textura cuando la coloca sobre el tablero u otro soporte.

			Además de los símbolos texturizados, también se ofrecen distractores. Cuando el aprendiz realiza una selección, se asume que es la elección de un elemento preferido. Cuando se presenta un distractor junto con dos símbolos texturizados, la probabilidad de seleccionar el distractor es muy baja, pero si el aprendiz cogiese el distractor después de tocar los símbolos texturizados, esto puede significar que no ha aprendido la asociación textura-referente. Es importante considerar esta posibilidad; ello requeriría revisar todos los objetivos, volviendo a empezar con la fase 1.

			Los distractores son una herramienta que ayuda a discriminar la forma y el uso eficaz de las texturas como símbolos para la comunicación. Cuando se presentan juntos un símbolo texturizado con un distractor se está ayudando a acentuar la diferencia sobre cómo se «sienten» las dos opciones. A veces es necesario subrayar esta diferencia para ayudar al comunicador principiante a aprender que cada textura es única.

			Si el aprendiz no discrimina entre los símbolos texturizados puede ser indicativo de que los está percibiendo como iguales, y que solo los está usando como dispositivos sencillos de señalización. Tanto si la señalización se hace tocando la textura o intercambiándola, el aprendiz demuestra que comprende la conducta, pero no el significado del símbolo texturizado real, con lo que no es posible progresar hacia un uso verdadero de los símbolos. Cuando sucede esto, es importante reconocer que está teniendo lugar la comunicación y que el aprendiz muestra su preferencia por recibir algo. Sin embargo, también es importante reconocer que los símbolos texturizados no se están usando como símbolos reales o como etiquetas de los referentes individuales.

			Decidir si se debe introducir un distractor depende de las características de aprendizaje del individuo, del ritmo del progreso y de posibles problemas que se puedan presentar. Por lo general, un distractor es un símbolo bidimensional de forma similar con una superficie suave —sin textura— que no tiene significado asociado. El distractor se coloca al lado de la textura familiar para ayudar al contraste. Si la persona coge el distractor no se le da refuerzo. En este caso el instructor puede hacer dos cosas: a) esperar hasta que la persona deja el distractor y otra vez empieza el procedimiento de petición usando el símbolo texturizado correcto, o b) si es necesario se ayuda físicamente a la persona a dejar el distractor.

			Los distractores pueden ayudar a acentuar las diferencias claras entre texturas en determinadas situaciones. Una de estas circunstancias es cuando el vocabulario del aprendiz incluye elementos de igual preferencia en cuanto a la motivación para pedirlos. Este es el caso de un aprendiz que, por ejemplo, tiene seis elementos de comida diferentes, todos le gustan y los pide todos por igual o al azar. En este caso, se podrían presentar varios distractores con dos de las alternativas texturizadas, pero en vez de recibir nada cuando coge el distractor, se podría asignar como referente un elemento de muy baja preferencia como el agua. De este modo, aunque el aprendiz siempre coja algo para pedir, no va a coger ninguno de los elementos verdaderamente preferidos a menos que localice uno de los símbolos texturizados correspondiente a su preferencia. Con frecuencia la experiencia de coger algo menos deseado para el distractor ayuda a reforzar el valor de cada textura, animando a la persona a aprender a discriminar táctilmente cuáles son los que realmente prefiere en mayor grado.

			5.3.4.  Fase 4

			En esta última fase se pretende que el uso de las texturas se generalice y también que se produzca un incremento del vocabulario.

			Uso generalizado de símbolos texturizados

			Se trata de enseñar al individuo a hacer peticiones y elecciones en diversos entornos y con una variedad de interlocutores. Llegado este momento, el uso del símbolo texturizado se habrá individualizado bastante. Algunos aprendices pueden usar de forma espontánea los soportes y las texturas, de manera que cada vez que el aprendiz pida se permitirá un acceso ilimitado a ciertos elementos. Otros aprendices pueden necesitar usar antes las texturas como símbolos receptivos. Un ejemplo de ello es cuando se presentan las texturas al principio de la secuencia de comprar en el supermercado; en este caso las texturas sirven como la lista de los elementos de la compra. También es posible que otros aprendices usen una textura solamente para pedir «más» de un único elemento preferido. En cualquier caso, se trata de promover la capacidad del aprendiz para usar los símbolos con texturas para pedir y elegir en una variedad de entornos e integrar el uso de los símbolos en tantas circunstancias diferentes como sea posible dentro de la rutina diaria típica de la persona.

			Aumento del vocabulario

			En esta fase se intentará incrementar el número de opciones disponibles ampliando el número de símbolos texturizados que la persona pueda discriminar y reconocer. Hasta que no se presentan juntos varios símbolos texturizados no es posible determinar si la persona entiende que las diferentes texturas representan diferentes elementos referentes. Será entonces, probablemente, cuando el aprendiz muestre preferencias a partir de la muestra total de elementos ofrecidos. Por ejemplo, cuando se presentan juntas las texturas de plátano y yogur, si el aprendiz siempre coge la textura que representa yogur está demostrando su preferencia por este. Del mismo modo, cuando la persona siempre selecciona la textura de plátano frente a la textura que representa queso, nuevamente muestra su mayor preferencia por este. Comparando los diversos elementos preferidos se puede establecer una jerarquía de vocabulario preferido. Este enfoque permite reunir información sin interferir con la función de petición.

			La demostración de la capacidad de discriminar entre diferentes símbolos texturizados en una variedad de entornos correlaciona con la decisión de añadir vocabulario. Si una persona no demuestra capacidad de discriminar, entonces la instrucción se dirigirá a la enseñanza de la discriminación o se tendrá que evaluar el potencial de la persona para aprender más referentes y texturas.

			El número de símbolos texturizados que se vaya a introducir depende del aprendiz. Algunos no son capaces de recordar combinaciones numerosas de referentes-texturas. Otros pueden aprender solamente unos cuantos ejemplos diferentes, mientras que otros pueden aprender veinte o treinta símbolos texturizados. También hay otros aprendices que cuando desarrollan habilidades hápticas pueden aprender símbolos más táctiles, por ejemplo los símbolos Bliss en relieve o termoformados. En cualquier caso, la decisión de ampliar vocabulario o de empezar a usar símbolos táctiles que requieren la exploración activa y la comparación de detalles únicos para hacer la identificación tiene que analizarse con sumo cuidado.

			Por último, las preferencias individuales son las que guían la decisión de añadir nuevo vocabulario. Es importante distinguir entre lo que la gente del entorno de la persona con múltiples discapacidades pueda querer y lo que el aprendiz considera una preferencia porque, al igual que sucede con los símbolos tangibles, los símbolos texturizados funcionan mejor cuando representan comidas, actividades u objetos favoritos. Cuando se añada vocabulario nuevo es fundamental descubrir qué es lo que motiva, lo que es divertido, preferido y estimulante para la persona que lo elige. En este sentido, una valoración de las preferencias no solo permite identificar elementos y actividades preferidos, sino también aquellos a los que el aprendiz responde de manera neutral y los que el aprendiz evita. Hay evidencia incluso del aprendizaje de un pequeño vocabulario núcleo de carácter referencial para los conceptos «más», «terminado» y «nuevo», representado por medio de símbolos táctiles por parte de un niño con múltiples discapacidades, incluyendo sordoceguera y discapacidad intelectual severa (Snodgrass, Stoner y Angell, 2013).

			En definitiva, el objetivo final de desarrollar un sistema de símbolos texturizados es ampliar el acceso de las personas a la experiencia que quieren en sus vidas.

			6. ESTRATEGIAS COMUNES PARA EL USO DE OBJETOS DE REFERENCIA, SÍMBOLOS TANGIBLES Y TEXTURAS

			Para facilitar la transición de la comunicación no simbólica a la comunicación simbólica se pueden aplicar algunas estrategias comunicativas a aquellos aprendices que han desarrollado las habilidades básicas de llamar la atención, aceptar y rechazar y se están introduciendo a la comunicación simbólica (Beukelman y Mirenda, 2013).

			Los repertorios comunicativos de los comunicadores intencionales tienen que ampliarse para incluir habilidades básicas como el seguimiento de un horario visual con símbolos —que pueden ser los objetos de referencia, los símbolos tangibles o las texturas— o de un sistema calendario y participar en rutinas sociales sencillas o el uso de dispositivos pulsadores con salida de voz. Estas estrategias son muy populares para introducir los símbolos concretos a los aprendices que se encuentran en la etapa de la emergencia de la comunicación simbólica.

			6.1. Sistema horario-calendario

			El uso más común de los objetos como símbolos se ha hecho dentro de los sistemas calendarios de objetos concretos (Umholtz y Rudin, 1981) o estantes de anticipación, los cuales se derivaron de interpretaciones del trabajo de Van Dijk con niños sordociegos, y también de Stillman y Battle (1984). Los sistemas calendario ya pudieron haber sido introducidos en la etapa anterior del desarrollo comunicativo, tal como se describió en el capítulo anterior, pero seguirán teniendo un papel importante en el comunicador emergente tanto para la comprensión como para la expresión.

			Los sistemas calendario proporcionan una forma estructurada mediante la cual referirse a los acontecimientos en la vida del niño. Estos sistemas usan objetos para representar las principales actividades en el día del aprendiz. En estos sistemas se colocan en orden secuencial de izquierda a derecha una serie de símbolos significativos, que pueden ser objetos, miniaturas, partes de objetos o texturas, para que el niño pueda saber qué va a pasar a continuación.

			6.1.1.  Creación y uso del sistema horario-calendario

			Hay que seguir una serie de pasos a la hora de organizar y usar el sistema horario. Es necesario identificar, en primer lugar, el horario diario del aprendiz a través de los entornos que son significativos para él (hogar, escuela, la comunidad). Para ello se puede dividir el día en segmentos. Este horario debería incluir todas las actividades que la persona realiza cada día o durante una parte relevante del día, y hay que confeccionar un listado de las actividades en su orden de ocurrencia.

			En segundo lugar, hay que seleccionar un sistema representacional, es decir, identificar los símbolos para representar cada una de las actividades. Para la mayoría de los comunicadores principiantes serán con probabilidad objetos reales o partes de objetos, aunque también podrían ser fotografías, dibujos lineales; en definitiva, cualquier símbolo que la persona pueda reconocer.

			El tercer paso consiste en reunir los símbolos que representen cada una de las actividades en el sistema horario. Por ejemplo: un cepillo o un peine pequeñito podrían representar las actividades del aseo matinal; un cartón de leche pequeño o una cajita pequeña de cereales podrían representar el desayuno; unos calcetines o un zapato en miniatura podría representar la acción de vestirse. Los mismos objetos deberán representar las mismas actividades en cada ocasión.

			A continuación hay que construir un contenedor para el sistema horario-calendario. Los objetos reales se pueden colocar en una serie de recipientes no muy profundos ordenados de izquierda a derecha. Estos recipientes pueden ser, por ejemplo, cajas vacías de zapatos pegadas con cinta adhesiva, bolsitas de plástico transparentes colgadas sobre ganchitos o una caja larga de cartón o madera con divisiones a intervalos. Si se van a usar fotografías u otros símbolos gráficos, estos se pueden disponer en las ranuras de una página de protección de diapositivas o en las páginas de un álbum de fotografías. Los símbolos seleccionados —objetos, partes, etc.— se colocarán en las cajas antes de que el comunicador emergente llegue a la escuela, en el mismo orden en que tienen lugar las actividades.

			Por lo que respecta al uso del sistema horario-calendario, antes de cada actividad se lleva al aprendiz al calendario y se le permite explorar a través del tacto o la mirada todos los objetos —u otros símbolos— que hay allí colocados. El adulto etiqueta cada uno de ellos con lenguaje oral o signando mientras el aprendiz los examina. Si a este no le gusta que los objetos entren en contacto con sus manos, entonces se le pueden colocar en alguna otra parte del cuerpo como el hombro o el codo, que no son tan sensibles al tacto.

			Después de examinar cada objeto en secuencia, el aprendiz regresa al primer compartimento para sacar el objeto —u otro símbolo— del primer compartimento y se dirige a la actividad con el propio objeto. Por ejemplo, el aprendiz selecciona el cartón de leche que representa el desayuno porque servir la leche es lo primero que se hace al desayunar; de este modo, el objeto le ayuda a anticipar el próximo acontecimiento. El aprendiz, al dirigirse a la actividad con el propio objeto, está haciendo un emparejamiento del objeto con el lugar de la actividad. El objeto siempre forma parte de la actividad y lo percibirá a través del tacto o por la vista (la cuchara durante la comida, la manta durante la siesta, el balón durante educación física, etc.). Como el objeto y la actividad siempre suceden juntos, el comunicador emergente empezará a esperar la actividad cuando el objeto esté en su mano. Cuando el aprendiz coge un símbolo y anda dando vueltas en torno al área donde ocurre normalmente la actividad (por ejemplo, ir a la mesa a comer) o sonríe o se ríe cuando coge el símbolo de algo que le gusta hacer, se considera como un signo positivo que puede indicar que la persona está realizando la conexión entre el símbolo y la actividad que representa.

			Hay que idear un sistema para identificar las actividades finalizadas. Si se emplean objetos reales, este sistema puede consistir, por ejemplo, en una caja en la que la persona irá depositando cada objeto después de terminar la actividad. Las cajas calendario pueden tener tapas que cubran los compartimentos para las actividades acabadas. Si se usan fotografías o cualquier otro símbolo gráfico, la persona puede simplemente darles la vuelta al final de cada actividad. Cuando la actividad se ha terminado, el comunicador emergente vuelve a la caja calendario y coloca el objeto en la caja separada que significa «terminado» o devuelve el objeto al compartimento original y la tapa. El adulto etiqueta esta caja, objeto o actividad verbalmente o mediante el signo «terminado» y se pasaría a la siguiente caja o compartimento del estante, repitiéndose el mismo procedimiento.

			6.2. Horarios visuales

			Los horarios visuales compensan las dificultades en las habilidades expresivas y receptivas, en la atención, organización y memoria de los niños con trastornos del desarrollo (Quill, 1995). Al igual que los calendarios, los horarios visuales son herramientas cuya función principal es la de dar información en una forma lógica, estructurada y secuencial (Hodgon, 2006). Sin un horario, los aprendices con autismo y/o con discapacidad intelectual no saben qué es lo que va a suceder en el día. Por lo general, no tienen control o la posibilidad de elegir las actividades diarias. La falta de control y/o anticipación puede crear problemas durante las transiciones, lo que los lleva a depender de las incitaciones del adulto, a salirse de las tareas o a mostrar conductas inapropiadas (Spriggs, Van Dijk y Mims, 2015).

			Por lo que respecta a los horarios visuales, la investigación indica que su uso se puede considerar una práctica basada en la evidencia para las personas con trastornos del espectro autista, particularmente cuando se utilizan con procedimientos de instrucción sistemáticos (Knight, Sartini y Spriggs, 2015). Los horarios visuales de actividad se han utilizado para incrementar, mantener y generalizar una variedad de habilidades desde la infancia hasta la etapa adulta en diferentes entornos.

			Los horarios visuales de actividades se pueden definir como una serie de imágenes, pictogramas, fotografías o dibujos lineales que se usan para representar una secuencia de acontecimientos. Con frecuencia las imágenes se utilizan para preparar a los aprendices para la siguiente actividad, para el paso siguiente de una actividad o para una secuencia de actividades. La investigación muestra su eficacia para que aprendices con discapacidad intelectual completen tareas con instrucciones verbales (Duttingler y cols., 2012), para disminuir las conductas problema, mejorar las transiciones y la conducta durante la tarea (Zimmerman, Ledford y Barton, 2017), las habilidades sociales y de juego (MacDuff, Krantz y McClannahan, 1993; Reinert, 2015), así como para aprender rutinas (Schneider y Goldstein, 2010). La razón por la que los apoyos visuales son beneficiosos es porque las personas con trastorno del espectro autista procesan mejor la información visual que la auditiva. En los horarios visuales de actividades, las fotos representan actividades de ocio o actividades ocupacionales organizadas en secuencia colocadas a la vista del aprendiz. Las fotos se pueden volver a ordenar cuando la secuencia de actividades cambia.

			6.2.1.  Procedimientos de instrucción

			Los horarios visuales de actividades se han utilizado en conjunción con procedimientos de instrucción sistemática como la orientación graduada, el refuerzo —«choca las cinco», recompensas comestibles, elogios contingentes, refuerzos preferidos— e incitaciones gestuales, verbales y físicas en muchos de los estudios revisados por Knight, Sartini y Spriggs (2015).

			Así pues, independientemente de la situación o habilidad que se enseñe, los horarios visuales de actividades incluyen generalmente los siguientes procedimientos sistemáticos de incitaciones:

			—Incitaciones verbales. Son instrucciones o palabras que se utilizan para dirigir al aprendiz para que complete la habilidad. Es el tipo de incitación más utilizado.

			—Modelado. Es la demostración de la habilidad ya sea en persona o en un vídeo. Es la segunda clase de incitación más utilizada.

			—Incitaciones manuales. Estas incitaciones suponen el contacto físico del logopeda o maestro para ayudar al niño a completar la habilidad.

			—Incitaciones gestuales. Consisten en señalar, hacer un gesto o asentir con la cabeza hacia el niño o hacia los objetos para completar la habilidad.

			La instrucción se puede llevar a cabo mediante el siguiente procedimiento:

			—Primer paso. Antes de iniciar la actividad no se debe incitar al aprendiz. En su lugar, se observarán las respuestas que da el aprendiz a las claves naturales que ofrece el entorno. Son ejemplos de claves naturales que otros niños estén recogiendo los materiales o se desplacen hacia una zona del aula. Si el aprendiz no se dirige hacia su caja o sistema horario, se procederá con el paso 2.

			—Paso 2. Se da una incitación oral. Se dice «NOMBRE del aprendiz— es hora de colorear —o la actividad que esté programada en el primer lugar—. Coge tu libro de colorear». Si no responde apropiadamente dirigiéndose hacia el sistema horario y cogiendo el símbolo que representa colorear, se da el paso 3.

			—Paso 3. Se da una incitación gestual. Se señala el objeto apropiado en el sistema horario. Si no responde, hay que ir al paso 4.

			—Paso 4. Orientación física. Se orientará suavemente la cabeza del aprendiz hacia el objeto en la caja horario. Si no responde, se pasa al siguiente punto.

			—Paso 5. Se proporciona ayuda física. El instructor pone su mano sobre la del aprendiz y le ayudar a coger el símbolo (objeto, foto, etc.).

			—Paso 6. Se realiza la actividad. Cuando el aprendiz termina de realizar la actividad, se vuelve a empezar con el paso 1 sin incitar y se procede con las incitaciones, tal como se ha descrito.

			—Paso 7. A lo largo de la jornada se continúa con los pasos 1 al 6. Hay que documentar el nivel de ayuda que es necesario proporcionar para cada actividad.

			—Paso 8. Se debe estar alerta y responder a cualquier intento del aprendiz por iniciar comunicación usando objetos, fotos o pictogramas en su sistema horario.

			Además de los anteriores procedimientos, la espera estructurada y la guía graduada son procedimientos que se usan frecuentemente para incitar a los niños. Estos procedimientos requieren la presencia constante del adulto durante el uso del horario visual de actividades para monitorizar y evaluar constantemente las respuestas del niño para determinar si es necesaria una incitación y qué nivel de incitación proporcionar.

			Los beneficios que se derivan del uso de un sistema horario para la comunicación son múltiples:

			—Introducen al aprendiz al concepto de «simbolización», que es la idea de que algo puede representar a otra cosa.

			—Permiten construir las asociaciones entre una actividad y un objeto o símbolo particular.

			—Proporcionan una visión global de las secuencias de actividades a lo largo del día.

			—Permiten representar conceptos pasados y futuros.

			—Proporcionan apoyo emocional, ya que el comunicador emergente puede saber con la información específica que aporta el símbolo lo que va a suceder a continuación.

			—Facilitan las transiciones de una actividad a otra o de un lugar a otro.

			—En el nivel cognitivo facilitan la anticipación y el recuerdo.

			—Sirven como componente de un plan de apoyo conductual para aquellos individuos que tengan una gran necesidad de predictibilidad.

			6.3. Dispositivos pulsadores con salida de voz

			En esta etapa de iniciación a la comunicación simbólica se pueden continuar utilizando pulsadores con salida de voz para introducir los símbolos, y a la vez proporcionar un contexto de comunicación utilizando la salida de voz. Big Button (véase figura 5.4) o LITTLEmack son dos ejemplos de dispositivos de comunicación con capacidad de grabación de un solo mensaje corto. Estos aparatos funcionan con pilas y al activarse reproducen el mensaje grabado.

			El contexto más obvio para su uso es aquel en el que el aprendiz puede participar en una actividad preferida. Para ello antes de usar el pulsador se sujeta o inserta un símbolo que representa el mensaje. El símbolo puede variar, puede ser un objeto real o un símbolo tangible, dependiendo de las necesidades y capacidades del aprendiz.

			[image: figura5_4.tif]

			Figura 5.4.—Pulsador Big Button (FUENTE: imagen cedida por B&J Adaptaciones).

			A continuación se ofrecen algunas ideas para la utilización de esta clase de dispositivos con las que practicar el uso del pulsador y a la vez iniciarse al uso de los símbolos y llevar a cabo diferentes funciones comunicativas. Para la emisión de los mensajes que se asocian a los símbolos será necesario organizar distintas actividades y proporcionar oportunidades para su uso. Conviene recordar que en estos pulsadores el mensaje es único y estará representado por un símbolo, que en el texto aparece resaltado en cursiva:

			—Hacer peticiones: de contacto físico («hazme cosquillas», «dame un abrazo»), de acciones («cepilla mi pelo», «enciende la tele», «lee un cuento»), de reiniciación («más», más cosquillas, más besos, más pompas de jabón, etc.).

			—Comunicar información («Es hora de comer», «terminé»).

			—Cantar canciones («cumpleaños feliz»).

			—Hacer comentarios («¡ummm!, ¡qué rico»!).

			—Elegir: se presentarán tres elementos, que pueden ser objetos reales o símbolos; el adulto hace un barrido por las alternativas y el niño elegirá una de ellas activando el pulsador que dirá el mensaje grabado «Quiero ese».

			—Saludar («hola»).

			—Dirigir la atención hacia algo que ha hecho el niño («mira» lo que hice).

			—Participar en un juego y pedir turno («mi turno»).

			—Grabar el nombre de una de las actividades que están programadas en el sistema calendario («Sacar el abrigo»).

		

	
		
			6

			Procedimientos para la enseñanza de funciones comunicativas

			1. INTRODUCCIÓN

			Cuando los comunicadores principiantes se encuentran ante la emergencia de la comunicación simbólica, es importante organizar la enseñanza para que puedan aprender a comunicar sus intenciones mediante el uso de símbolos de comunicación aumentativa y alternativa.

			Uno de los propósitos principales de la comunicación es la regulación de la conducta del otro como un medio para obtener acciones u objetos deseados o para rechazar los objetos o acciones no deseadas (Light, Parsons y Drager, 2002). Por ello, los programas de intervención comunicativa inicial dirigidos a los niños con discapacidad severa suelen comenzar con la enseñanza de habilidades de comunicación funcional relacionadas con la petición y el rechazo como una forma de conseguir cierto control sobre su entorno (Reichle, York y Sigafoos, 1991). Este es un criterio sobre el que existe consenso para la selección de un repertorio comunicativo inicial. Además, estas habilidades son las primeras funciones comunicativas que surgen en el niño de desarrollo típico. Se puede enseñar a los niños con discapacidad severa a pedir objetos deseados o acciones y a rechazar objetos o acciones no deseados usando una o más modalidades de comunicación aumentativa, como los gestos naturales, los signos manuales y/o mediante el uso de símbolos incorporados en tableros de comunicación, en dispositivos generadores de habla o en tabletas como el iPad.

			La práctica actual hace hincapié en la utilización de enfoques de intervención basados en la evidencia que impliquen el uso de estrategias validadas empíricamente. A estos aspectos va dirigido este capítulo.

			2. ENSEÑANZA NATURALISTA DE LA COMUNICACIÓN AUMENTATIVA Y ALTERNATIVA

			Las intervenciones del lenguaje oral cuando se adaptan a las modalidades signadas o gráfico-simbólicas permiten que los comunicadores principiantes aprendan a usar los símbolos de CAA para la comunicación (Romski y cols., 2002) tanto con la aplicación de estrategias naturalistas como mediante intervenciones estructuradas. Un buen número de estudios informa de efectos positivos y significativos para la mayoría de los participantes en la consecución de habilidades pragmáticas, como la petición de objetos o de información, y de habilidades semánticas, como el desarrollo de vocabulario o de relaciones semánticas (Angelo y Goldstein, 1990; Hamilton y Snell, 1993; Kaiser, Ostrosky y Alpert, 1993; Karlan y cols., 1982; Romski y Ruder, 1984; Yoder y cols., 1995); y ello independientemente de las modalidades de CAA empleadas, de las técnicas de selección utilizadas y de las características de los participantes.

			Enseñar a una persona con discapacidad severa a usar un sistema de comunicación, sea en la modalidad asistida o no asistida, requiere esfuerzos sostenidos de los profesionales y también de los propios aprendices, que en el pasado se confinaron a programas altamente estructurados (Lovaas, 1990). El problema de aprender a comunicar en contextos estructurados es que no se garantiza realmente la funcionalidad de las habilidades de comunicación recién adquiridas. En este sentido, un hecho contrastado es que la frecuencia de la comunicación de las personas con discapacidad severa es extremadamente baja, no es espontánea y se produce casi exclusivamente en respuesta a claves específicas de los instructores (Rowland, 1990). Sin embargo, para que un acto comunicativo sea verdaderamente funcional tiene que producir un efecto apropiado y natural en las conductas de los compañeros de comunicación, esto es, tiene que influir en el contexto social, que a su vez debe responder al intento comunicativo del aprendiz de acuerdo con su intención y producir las consecuencias reales.

			La teoría y la práctica contemporáneas recomiendan que la CAA se implemente en los entornos naturales haciendo hincapié en la naturaleza funcional del lenguaje. La intervención naturalista, conocida también como enseñanza en los entornos naturales (Kaiser, Yoder y Keetz, 1992) o como procedimientos de enseñanza incidentales (Sigafoos y Mirenda, 2002), surge ante el reconocimiento de que las habilidades de lenguaje y comunicación funcional necesitan ser enseñadas mediante un enfoque diferente al adoptado para la enseñanza de un repertorio lingüístico formal.

			La enseñanza naturalista proporciona instrucción específica sobre la forma lingüística aumentativa asistida o no asistida unida a su función, es decir, al uso social del lenguaje, atendiendo también a la generalización de los repertorios comunicativos en los diversos contextos y al aumento de la espontaneidad del intercambio comunicativo. Las rutinas, dentro de los entornos naturales, son un componente fundamental de la intervención tanto de la comunicación no simbólica, como ya se ha analizado en los capítulos 3 y 4, como de la comunicación simbólica. El objetivo en la enseñanza naturalista es enseñar a los aprendices nuevas habilidades y conductas dentro de los entornos naturales donde sucede la comunicación (Kaiser, 1993), precisamente para asegurar que las habilidades sean funcionales y generalizadas. El entorno natural hace referencia a cualquier lugar en el que el aprendiz pase el tiempo e incluye el hogar, la escuela o cualquier lugar educativo inclusivo.

			La intervención naturalista para la enseñanza de habilidades comunicativas básicas como la petición es sumamente eficaz (Glennen y Calculator, 1985; Hamilton y Snell, 1993; Heller y cols., 1996; Kaiser, Ostrosky y Alpert, 1993; Letto, Bedrosian y Skarakis-Doyle, 1994; McGregor y cols., 1992; Oliver y Halle, 1982; Turnell y Carter, 1994). En su aplicación para la enseñanza de la petición, las estrategias de intervención naturalista tienen en común los siguientes elementos: primero, la preparación previa del entorno como un contexto lleno de oportunidades de comunicación para motivar al aprendiz a realizar peticiones y conseguir acceso a los elementos deseados; segundo, la provisión de apoyo al principio en forma de incitaciones para ayudar al comunicador principiante a que aprenda a pedir eficazmente, y más adelante el desvanecimiento de los apoyos, y en tercer lugar, las peticiones tienen que ir seguidas siempre por consecuencias que se relacionan funcionalmente con la misma. Junto a la aplicación de las técnicas básicas de la enseñanza naturalista, hay que preparar el entorno social desarrollando y usando un estilo interactivo y responsivo en los intercambios conversacionales con los aprendices (Kaiser, 1993).

			2.1. Preparación del entorno para crear la necesidad de comunicar

			En las primeras etapas de la comunicación es un hecho constatado que los aprendices reciben oportunidades insuficientes para comunicar (Sigafoos y cols., 1994). Son las denominadas barreras de oportunidad (Beukelman y Mirenda, 2013). Las barreras para la comunicación pueden surgir por diversas razones. Durante el curso de las actividades diarias es posible que los compañeros de comunicación no sepan reconocer las oportunidades de comunicación que pueden surgir o que no hagan uso de estas. La falta de oportunidades puede deberse también a que los compañeros de comunicación se apropian de la comunicación, anticipando los deseos y necesidades de los aprendices (Halle, 1984), terminando, por ejemplo, las tareas difíciles sin la posibilidad de que la persona comunique una petición de ayuda o poniendo los materiales fácilmente accesibles, de modo que no haya necesidad de comunicar una petición. Para remover las barreras es necesario capacitar a los compañeros de comunicación para que aprendan a identificar las oportunidades que puedan surgir de forma natural, para que aprendan a preparar el entorno para crear oportunidades y también para que aprendan a crear la necesidad de comunicar en sus alumnos, ya que este es un elemento crítico de la intervención (Light, 1997).

			Los programas de intervención comunicativa tienen que incorporar variables motivacionales (Cipani, 1988a; Sigafoos, 1997). Las variables motivacionales se pueden conceptualizar como operaciones de establecimiento. Una operación de establecimiento es cualquier cambio en el entorno que altera la eficacia de algún objeto o acontecimiento como refuerzo y que altera simultáneamente la frecuencia momentánea de la conducta que ha sido seguida por el refuerzo. Por ejemplo, si a un niño le encanta pintar, pero cuando va a comenzar a hacerlo se le dan las pinturas y el papel, pero no recibe el pincel, el hecho de recibir las pinturas y el papel constituyen la operación de establecimiento (Sigafoos, 1999). Es probable que el pincel se establezca como una clase eficaz de refuerzo y que haga surgir en el niño la necesidad de pedir este elemento.

			Varias estrategias prácticas validadas en el nivel empírico se han desarrollado para manipular las operaciones de establecimiento y crear la necesidad de comunicar en los aprendices que necesitan la CAA. Estas estrategias permiten que los aprendices que se encuentran en las primeras etapas de la intervención de la CAA simbólica aprendan las habilidades de regulación conductual de pedir y de rechazar y comuniquen estas funciones de forma más espontánea y funcional. Todas estas estrategias se basan en la enseñanza en entornos naturales y utiliza las rutinas naturales como contextos para la comunicación.

			2.1.1.  Formato del elemento que falta

			Este procedimiento implica la retirada de uno o más elementos que son necesarios para completar o participar en una actividad preferida (Cipani, 1988b), y en el momento de la tarea o de la actividad en que el aprendiz necesite ese elemento, se demanda que lo pida. Si en un intervalo razonable de tiempo, por ejemplo, en 10 segundos, no tiene lugar la petición, el cuidador, el maestro, el logopeda, etc., podrían incitar una respuesta correcta y luego usar técnicas sistemáticas de desvanecimiento de las ayudas, usando los procedimientos que se describen más abajo. Tan pronto como ocurre la petición, se presenta el elemento que falta, lo que permite a la persona continuar la tarea y sirve como refuerzo para esta función comunicativa.

			La estrategia del elemento que falta se ha utilizado con éxito para establecer la petición entre personas con trastornos del desarrollo y se puede incorporar a una variedad de rutinas diarias para crear la necesidad de comunicación (Sigafoos y cols., 1995). Dos ejemplos para ilustrar esta estrategia: Cipani (1988b) describe cómo durante la preparación de la comida, los ingredientes de la ensalada están encima de la mesa, pero o bien no se proporciona la ensaladera o esta se encuentra fuera del alcance en el estante, creando de este modo la necesidad de pedirla. Duker, Kraaykamp y Viser (1994) describen una intervención en la que después de que el niño pide una tostada con mermelada, se le proporciona el pan, pero no la mantequilla o la mermelada y tiene que pedir estos elementos separadamente.

			2.1.2.  Bloqueo de la respuesta

			Las cadenas de conducta incluyen acciones o cualquier tarea con múltiples pasos que la persona pueda realizar de la misma forma cada vez. Esta técnica implica bloquear momentáneamente una respuesta o interrumpir a la persona en la terminación o en la continuación de alguna actividad que esté realizando. Por ejemplo, se podría interrumpir momentáneamente a un niño cuando está a punto de abrir la puerta del armario para coger un juguete. Para que pueda acceder al elemento deseado, se le exige que haga una petición. Del mismo modo que en la aplicación de la estrategia del elemento que falta, hay que incitar la petición si esta no tiene lugar. Las respuestas correctas se refuerzan permitiendo al individuo que continúe con la actividad y acceda al reforzador.

			En general, las cadenas de conducta interrumpidas son particularmente útiles para enseñar la petición a personas que no están motivadas para iniciar la comunicación o para aquellos aprendices que tienen repertorios de respuesta muy limitados. Varios estudios han utilizado esta técnica para enseñar la petición a personas con trastornos del desarrollo en modalidades simbólicas de CAA con pictogramas o signos manuales (Goetz, Gee y Sailor, 1985; Hunt y cols., 1986).

			En la aplicación del procedimiento de instrucción, primero hay que identificar una cadena en la que el alumno pueda iniciar cada paso. A continuación se elegirán los puntos en la cadena donde pueda tener lugar la interrupción y sea necesario comunicar. Por ejemplo, prepararse para la rutina del descanso cogiendo la almohada, coger la taza antes de servirse la leche, ponerse el abrigo para salir de clase, etc. Los símbolos gráficos correspondientes a las peticiones que se vayan a enseñar tienen que estar disponibles; si se trata de la modalidad no asistida, se habrán seleccionado los correspondientes signos manuales. Se permite que el aprendiz comience la rutina y luego esta se interrumpe antes de los puntos predeterminados. Las interrupciones pueden consistir en obstaculizar pasivamente al aprendiz para dar el siguiente paso, en retrasar la presentación del elemento necesario para el paso siguiente, en colocar un elemento necesario fuera del alcance, incluso en permitir que tenga lugar una interrupción natural. Se llevan a cabo dos ensayos de interrupción. En el primer ensayo de interrupción se esperará entre 5-15 segundos para que el aprendiz inicie la comunicación y, si la inicia, se le permite continuar la cadena. En el supuesto de que el aprendiz no iniciase la comunicación, se modela o instiga físicamente la conducta comunicativa deseada (por ejemplo, tocando el símbolo o haciendo el signo manual). A continuación se espera otra vez entre de 5-15 segundos para que el aprendiz comunique, y se introduce finalmente el segundo ensayo.

			La evidencia indica que una vez que el individuo ha aprendido a producir una respuesta comunicativa en el contexto de varias cadenas de conducta diferentes, la generalización a escenarios no instruccionales ocurre sin dificultad (Alwell y cols., 1989; Hunt y Goetz, 1988). Las estrategias de enseñanza incidental y de espera estructurada pueden ayudar a facilitar la petición espontánea.

			2.1.3.  Presentación incompleta de los materiales

			El adulto puede promover la comunicación controlando los materiales durante una actividad con la que el alumno disfruta, de manera que el alumno solamente tenga un número limitado de materiales, una porción pequeña de los mismos o estos materiales sean inadecuados. Es probable que los alumnos pidan «más» cuando hayan usado los materiales proporcionados inicialmente. Al iniciar peticiones de «más», el adulto tiene la oportunidad de modelar e incitar un lenguaje más elaborado, así como proporcionar consecuencias funcionales para los intentos de comunicación.

			Duker, Kraaykamp y Visser (1994) enseñaron a 6 niños y adultos jóvenes con discapacidad intelectual en grado severo y profundo a realizar peticiones usando signos manuales utilizando la estrategia de presentación incompleta del elemento tras una petición inicial. En este estudio, las respuestas de los participantes iban seguidas por el acceso a reforzadores incompletos, dando solamente la mitad de las piezas del juguete, en vez de dar acceso a los reforzadores completos, es decir, al juguete completo con todas sus piezas. El resultado fue un incremento en el número de peticiones, probablemente porque para obtener todas las partes del elemento pedido era necesario realizar las peticiones adicionales. Al igual que con el formato del elemento que falta, parece que hay numerosas oportunidades para usar esta estrategia en una variedad de actividades.

			2.1.4.  Demora en la prestación de la ayuda

			Reichle, Anderson y Schermer (1986) describieron la aplicación de esta estrategia para enseñar la petición de ayuda. Esta estrategia crea la necesidad de que el niño pida ayuda ante determinadas dificultades que pueden surgir en el contexto de una actividad, siendo imprescindible obtener ayuda para poder llevarla a cabo. El uso eficaz de la estrategia exige primero que los interlocutores reconozcan aquellas ocasiones en las que el aprendiz puede necesitar ayuda y luego usar estas ocasiones para requerir la comunicación.

			Se puede animar a los alumnos a que hagan este tipo de petición usando materiales atractivos para cuyo manejo sea necesaria ayuda. Por ejemplo, se le puede dar al aprendiz un tetrabrik con batido de chocolate en el que es difícil insertar la pajita para sorber. En este caso se está proporcionando una oportunidad excelente para incitar el uso de la CAA. En esta situación hay que esperar a que el niño pida ayuda señalando el símbolo «ayuda» en su dispositivo de CAA o a que realice el correspondiente signo manual. Otro ejemplo para ilustrar esta estrategia sería el de un aprendiz que en el recreo está intentando abrir la cremallera de su mochila para sacar la pelota. Al igual que en el ejemplo anterior, la persona encargada de facilitar la comunicación debería esperar la petición de ayuda por parte del niño. En los anteriores ejemplos, si los aprendices no realizasen la petición correcta, entonces habría que incitar la respuesta antes de proporcionar la ayuda necesaria.

			2.1.5.  Formato del elemento incorrecto

			El formato del elemento incorrecto es la técnica que se puede usar para establecer la necesidad de comunicar rechazo en los aprendices con discapacidad severa. Esta estrategia consiste en proporcionar a la persona un elemento equivocado después de que esta haya formulado su petición. Esta estrategia aparece descrita en un estudio de Sigafoos y Roberts-Pennell (1999) en el que presentaron pares de juguetes, alimentos y bebidas a dos niños con trastornos del desarrollo de 6 años. En algunas ocasiones, después de que el niño había pedido un elemento, el profesor «equivocadamente» ofrecía el elemento no elegido, el incorrecto. El hecho de proporcionar un elemento incorrecto se considera como una forma de crear la necesidad de que el niño indique «no», ya que cuando el aprendiz no lo ha seleccionado en primer lugar es porque con gran probabilidad es el de menor preferencia. De esta manera se crea la necesidad de usar una estrategia de reparación para clarificar la petición original.

			En las rutinas diarias de los contextos naturales surgen numerosas situaciones en las que los padres y educadores podrían crear la necesidad en el niño de indicar «no» para rechazar y protestar. Inicialmente, se podrían preparar explícitamente situaciones como las descritas en el estudio de Sigafoos y Roberts-Pennell (1999) para proporcionar oportunidades estructuradas para enseñar el rechazo comunicativo.

			2.1.6.  Proporcionar materiales y actividades interesantes

			Un entorno que contenga pocos reforzadores, pocos objetos de interés o que satisfaga todas las necesidades de la persona sin exigir lenguaje no es un entorno funcional. Los entornos en los que tiene lugar la enseñanza de la comunicación y del lenguaje tienen que ser diseñados de manera que capten el interés del aprendiz por los materiales presentes y por los acontecimientos que allí están sucediendo. Un entorno así diseñado facilita que la persona inicie la comunicación en forma de peticiones o de comentarios.

			Kaiser (1993) recomienda proporcionar materiales y actividades interesantes como una estrategia que aumenta la probabilidad de que los aprendices se interesen por el entorno y realicen intentos comunicativos. Los materiales y actividades atractivos funcionan como estímulos discriminativos y como reforzadores para el uso del lenguaje y la comunicación, por ello es recomendable realizar la valoración de la preferencia de los aprendices y preparar los diferentes entornos para que incluyan sus materiales y actividades preferidos.

			2.1.7.  Ofrecer alternativas para elegir

			Otra estrategia para motivar a los aprendices para comunicar consiste en ofrecerles alternativas para que elijan en lugar de tomar las decisiones por ellos. El adulto puede presentar dos más opciones, sea de actividades o de materiales, para que los aprendices puedan hacer su elección. Para animarlos a iniciar la comunicación, las alternativas deberían presentarse al aprendiz en función de la técnica de selección o acceso, por ejemplo sosteniendo un juguete en cada mano para que el aprendiz lo señale con la mirada o presentando varias opciones de aperitivos en una bandeja para que los toque o señale con el dedo.

			2.1.8.  Crear situaciones absurdas

			Otra estrategia de preparación ambiental para crear oportunidades para la comunicación consiste en establecer situaciones que violan las expectativas de los aprendices (Goossens, Crain y Elder, 1992). Los niños aprenden rutinas y esperan que las cosas sucedan en un orden particular. Cuando sucede algo inesperado, se les puede incitar a comunicar sobre ello. Por supuesto, el uso de esta estrategia tiene que estar adaptado a las habilidades individuales del aprendiz y a sus rutinas familiares.

			2.1.9.  Tentaciones para la comunicación

			Por último, las tentaciones comunicativas empleadas por Wetherby y cols. (1988) para la valoración de la conducta comunicativa, descritas en el capítulo 2, también constituyen otra forma de incitar a los aprendices para que realicen peticiones para obtener acceso a los elementos o actividades preferidos. Cuando los alumnos piden un material concreto, están especificando su reforzador en ese momento. Por tanto, el adulto al proporcionar el material pedido de manera contingente a una respuesta está reforzando eficazmente tal respuesta. Se podría decir que el término «tentaciones comunicativas» es el nombre que aglutina la mayoría de las estrategias descritas más arriba.

			Los siguientes son algunos ejemplos de tentaciones comunicativas adicionales a las descritas en el capítulo de valoración (Hodgon, 1999; Leaf y cols., 1999): a) empezar un juego, dejándose una pieza importante (por ejemplo, un dado) y decir «venga, vamos a jugar»; b) establecer una actividad de pintar y olvidarse de dar al niño el pincel; c) cantar la canción favorita del niño y olvidarse de decir una palabra; d) dar al niño un CD pero sin proporcionar el reproductor; e) cuando se esté leyendo un cuento, no pasar la página hasta que el niño pida «pasa la página»; f ) poner juguetes y objetos preferidos del niño fuera de su alcance, y g) columpiar al niño empujándole y luego retener el columpio hasta que pida «empuja» o «más» realizando un signo manual.

			Todas las estrategias de preparación del entorno pueden ir acompañadas de la utilización de claves no verbales. Por ejemplo, el adulto puede encoger sus hombros, elevar las cejas y sacudir su cabeza, a la vez que extiende sus manos sujetando dos juguetes diferentes para dirigir la atención de los alumnos hacia los materiales y señalar la oportunidad de realizar una elección. Estas claves deberían extinguirse con el tiempo, a medida que los alumnos se vuelven más habilidosos para iniciar peticiones.

			2.2. Unidades de aprendizaje y procedimientos de la enseñanza naturalista

			En las etapas iniciales de la intervención con aprendices que tienen repertorios comunicativos limitados, las oportunidades de comunicación creadas al preparar el entorno físico pueden transcurrir sin que realicen una respuesta apropiada. El hecho de crear necesidades de comunicación en el contexto de las actividades cotidianas no garantiza que el aprendiz se vaya a beneficiar necesariamente de tales oportunidades, ni asegura que el aprendizaje vaya a tener lugar. A menos que la conducta ya forme parte del repertorio del aprendiz, la creación de las necesidades y oportunidades de comunicación no conducirá a la conducta comunicativa apropiada. Por tanto, a menos que los profesionales den una serie de pasos adicionales para llevar al máximo la probabilidad de que aparezcan respuestas apropiadas, va a ser poco probable que las oportunidades que surgen naturalmente o que se hayan creado específicamente lleven a la adquisición de nuevas habilidades comunicativas. En este sentido, es muy importante la incorporación de unidades de aprendizaje en las oportunidades para la comunicación para conseguir los mejores resultados de la intervención.

			Una unidad de aprendizaje es un ensayo de contingencia de tres partes: un antecedente bajo control de la persona que instruye (logopeda, terapeuta, profesor); una respuesta del aprendiz, y la provisión de las consecuencias reforzantes o correctivas mediadas por el facilitador de la comunicación. Por tanto, para incorporar una unidad de aprendizaje es importante:

			—Identificar los antecedentes naturales de la comunicación dentro de la actividad, y establecer estos antecedentes como los estímulos discriminativos que el facilitador va a presentar. Un ejemplo de antecedente consiste en crear una oportunidad para la comunicación proporcionando al aprendiz dos alternativas para elegir un juguete.

			—Identificar las incitaciones que se van a dar para garantizar que los alumnos realicen la respuesta comunicativa, que será contextualmente relevante y la deseada ante la presencia del estímulo discriminativo. Por ejemplo, la respuesta ante los estímulos discriminativos del anterior ejemplo es la petición de uno de los juguetes.

			—Emplear procedimientos de control del refuerzo para asegurar que las respuestas comunicativas sean mantenidas por las consecuencias naturales. Siguiendo con el anterior ejemplo, se proporciona el juguete solicitado; esta es la consecuencia reforzante. Además, pueden ser necesarios procedimientos adicionales para corregir los errores.

			2.2.1.  Control del antecedente

			El fin último de la enseñanza de la comunicación es que el aprendiz se comunique espontáneamente en presencia de aquellas claves o señales que ocurren de manera natural en el entorno. Por ejemplo, un saludo espontáneo del aprendiz a su madre cuando esta le recoge en el colegio o una petición de bebida cuando tiene sed. Ahora bien, en las oportunidades para comunicar, sean naturales o creadas, hay una gran cantidad de estímulos que pueden controlar la conducta comunicativa del aprendiz. Parte del trabajo del profesional consiste en asegurar que los estímulos que vayan a funcionar como estímulos discriminativos para la respuesta sean, de hecho, los más relevantes. Por ejemplo, cuando el aprendiz pide comida en una hamburguesería, hay muchos estímulos (el propio local, la mesa, los camareros, etc.) que pueden incidir en su respuesta comunicativa. Sin embargo, al enseñar al aprendiz a pedir una hamburguesa, de todos los estímulos presentes solo unos pocos estímulos son los relevantes, por ejemplo la presencia del camarero que pregunta al aprendiz qué va a pedir. El profesional, para establecer como estímulo discriminativo para la petición la presencia del «camarero que pregunta», podría incitar al aprendiz a responder solamente ante la presencia de este. En este ejemplo concreto el profesional no «presenta» exactamente el estímulo discriminativo, pero hay muchos casos en los que se pueden presentar objetos para que el aprendiz los pida, los rechace o los etiquete, señalando un símbolo gráfico o realizando un signo manual, para establecer la ocasión para reforzar la respuesta apropiada.

			2.2.2.  Incitaciones

			Para algunos aprendices las claves naturales que hay disponibles en el entorno no son suficientes para evocar la conducta comunicativa, como, por ejemplo, cuando la señal natural de una persona que inicia un saludo no evoca la respuesta deseada en el aprendiz. En estos casos puede ser necesario proporcionar incitaciones de la respuesta para que la conducta comunicativa tenga lugar, poniéndose bajo el control de señales más naturales.

			Las incitaciones son técnicas de instrucción que se usan para ayudar a los aprendices a responder correctamente ante los estímulos discriminativos hasta que aprendan a responder a los estímulos que controlan la conducta, del mismo modo en que lo hacen sus iguales de desarrollo típico. Ahora bien, igual que es necesario utilizar incitaciones para enseñar a responder apropiadamente a las señales del entorno, una vez que el aprendiz demuestra las conductas nuevas y deseables es necesario disminuir gradualmente las incitaciones hasta que este produzca la respuesta deseada de forma sistemática en presencia de las claves naturales, sin necesidad ya de ninguna incitación. La consecuencia de no desvanecer las incitaciones es que el aprendiz se puede volver dependiente de estas señales del adulto para la interacción. Para impedir esta dependencia hay que asegurarse de incluir las estrategias de desvanecimiento de las incitaciones como una parte integral de cada plan de intervención y que estas se establezcan claramente (Downing, 1999; Sigafoos y cols., 1991). Por ello es fundamental planificar e implementar de forma sistemática los procedimientos de incitación y de desvanecimiento de las incitaciones con una valoración cuidadosa, continua y directa de las respuestas de los aprendices.

			Se pueden distinguir dos clases de incitaciones: las incitaciones dirigidas a la conducta del aprendiz denominadas incitaciones de la respuesta y las incitaciones del estímulo dirigidas a una alteración de la señal o del estímulo discriminativo para la conducta. Las incitaciones de respuesta y de estímulo se pueden ver a lo largo de un continuo. En uno de los extremos se encuentran las incitaciones de respuesta dirigidas exclusivamente a las acciones físicas del aprendiz, como, por ejemplo, guiarle físicamente para que produzca un signo. En el otro extremo del continuo están las incitaciones de estímulo, que suponen alteraciones en los estímulos antecedentes que sirven para incitar la conducta deseada (Snell, 1983). Entre estos extremos se encuentran las incitaciones que contienen elementos de ambas; por ejemplo, cuando el profesional señala el símbolo gráfico correcto para incitar al aprendiz a que lo haga del mismo modo. Esta clase de incitación se diseña para incluir el estímulo, pero también puede verse como un modelo imitativo para incitar una respuesta de señalar un símbolo gráfico.

			2.2.2.1. Incitaciones de la respuesta

			Las incitaciones verbales, el modelado, las incitaciones gestuales y la ayuda o guía física son diferentes clases de incitaciones de respuesta (Sigafoos y cols., 1991).

			— Incitaciones verbales.

			Las incitaciones verbales son simplemente preguntas, órdenes o instrucciones que pueden:

			•Preparar la ocasión para dar una respuesta («¿Qué quieres?»).

			•Dirigir al aprendiz para que responda («Dime qué quieres»).

			•Especificar más explícitamente la acción que el aprendiz tiene que realizar («Signa «leche», «Señala el símbolo de “leche”»).

			Las incitaciones verbales son probablemente la clase más fácil de incitaciones que se puede proporcionar. En su aplicación es fundamental que el aprendiz atienda y siga las órdenes. Las incitaciones verbales resultan útiles para los aprendices que presentan un trastorno visual o que tan solo necesitan ocasionalmente recordatorios para realizar la tarea. Sin embargo, presentan algunas desventajas, como la distracción que puede ocasionar a otras personas que están presentes en el entorno, o en función de la habilidad que se esté enseñando pueden hacer necesario emplear más tiempo para su administración que un modelo, un gesto o que una incitación física. Por ejemplo, si se está enseñando al aprendiz a sacar un cuaderno de comunicación de su bolsillo como un precursor para hacer una petición, un gesto hacia el bolsillo del aprendiz puede incitar la conducta más rápidamente que la incitación verbal «saca tu cartera de tu bolsillo y ábrela».

			— Modelado e incitaciones gestuales.

			El modelado se puede considerar como el procedimiento más fundamental de enseñanza naturalista. Se utiliza durante las etapas iniciales de la enseñanza de una forma lingüística nueva, sea un signo manual o un símbolo gráfico, cuando el alumno todavía no ha adquirido su producción independiente. Mediante el modelado el profesional podría, por ejemplo, realizar el signo manual «leche» a la espera de que el aprendiz imite ese signo. En la modalidad asistida gráfica, para los aprendices que utilizan sistemas de comunicación mediante selección directa señalar el símbolo correcto es un ejemplo de una incitación de modelado. En otras modalidades, sin embargo, señalar al elemento correcto se considera como una clase de incitación gestual. Por ejemplo, señalar un vaso de leche puede incitar al aprendiz a pedir tal elemento. Los modelos muestran al aprendiz exactamente cuál debería ser su acción. Los gestos proporcionan claves visuales claramente no invasivas que pueden ser suficientes para obtener la conducta. Sin embargo, para que estas dos clases de incitaciones sean eficaces el aprendiz tiene que atender visualmente al modelo o al gesto del profesional e imitar la acción demostrada.

			— Ayuda o guía física.

			Esta clase de incitación implica sujetar la mano o brazo del aprendiz y realizar con este la acción deseada. La cantidad de ayuda física proporcionada puede variar, desde un ligero toque hasta una guía real de la mano del educador sobre la mano del aprendiz. Las incitaciones físicas son de gran valor para aquellas personas que no responden a otra clase de incitaciones, por ejemplo para aquellas que no imitan el modelo de conducta deseada y también para aquellas que no tienen habilidades físicas o carecen de coordinación. En este caso, el uso de la guía física les familiariza con los movimientos requeridos para llevar a cabo la habilidad.

			El inconveniente principal de la guía física es que aquellos aprendices que son muy pasivos pueden volverse dependientes de esta clase de ayuda, lo que dificulta el desvanecimiento de las incitaciones. Para algunos aprendices, minimizar el esfuerzo puede ser más reforzante que ser reforzados por la ejecución independiente. El uso de las incitaciones físicas puede no ser aconsejable para aquellos aprendices a los que no les gusta el contacto físico o para los que tienen una historia de participación en conductas por exceso cuando se les confronta con las demandas de la tarea. El profesional debería ser cuidadoso para identificar las clases de incitaciones físicas que son antecedentes de la agresión o autolesión y evitar su uso.

			2.2.2.1.1. Jerarquía de incitaciones

			En ocasiones, dependiendo del aprendiz o de la tarea comunicativa de que se trata, usar una clase única de incitación de la respuesta puede ser eficaz para obtener la conducta comunicativa deseada. Por ejemplo, un aprendiz al que se le está enseñando a pedir ayuda puede responder apropiadamente siempre que se le proporciona una incitación verbal («¿Qué necesitas?» o «Pide ayuda»). Otros aprendices pueden responder de forma sistemática al modelo que proporciona el profesional cuando muestra, por ejemplo, el signo de «ayuda». Sin embargo, para muchos otros aprendices el uso de una única incitación posiblemente no sea eficaz y necesiten la ayuda física para incitar la conducta deseada. Los procedimientos de instrucción para estos aprendices pueden necesitar incorporar y secuenciar varias clases de incitaciones de respuesta.

			La provisión y secuenciación sistemática de varias incitaciones de respuesta sigue dos patrones básicos o jerarquías que se clasifican en crecientes y decrecientes en función del menor a mayor nivel de apoyo requerido y viceversa.

			1. Jerarquías crecientes

			En la jerarquía creciente de ayudas el instructor proporciona una secuencia de incitaciones que comienza con una ayuda mínima y progresa hacia niveles de mayor apoyo. Inicialmente los estímulos de ocurrencia natural —aquellos estímulos que deberían controlar finalmente la conducta— se pueden presentar sin incitaciones. El facilitador proporciona más ayuda solamente si el alumno no responde correctamente en un intervalo de tiempo especificado, con frecuencia de 5 a 10 segundos; esta espera se conoce como espera estructurada (Halle, Baer y Spradlin, 1981; Kozleski, 1991). Y se proporcionan niveles crecientes de ayuda hasta que el alumno realiza la respuesta correcta.

			Un sistema común de incitaciones de menos a más nivel de ayuda incluye por este orden las incitaciones verbales, los gestos, el modelado y las incitaciones físicas. Por ejemplo, imaginemos que el facilitador quiere enseñar al aprendiz a pedir el cepillo. En el primer ensayo presenta la instrucción «Dime qué quieres». Si el aprendiz no responde o comete un error, el facilitador repite la instrucción, introduce una pausa y luego señala el cepillo. Si el aprendiz no produce una respuesta correcta, repite la instrucción, se para y luego modela señalar el símbolo gráfico de «cepillo». Si todavía el aprendiz no produjese una respuesta correcta, el facilitador vuelve a dar la instrucción, realiza una pausa y luego guía manualmente la mano del aprendiz hacia el pictograma de «cepillo».

			En su programa para enseñar la competencia comunicativa a usuarios de CAA, Light y Binger (1998) ordenaron las incitaciones en una jerarquía creciente (tabla 6.1), desde las claves naturales a la espera estructurada, a señalar y, finalmente, modelar.

			Con menos frecuencia, padres y profesionales utilizan jerarquías que incluyen solo incitaciones verbales o solamente incitaciones físicas. El procedimiento para aplicar un sistema de incitaciones verbales crecientes para apoyar a un aprendiz con autismo a responder a la pregunta «¿Qué quieres?» diciendo «Yo quiero___» se ejemplifica como sigue. En el primer ensayo el facilitador dice «¿Qué quieres?» y espera 5 segundos. Si el aprendiz comete un error o simplemente no responde, se repite la pregunta, se hace una pausa y luego se modela «Yo». De esta manera, se van proporcionando incitaciones verbales cada vez más completas («Yo quiero», «Yo quiero galleta»), hasta que la persona realiza la respuesta correcta. De modo similar, se podría usar una jerarquía creciente de incitaciones físicas para enseñar a una persona a señalar el símbolo «galleta». Si un ligero toque en el codo no produce la conducta de señalar, entonces se tocaría el antebrazo, luego la muñeca y finalmente el instructor proporcionaría ayuda poniendo su mano sobre la mano del aprendiz.

			Una ventaja de las ayudas crecientes es que cada ensayo proporciona una oportunidad para que el aprendiz responda sin incitaciones a los estímulos relevantes del entorno. En el ejemplo anterior, el aprendiz podría empezar a señalar el símbolo con la espera estructurada, antes de recibir las incitaciones.

			En la decisión de usar una jerarquía creciente de incitaciones hay que considerar tanto las características del aprendiz como las de la tarea. Por lo que respecta al aprendiz, si este muestra una tendencia hacia la pasividad que no se relaciona con la capacidad motora, el uso de este sistema puede llevarle a un aumento de la dependencia de las incitaciones. Es posible que el aprendiz esté esperando hasta que se le proporcione un mayor nivel de incitación porque dar una respuesta en este caso requiere una menor cantidad de esfuerzo. En cuanto a las características de la tarea, si el profesional adopta un enfoque de enseñanza en clúster o de un grupo de habilidades (Sailor y Guess, 1983), el análisis de la tarea puede resultar muy largo, al introducir la instrucción de la comunicación en la enseñanza de las otras habilidades. Usar una jerarquía creciente de incitaciones en tareas de múltiples pasos puede añadir considerable tiempo al que se necesita para enseñar todas las habilidades dentro del grupo.

			TABLA 6.1
Guía para el uso de los procedimientos de incitación

			
				
					
				
				
					
							
							Menor apoyo: Nivel 1: señales naturales

						
					

					
							
							—Responder apropiadamente cada vez que la persona desempeñe espontáneamente la habilidad objetivo ante la presencia de una señal natural en el entorno. Practicar la habilidad en situaciones nuevas o en las mismas situaciones usando señales naturales diferentes.

							—Cuando la persona responda incorrectamente proporcionar feedback (por ejemplo, «no, inténtalo así») e ir al último nivel —nivel 4.

							—Cuando la persona no responda a la señal natural, sin decir nada, ir al nivel 2.

						
					

					
							
							Nivel 2: espera estructurada

						
					

					
							
							—Responder apropiadamente cuando la persona emplee la habilidad objetivo después de introducir un tiempo de espera. Volver a practicar la habilidad.

							—Cuando después de la espera estructurada la persona realice incorrectamente la habilidad proporcionar feedback breve (ej., «Prueba así») e ir directamente al nivel 4.

							—Si la persona sigue sin utilizar la habilidad después de aplicar tiempo de espera, ir al nivel 3 sin decir nada.

							—Si el individuo no dice nada después de la espera estructurada, ir al nivel 3: señalar. No decir nada.

						
					

					
							
							Nivel 3: incitación gestual

						
					

					
							
							—Cuando la persona realiza la habilidad después de recibir la incitación gestual (señalar el sistema de comunicación) se responderá en consecuencia con la función y se volverá a practicar la habilidad.

							—Cuando la persona no realice correctamente la habilidad después de recibir la incitación gestual, se dará feedback (ej., «Prueba esto») y se irá al nivel 4.

							—Si la persona continúa sin responder después de recibir la incitación gestual se irá al nivel 4 sin decir nada.

						
					

					
							
							Mayor apoyo: Nivel 4: modelar el uso correcto de la habilidad objetivo

						
					

					
							
							—Cuando la persona use la habilidad apropiadamente después de recibir un modelo, responder de forma congruente con la función comunicativa y volver a practicar la habilidad.

							—Si la persona no realiza la habilidad o la realiza incorrectamente, modelarla otra vez. Si fuese necesario utilizar la guía física —guiar la mano— para ayudar a la persona a producir la habilidad.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida y adaptada de Light y Binger (1998).

			Por último, el uso de los procedimientos de ayuda creciente está indicado para valorar las capacidades actuales de los aprendices para realizar ciertas habilidades, porque dan oportunidades para determinar lo que los alumnos pueden hacer independientemente o con una mínima incitación, y también permiten determinar qué clase de incitaciones son las necesarias para mostrar las respuestas-objetivo.

			2. Jerarquías decrecientes

			En los sistemas de incitaciones de mayor a menor nivel de ayuda, los aprendices reciben al inicio de la instrucción cualquier incitación que necesiten para realizar con éxito la nueva habilidad. A lo largo de sucesivos ensayos de enseñanza se reduce gradualmente la cantidad de ayuda hasta que dejan de proporcionarse las incitaciones. La jerarquía decreciente de incitaciones incluye la guía física completa, la guía física parcial, el modelado, las incitaciones gestuales y las instrucciones verbales.

			Cuando el objetivo de estos procedimientos es poner la conducta bajo el control de las órdenes verbales de la persona que enseña, cada nivel de incitación se empareja con una instrucción verbal. Sin embargo, con frecuencia el objetivo es que el alumno realice una acción o una serie de acciones sin instrucciones verbales ni de otro tipo por parte del facilitador. En estos casos, no se utilizan instrucciones verbales porque puede ser muy difícil retirarlas y su uso puede llevar a la excesiva dependencia de las incitaciones. Por ejemplo, un facilitador quiere enseñar al aprendiz a señalar el símbolo de «caramelo» usando una jerarquía decreciente. Comenzaría diciendo «señala caramelo» y guiando manualmente la mano del aprendiz hacia el pictograma y el aprendiz recibe el caramelo. Después de un número especificado de respuestas correctas, el facilitador vuelve a repetir la instrucción inicial «señala caramelo», pero proporciona menos ayuda física. En el siguiente paso del desvanecimiento, el facilitador da la orden y modela la respuesta correcta de señalar el pictograma. Si el aprendiz señala correctamente con esta clase de incitación durante un número determinado de ensayos, el facilitador desvanecerá el gesto hasta la instrucción verbal sola.

			La graduación de la ayuda es una variante de la jerarquía decreciente de incitaciones. En esta clase de incitación, a medida que mejora la ejecución del aprendiz se reduce gradualmente la cantidad de ayuda física y la manera en que se aplica. Al inicio de la enseñanza el profesional podría colocar su mano sobre la mano del aprendiz, moldeando el dedo del aprendiz para señalar un símbolo. En ocasiones posteriores, el profesional podría simplemente descansar sus dedos sobre el dorso de la mano, muñeca y luego el hombro del aprendiz, hasta que finalmente no fuese necesario el contacto. La ayuda física también se puede desvanecer reduciendo únicamente la magnitud de la ayuda proporcionada; el profesional continuaría tocando al aprendiz en el mismo lugar, pero reduciendo la presión con el tiempo. Por ejemplo, el profesional podrá usar una guía física completa para ayudar al aprendiz a tocar un símbolo, luego con el tiempo reduce la cantidad de contacto con el aprendiz hasta que su mano se mueve simultáneamente con la mano del aprendiz, pero sin tocarla. Esta acción se denomina sombreado de los movimientos del aprendiz.

			Los procedimientos de ayuda decreciente están indicados para la enseñanza de nuevas habilidades. Con este enfoque la adquisición de habilidades se produce de una forma más rápida y con menos errores que con el uso de la jerarquía creciente. De hecho, los procedimientos de ayuda decreciente se consideran como una aplicación de los procedimientos de aprendizaje sin error, ya que a los aprendices no se les da inicialmente la oportunidad de cometer errores. La jerarquía decreciente de incitaciones se ha utilizado satisfactoriamente para enseñar la producción de signos (Hinerman y cols., 1982).

			2.2.2.1.2. Desvanecimiento de las incitaciones de la respuesta

			Los procedimientos de espera en la presentación de la incitación permiten desvanecer las incitaciones. La espera en la presentación de la incitación permite la transferencia del control del estímulo desde la incitación dada en la instrucción hasta el estímulo controlador natural deseado, retrasando gradualmente la entrega de la incitación. Para realizar un procedimiento de espera estructurada, el profesional espera durante un período especificado para que el aprendiz produzca la respuesta objetivo. Si el aprendiz no responde de forma independiente ante la presencia de la clave natural, se le da una incitación.

			Hay dos categorías de procedimientos de espera en la presentación de la incitación:

			1.Procedimientos que usan una demora constante y especificada previamente. Con el procedimiento de espera estructurada constante, durante las oportunidades iniciales de enseñanza la clave natural y la incitación de la respuesta se dan simultáneamente; en oportunidades subsiguientes la cantidad de tiempo que espera el profesional después de la clave natural antes de dar la incitación instruccional se incrementa hasta una duración especificada constante de tiempo, por ejemplo 4 segundos. Este intervalo de demora permanece en este nivel constante durante el resto de la intervención.

			2.Procedimientos que usan demoras sucesivamente más largas entre la clave y la incitación subsiguiente. En la espera estructurada progresiva, la incitación de la respuesta se presenta inicialmente inmediatamente después de la clave natural. A lo largo de las sucesivas oportunidades el intervalo de tiempo entre la clave natural y la incitación se incrementa gradualmente por medio de incrementos especificados previamente, hasta que se consigue el máximo intervalo de demora.

			Ambos tipos de estrategias de demora, la estructurada (Browder, Morris y Snell, 1981; Kleinert y Gast, 1982; Oliver y Halle, 1982) y la progresiva (Charlop, Schreibman y Thibodeau, 1985; Wolery y cols., 1988) se han utilizado para desvanecer las incitaciones de respuesta necesarias para establecer las conductas comunicativas en aprendices que tienen discapacidad severa.

			2.2.2.2. Incitaciones del estímulo

			Durante la intervención comunicativa pueden surgir algunas dificultades, debido a que los estímulos a los que se quiere que responda el aprendiz pueden contener múltiples características, algunas de las cuales son irrelevantes y a las que, sin embargo, el aprendiz les presta atención; por ejemplo, el color de la tarjeta que contiene el símbolo gráfico o su posición en la mesa. En casos como este, la respuesta del aprendiz puede no ponerse bajo el control de las características relevantes del estímulo. Por ejemplo, se está enseñando a un aprendiz a pedir una manzana señalando al símbolo «MANZANA» y el símbolo se coloca en la mesa en la misma posición durante cada oportunidad para la instrucción; es posible que sea la posición del símbolo y no su forma distintiva lo que pase a controlar la respuesta de señalar del aprendiz. De ahí que en la intervención comunicativa se desarrollen procedimientos de incitación del estímulo que aumenten la probabilidad de transferir el control del estímulo a sus características relevantes.

			Se han utilizado diversas clases de incitaciones del estímulo para establecer la conducta comunicativa. La incitación del estímulo implica la manipulación de aspectos de un estímulo tales como el color, el tamaño, la forma o su posición como un medio para incrementar la propensión del aprendiz a responder apropiadamente a ese estímulo. Por ejemplo, se pueden usar incitaciones del estímulo para enseñar a un aprendiz a realizar una petición generalizada de elementos preferidos señalando el símbolo correcto «QUERER» cuando este se presenta junto con un símbolo en blanco que es incorrecto. El procedimiento de incitación del estímulo consistiría en este caso en presentar el símbolo «QUERER» en tamaño grande y un símbolo en blanco mucho más pequeño, siendo la respuesta correcta la de señalar al símbolo «QUERER». Para aquellos aprendices que ya tienen alguna tendencia a señalar, el tamaño inicialmente más grande del símbolo puede incitar eficazmente respuestas correctas.

			2.2.2.2.1. Desvanecimiento de las incitaciones del estímulo

			Los procedimientos de desvanecimiento del estímulo disipan o reducen gradualmente las características o dimensiones físicas exageradas de los estímulos relevantes para transferir el control del estímulo desde la incitación hasta el estímulo natural que controlará finalmente la conducta de interés. En el anterior ejemplo, a lo largo de sucesivas oportunidades la incitación del estímulo (el tamaño del símbolo «QUERER») se desvanece gradualmente hasta igualarse con el tamaño del símbolo en blanco. Este es el proceso conocido como desvanecimiento del estímulo. En el momento en que los dos símbolos tienen el mismo tamaño, se podrían añadir gradualmente líneas gráficas a la tarjeta en blanco hasta completar un símbolo adicional. Este proceso de añadir gradualmente componentes necesarios a los estímulos de la muestra incrementando las demandas discriminativas del aprendiz se conoce como «moldeamiento del estímulo». Este segundo símbolo serviría entonces como un distractor que se podría presentar concurrentemente con el símbolo «QUERER».

			Sigafoos y cols. (1991) describen un caso en el que el objetivo de la enseñanza era que el aprendiz aprendiese a pedir patatas fritas señalando un símbolo gráfico y para ello ilustran el proceso de desvanecimiento del estímulo. El aprendiz tenía una clara preferencia por una cierta marca de patatas fritas. Se comenzó con el proceso gradual de transformar la bolsa de patatas en un símbolo para las patatas fritas. Después de que el aprendiz intentase coger la bolsa y la tocase se le daban unas cuantas patatas. Después, se retiró una cantidad de patatas de la bolsa y se le presentó la bolsa parcialmente vacía; después de tocar la bolsa semivacía se le daban unas cuantas patatas. A lo largo de sucesivas oportunidades, se eliminó todo el contenido de la bolsa hasta que se le presentaba solamente la bolsa vacía y se le daban patatas fritas al aprendiz después de que este tocaba la bolsa aplastada. Gradualmente, se fue recortando la bolsa hasta que solamente quedó la parte del logo del producto del paquete. Este logo del producto se incluyó como medio para pedir patatas fritas en una cartera para la comunicación con símbolos. En definitiva, en este ejemplo se usaron sistemáticamente procedimientos para desvanecer el estímulo para transferir el control del estímulo de la repuesta del aprendiz del paquete original al logo del producto.

			También se pueden desvanecer otras incitaciones de estímulos, como la de añadir un dibujo o aumentar ciertas características de un símbolo gráfico, disminuyendo gradualmente la visibilidad del dibujo o reduciendo o eliminando las características del símbolo. Por ejemplo, Lancioni y Smeets (1986) utilizaron un procedimiento de desvanecimiento del estímulo para transferir el control del estímulo desde un símbolo gráfico que incluía un dibujo lineal y su correspondiente palabra escrita a un símbolo consistente únicamente en la palabra escrita «coffee» (véase figura 6.1), enseñando por tanto a «leer» al aprendiz. Para ello se superpuso la palabra escrita «café» al dibujo de una taza. En sucesivas oportunidades el dibujo de la taza se fue desvanecimiento progresivamente hasta quedar solamente la palabra «café».

			Los procedimientos de desvanecimiento del estímulo se pueden usar en el desarrollo de un sistema de comunicación aumentativa que incluya símbolos gráficos sencillos.

			2.2.3.  Control del refuerzo

			La conducta comunicativa del alumno tiene que ir seguida por las consecuencias naturales apropiadas, que, idealmente, deberían ser utilizadas como refuerzo para completar la unidad de aprendizaje. Por ejemplo, un niño signa bebida y recibe su bebida preferida o pide ayuda señalando el símbolo gráfico de ayuda y recibe la ayuda necesaria para continuar con su actividad.

			Cuando se enseñan funciones comunicativas de naturaleza más social como saludar, iniciar una conversación o comentar sobre algún aspecto del entorno es posible que las consecuencias naturales no funcionen como refuerzos. Algunos aprendices que tienen trastornos del desarrollo no responden a las reacciones sociales, que son las consecuencias típicas de los anteriores actos comunicativos. En estos casos, el profesional debe identificar reforzadores instruccionales eficaces, que se deberán emparejar con las consecuencias naturales durante las etapas iniciales de la intervención. Una vez adquirida la respuesta, se tendrán que desvanecer estos reforzadores.
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			Figura 6.1.—Desvanecimiento de la incitación del estímulo (FUENTE: tomada de Sigafoos y cols., 1991).

			3. LA FUNCIÓN COMUNICATIVA DE PETICIÓN BÁSICA

			La petición es una de las prioridades de la instrucción durante las etapas iniciales de la intervención de la CAA para muchos comunicadores principiantes. La petición se puede definir como aquella conducta que funciona a través de la intermediación del interlocutor y que capacita al hablante para conseguir o mantener el acceso a los objetos, a las actividades o a las interacciones (Sigafoos y Mirenda, 2002).

			Una conducta de petición se puede realizar utilizando cualquier modalidad, la vocal, la gestual o la gráfica. Así, la petición podría consistir en un acto de habla, pero podría ser también la realización de un signo manual o la selección de un símbolo gráfico tangible como un pictograma o una fotografía. Operativamente, cuando el aprendiz hace una petición en cualquier modalidad comunicativa, se le proporciona como consecuencia el elemento especificado. Por tanto, la petición se puede contemplar en términos de refuerzo positivo, en el sentido de que la petición se refuerza por el acceso resultante al reforzador.

			Enseñar a pedir debe ser una prioridad de la intervención comunicativa temprana por las siguientes razones:

			1.El hecho de poder contar con unas habilidades de petición eficaces proporciona al aprendiz un medio para conseguir y mantener el acceso a los elementos y a las actividades preferidos. Por tanto, estas habilidades permiten la expresión de necesidades y deseos, contribuyendo a aumentar la competencia comunicativa del aprendiz.

			2.La conducta de pedir, además de reportar cambios beneficiosos para el aprendiz y promover una mayor independencia, hace que los profesionales que implementan las estrategias de petición se conviertan también en reforzadores a través de su papel como proveedores de objetos y actividades preferidos. Por tanto, cabe hablar de la funcionalidad asociada al entrenamiento de la petición.

			3.La enseñanza de la petición conlleva la disminución de conducta desafiante. Algunas personas que no cuentan con formas socialmente aceptables de tener acceso a los objetos o a las actividades preferidas pueden haber aprendido que a través de conductas desafiantes como las agresiones o las autolesiones puede conseguirlas. Al enseñar a realizar peticiones apropiadas se puede sustituir el repertorio de conductas por exceso que mantienen las contingencias de refuerzo positivo por otras conductas más convencionales y adecuadas, en consonancia con la senda de la intervención denominada de sustitución (Sigafoos y cols., 2006).

			Como consecuencia de los beneficios que les reporta, las personas con trastorno comunicativo severo requieren con frecuencia una instrucción sistemática para fortalecer formas apropiadas de petición. Instruir de forma sistemática significa que los comunicadores principiantes pueden tener muchas experiencias satisfactorias de acceso a los objetos y a las actividades deseadas usando una comunicación apropiada. La instrucción sistemática no supone enseñar en unos entornos o con unos materiales altamente estructurados, sino más bien todo lo contrario, ya que las prácticas ejemplares de la CAA incorporan las estrategias de instrucción sistemática en las rutinas típicas diarias, de manera que las habilidades comunicativas se adquieran en situaciones de la vida real con una variedad de compañeros de comunicación (Sigafoos y cols., 1994).

			La motivación es una variable clave en la enseñanza de la petición. Según Sigafoos y Mirenda (2002), las variables que pueden motivar a los individuos a pedir objetos, actividades o acciones específicas de otras personas son la deprivación, la presentación de un estímulo aversivo y la preferencia:

			— Encontrarse en un estado de deprivación.

			Se entiende por deprivación el incremento del valor reforzante de los elementos o actividades que no han estado disponibles durante algún período de tiempo. Por ejemplo, una persona que no haya comido durante 5 horas se encuentra en estado de deprivación, con lo que está altamente motivada para pedir un alimento.

			— La presentación de un estímulo aversivo.

			Un estímulo aversivo es aquel elemento o actividad que no le gusta al individuo, que le disgusta, es aquello que no prefiere. Cuando se confronta a la persona con un objeto que no prefiere, pueda estar motivada para pedir una alternativa.

			— La preferencia.

			Es la tercera variable que puede motivar a la persona a comunicar en un intento por tener acceso a elementos o actividades. Por ejemplo, si a un aprendiz que se encuentra en un estado de deprivación se le presenta un elemento que no prefiere, con toda probabilidad no estará motivado para pedirlo. Sin embargo, un estado de deprivación severo sí puede motivar al individuo a aceptar una bebida que normalmente no prefiere, sobre todo si esa bebida es la única opción que hay disponible. Por el contrario, un aprendiz puede estar altamente motivado para pedir un objeto que es el más preferido incluso con un nivel bajo de deprivación, tal es el caso de cuando, por ejemplo, tomamos otro pastel más a pesar de haber comido muchos.

			El desarrollo de conductas no simbólicas para señalar aceptación y rechazo, como las observadas durante la aplicación del currículo PLAI (véase capítulo 3), muestran una conciencia implícita de la preferencia y su enseñanza se relaciona directamente con la realización de elecciones. El desarrollo de preferencias y su comunicación por medios no simbólicos es el primer paso para poder elegir. Sin embargo, para los aprendices que están emergiendo en el nivel simbólico es importante enseñarles a expresar sus preferencias y peticiones mediante el uso de símbolos.

			3.1. Habilidades para elegir y demostrar preferencias

			Tal como ya se ha señalado, la motivación es fundamental a la hora de enseñar la petición. Por tanto, cuando se empieza a enseñar la habilidad comunicativa de la petición es importante asegurarse de que la persona esté altamente motivada para pedir. Esta motivación se puede crear preparando un estado relativo de deprivación y ofreciendo objetos o actividades deseadas. Ello requiere la identificación individual de las preferencias y la preparación del entorno para crear la necesidad de comunicar. En este sentido, Reichle y Sigafoos (1991) describieron las siguientes estrategias para identificar los elementos preferidos:

			1.Cuando sea posible, preguntar al propio aprendiz.

			2.Preguntar mediante entrevistas a los padres, a los maestros, a los cuidadores, a los instructores, a los compañeros y a otras personas significativas de su entorno qué objetos y actividades le gustan al aprendiz.

			3.Realizar observaciones del aprendiz para determinar cuáles son las actividades en las que participa frecuentemente o el esfuerzo que dedica para acceder a los objetos y actividades.

			4.Medir el acercamiento a los elementos presentados. En este caso, la preferencia se define por los niveles altos de acercamiento al estímulo presentado.

			5.Registrar las selecciones que realiza el aprendiz a partir de los objetos presentados, cuando se le ofrece un elemento de cada vez y cuando se le ofrecen varios elementos simultáneamente. La preferencia por determinados objetos o actividades es evidente cuando la persona indica aceptación o rechazo después de que se le ofrecen diferentes opciones, una a una.

			Los aprendices también dan muestras de preferencia por un determinado objeto o actividad cuando indican de alguna manera aceptación o rechazo después de que se le ofrecen diferentes opciones, por ejemplo tocando, intentando coger, señalando o simplemente mirando la opción de su elección (Sigafoos y Mirenda, 2002; Parsons y cols., 1997).

			La valoración de las preferencias y de las habilidades de elegir, además de permitir la identificación de los posibles reforzadores para mejorar la adquisición de las habilidades de petición y disminuir las conductas problema, se puede contemplar como un medio de enriquecer la calidad de vida de las personas incrementando su acceso a los estímulos preferidos.

			Las preferencias se pueden valorar en el contexto de una actividad de elegir objetos o actividades. Por ejemplo, algunas personas pueden demostrar habilidades para hacer elecciones seleccionando a partir de dos o más símbolos o dibujos que representan actividades; sin embargo, otros aprendices pueden necesitar ver objetos reales que representan las actividades para que sus elecciones sean válidas. Cuando la preferencia se define como la selección sistemática de un elemento sobre otro, un formato típico para poder valorarla puede consistir en presentar pares de elementos, por ejemplo pares de alimentos como un yogur y chocolate, y pedir a la persona que seleccione uno de los dos. En la mayoría de los casos, después de 20-30 presentaciones de pares, suelen emerger las preferencias individuales para uno de los elementos de cada par.

			Las personas con discapacidad severa presentan niveles enormemente variables en cuanto a las habilidades de elegir. Por eso parece importante que las oportunidades que se proporcionen para realizar las elecciones estén a la par con los niveles de habilidad del aprendiz, para no correr el riesgo de sobreestimarlas o de subestimarlas. Esta situación se puede ilustrar poniendo como ejemplo una persona que necesita la presentación visual de objetos representativos para poder realizar su elección, pero a la que cuando se le presenta la oportunidad para elegir se le proporciona en la modalidad vocal. Es muy probable que este aprendiz no se pueda beneficiar de esta oportunidad para responder con una elección válida. Alternativamente, si una persona puede elegir a partir de la presentación de pictogramas que representan actividades, pero solo se utilizan objetos reales para presentar las alternativas, esta presentación va a limitar innecesariamente las elecciones a tan solo aquellas actividades para las cuales haya materiales disponibles en el entorno inmediato.

			Parsons y cols. (1997) desarrollaron un protocolo para evaluar los diferentes niveles de habilidad de siete personas mayores con discapacidad severa a la hora de realizar elecciones en el contexto de actividades de ocio, y así poder determinar la estrategia más eficaz para ofrecerles las alternativas. Según este protocolo, la evaluación comienza con una valoración de las habilidades de elegir usando un formato de presentación de las alternativas con dos objetos. Se ha comprobado que este es un método funcional de presentación de las alternativas para muchas personas con discapacidad severa sin habla (Sigafoos y Dempsey, 1992). Si la persona demostrase una habilidad válida de elección utilizando este formato, la evaluación continuaría presentando las alternativas con un formato de dos dibujos. La habilidad para identificar una actividad basándose en el dibujo de algún aspecto de la actividad es, generalmente, más compleja que la habilidad de identificar la actividad basándose en el objeto real que se utiliza en dicha actividad. La ventaja de usar dibujos es que permiten que la persona exprese su preferencia por una actividad cuando los objetos que la representan no están presentes. De este modo, las alternativas que se presentan para elegir pueden ser más variadas que cuando se ofrecen objetos reales para elegir, ya que su uso exige su presencia en el entorno inmediato. La evaluación usando este protocolo demostró dos niveles diferenciados de habilidades de elegir entre las personas mayores evaluadas. Algunos participantes fueron capaces de elegir sus preferencias con objetos reales, pero no pudieron elegir cuando se les presentaban dibujos. El segundo nivel demostrado fue la capacidad de elegir ante la presentación de dibujos.

			3.2. Formatos para realizar la petición

			Los aprendices con discapacidad severa necesitan con frecuencia oportunidades cuidadosamente estructuradas para poder elegir y además que el resultado de sus elecciones sea significativo.

			Las conductas de elegir y de pedir se pueden conceptualizar a lo largo de un continuo que se define por la cantidad necesaria de apoyo que debe proporcionar el compañero. Estas conductas también se pueden valorar por los requisitos de memoria de la propia tarea de pedir (véase figura 6.2). Los formatos de petición se distribuyen a lo largo de ese continuo, ocurren desde las peticiones más fáciles —elecciones— hasta las más difíciles en función de las demandas que imponen al comunicador principiante (Sigafoos y Mirenda, 2002).
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			Figura 6.2.—Continuo de los formatos de elegir y pedir (FUENTE: elaboración propia).

			Las conductas de elegir y de pedir se diferencian en función de dos aspectos. El primero de ellos tiene que ver con quién inicia la conducta, es decir, si es el facilitador de la comunicación quien inicia o induce estas conductas, o de si es el propio aprendiz el que las autoinicia. La segunda diferencia se relaciona con la incorporación de formas comunicativas genéricas o explícitas, es decir, con la utilización de un símbolo genérico de petición, en contraposición al uso de un símbolo explícito para pedir un elemento determinado. Aunque es evidente que las demandas difieren en cuanto a nivel de dificultad, la investigación no ha aclarado exactamente cómo se ordenan estas habilidades en términos de la facilidad para su adquisición (Reichle, York y Sigafoos, 1991).

			3.2.1.  Elección inducida

			Este es el formato más sencillo. El compañero inicia la comunicación ofreciendo dos o más opciones alternativas explícitas preguntando a la vez: «¿Qué quieres?». Por ejemplo, el compañero de comunicación ofrece al aprendiz una pintura roja y una pintura azul y le dice «¿Cuál quieres?» (véase figura 6.3).

			En este caso no hay demandas de iniciación para el aprendiz y tampoco hay demandas de conocimiento de las opciones que hay disponibles. En la elección inducida el comunicador principiante recibe el mayor nivel de apoyo por parte del compañero, ya que es quien inicia y presenta las alternativas.
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			Figura 6.3.—Elección inducida.

			3.2.2.  Petición inducida

			En la petición inducida el compañero de comunicación sigue siendo quien inicia la interacción diciendo «¿Qué quieres?» y el aprendiz de CAA hace la petición. En este formato no hay disponible ninguna muestra explícita con alternativas a partir de la cual se pueda pedir (véase figura 6.4). Por ejemplo, el profesor pregunta al aprendiz qué es lo que quiere hacer en el recreo y el niño signa PELOTA.

			Con el uso de este formato no hay demandas de iniciación; sin embargo, sí existen demandas de conocimiento independiente de las opciones disponibles, ya que el aprendiz debe conocer el signo manual para poder pedir.
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			Figura 6.4.—Petición inducida.

			3.2.3.  Petición autoiniciada: alternativas ofrecidas

			En este formato de petición iniciada por el aprendiz se ofrecen las alternativas al aprendiz de comunicación y es este quien inicia una petición genérica usando el símbolo genérico «querer». Entonces el compañero le ofrece dos o más opciones alternativas explícitas (véase figura 6.5).
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			Figura 6.5.—Petición autoiniciada con alternativas ofrecidas.

			La tarea demanda iniciación, pero el compañero de comunicación apoya el acceso a la muestra ofreciendo dos o más opciones explícitas, con lo que no se demandan requisitos de memoria de las opciones disponibles. Por ejemplo, un aprendiz se acerca a su interlocutor con el símbolo «QUERER», y este le ofrece una galleta y una manzana y le pregunta «¿Cuál quieres?».

			3.2.4.  Petición autoiniciada: elección a partir de una muestra

			En la petición autoiniciada el aprendiz realiza la elección independiente a partir de una muestra. En este caso, es el aprendiz de comunicación quien inicia y elige el elemento deseado sin apoyo del compañero a partir de una muestra de dos o más opciones explícitas (véase figura 6.6). Por ejemplo, un aprendiz realiza un barrido por los símbolos gráficos que hay en su cuaderno de comunicación, selecciona el pictograma del juguete con el que quiere jugar y lo señala a su interlocutor.

			Este formato demanda iniciación de la petición y la capacidad para tener acceso de una forma independiente a la información a partir de las opciones disponibles en la muestra.
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			Figura 6.6.—Petición autoiniciada: elección independiente a partir de muestra.

			3.2.5.  Petición autoiniciada sin muestra

			En el extremo de mayor dificultad en el continuo se encuentra la petición autoiniciada. Al igual que en el caso anterior, el aprendiz inicia y pide sin el apoyo del compañero, pero en este caso no se presenta ninguna muestra con alternativas. Desde el punto de vista de las demandas, esta tarea requiere iniciar la petición, pero es necesario también memorizar las opciones disponibles. Sirva como ejemplo un aprendiz que se acerca al compañero de comunicación y señala el símbolo gráfico de «AYUDA» para que este le ayude a abrir un frasco fuertemente cerrado que contiene caramelos.

			Los comunicadores principiantes tienen muchas dificultades para aprender a iniciar la comunicación, por lo que en el continuo aparecen como primeros formatos a utilizar el de elección inducida y el de petición inducida, que no requieren iniciación por parte del comunicador principiante. Los tres siguientes formatos están en función de si las opciones disponibles requieren una petición independiente y de si imponen demandas a la memoria a corto plazo; de ahí que aquellas tareas que simplemente requieren que el individuo elija un elemento a partir de una muestra tienen menos requisitos de memoria que las que requieren que el individuo recupere un símbolo de su memoria.

			Los requisitos de memoria de la tarea pueden resultar difíciles de valorar. Sin embargo, para poder comprender la capacidad de memoria a corto plazo del aprendiz se puede llevar a cabo una valoración utilizando una tarea de igualar a la muestra con tiempo de demora. Para ello se puede presentar un estímulo sencillo y, a continuación, las alternativas correspondientes (véase figura 6.7).
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			Figura 6.7.—Estímulos para la tarea de igualar a la muestra.

			Una vez que el aprendiz es capaz de seleccionar de forma sistemática el símbolo gráfico que corresponde a la muestra, se puede valorar la capacidad de memoria a corto plazo insertando una demora entre la muestra y la disponibilidad de las alternativas pictográficas. Por ejemplo, la muestra con símbolos se presenta durante 3 segundos y luego se retira. Tras una demora de 5, 10, 20, 30 y 60 segundos de demora se colocan delante las alternativas de símbolos pictográficos. De esta forma se puede tener alguna idea sobre la clase de tarea de petición que coincide mejor con las capacidades de la persona para recordar la muestra.

			3.3. Clases de peticiones

			Se puede enseñar a los aprendices de comunicación a realizar dos tipos de peticiones: las peticiones generalizadas y las peticiones explícitas. Antes de pasar a describirlas es necesario explicar que el vocabulario que se vaya a enseñar para realizar las peticiones se puede representar en diferentes niveles de generalidad y esto afecta a la naturaleza de la petición a enseñar. Por ejemplo, la palabra «querer» es más general que las palabras «comida» o «bebida», que, a su vez, son términos más generales que «galleta», «fruta» o «zumo». La naturaleza de la petición correspondiente a estos diferentes niveles de vocabulario podría conceptualizarse mejor a lo largo de un continuo que va desde las peticiones generalizadas utilizando el símbolo gráfico o el signo manual «querer», a las peticiones más explícitas como «plátano», «manzana», «naranjada», «limonada», con niveles intermedios de vocabulario designado arbitrariamente como peticiones genéricas («fruta», «galletas», «zumos»). Para aquel aprendiz que prefiera galletas, fruta o música, hay que decidir qué tipo de petición se va a enseñar, si las peticiones explícitas, las peticiones genéricas o las más generalizadas.

			3.3.1.  La petición generalizada

			Cuando se enseña la petición generalizada, se está proporcionando al aprendiz una habilidad que le resulta útil de inmediato porque le facilita el acceso al momento a una variedad de objetos y actividades preferidas sin necesidad de tener que aprender el nombre de cada elemento potencialmente reforzador. Por ejemplo, se puede usar la petición generalizada «querer» o la petición genérica «galleta» para tener acceso a toda la variedad de elementos o galletas preferidos.

			Las peticiones más generalizadas también pueden ser eficaces para aquellos aprendices cuyas preferencias cambian con el tiempo, porque incluso en ese caso siempre hay suficientes reforzadores que permiten mantener la petición generalizada. La consecuencia que se asocia a la petición más generalizada «querer» es que hay múltiples reforzadores muy diferentes que permiten que el profesional pueda llevar a cabo un mayor número de oportunidades de enseñanza sin que se produzca un efecto de saciedad en el aprendiz. Esto tiene una importancia especial en el caso de aquellos aprendices que solamente adquieren nuevas habilidades después de una instrucción intensa y repetida.

			Una última ventaja de las peticiones generalizadas es que pueden ser más resistentes a la extinción, porque tienen más probabilidad de recibir refuerzo intermitente.

			3.3.2.  Peticiones explícitas

			Las peticiones explícitas son necesarias para que la comunicación sea más clara en el entorno más amplio. Por ejemplo, si el aprendiz fuese a un restaurante de comida rápida no podría pedir su hamburguesa solamente con la petición genérica «comida». La petición explícita reduce la necesidad de que el interlocutor tenga que interpretar el mensaje, pero también disminuye la necesidad de que el aprendiz clarifique su mensaje.

			Las peticiones específicas representan la opción más práctica para aquellos aprendices que tienen unas cuantas preferencias específicas que son relativamente estables, o para aquellos otros que tienden a adquirir vocabulario de una forma relativamente rápida. De hecho, la naturaleza de la petición explícita facilita en sí misma la adquisición de vocabulario. El refuerzo específico asociado con la petición explícita puede facilitar la adquisición, debido a que hay una correspondencia 1:1 entre la forma de la respuesta y la forma de la consecuencia, relación que se ha denominado «especificidad del refuerzo» (Goetz, Schuler y Sailor, 1979).

			Las diferencias en las estrategias de refuerzo asociadas con las diferentes clases de peticiones, la generalizada (refuerzo variado) y la explícita (refuerzo específico), influyen con probabilidad en diferentes aspectos de la intervención, como son la velocidad de adquisición de vocabulario, la generalización y el mantenimiento de las habilidades de petición entre los aprendices con discapacidad severa.

			3.3.3.  Petición de acción

			Las peticiones de acción del aprendiz son apropiadas en una serie de condiciones, al igual que lo son las peticiones de objetos y actividades. Una petición de acción puede contribuir a finalizar un suceso aversivo o a conseguir ayuda para realizar una actividad o conseguir algo.

			La petición de atención es una condición en la que se necesita la acción del interlocutor. Es importante enseñar esta función comunicativa por varias razones. En primer lugar, porque algunos aprendices disfrutan con la atención de los otros, con lo que pedir atención es similar a pedir un elemento preferido. Otra razón es porque en muchas situaciones el aprendiz tiene que reclutar primero la atención de un interlocutor para involucrarse después en otros intercambios comunicativos, como, por ejemplo, la petición. En este caso, pedir atención es parte de una cadena de conducta que lleva a la recepción de algún elemento deseado.

			Los procedimientos de intervención para enseñar conducta comunicativa se implementan de forma típica cuando el aprendiz ya tiene la atención de su interlocutor y viceversa. Sin embargo, es posible que algunos aprendices no recluten la atención del compañero antes de involucrarse en el intercambio comunicativo, por lo que con frecuencia será necesario enseñar al comunicador principiante a reclamar la atención. La estrategia para enseñar a pedir atención en estos casos consiste en establecer y enseñar primero una conducta comunicativa como puede ser pedir, rechazar o comentar cuando el compañero está cerca. Después el compañero deja de atender al aprendiz y le incita a obtener la atención mediante la producción de alguna señal visual o auditiva, para que a continuación realice una petición, un rechazo o comentario. El estudio de Talkington y cols. (2013) ejemplifica la estrategia. Talkington y cols. (2013) enseñaron a un niño con autismo a pedir ayuda en primer lugar, y a pedir atención después a sus maestros, asistentes y compañeros usando Flip‘n Talk, que es un dispositivo específico de CAA. Le enseñaron al niño a pedir «ayuda» para abrir un frasco que contenía su fruta favorita utilizando la secuencia siguiente: en primer lugar, se mostraba el frasco, se le daba una incitación verbal «aquí tienes la fruta, abre el frasco; si necesitas ayuda, pídela usando tu Flip‘n Talk» y después se aplicaba una jerarquía creciente de incitaciones (verbal, gestual y en último lugar incitaciones físicas). Más adelante se enseñó al niño a obtener la atención. El entrenamiento consistió en: 1) dar un toquecito en el hombro del profesor diciendo su nombre; 2) levantar la mano, y 3) llevar el dispositivo Flip‘n Talk a la profesora. Si el niño conseguía la atención de la profesora utilizando cualquiera de las formas anteriores, se consideraba como búsqueda de atención. El niño practicó estas formas de obtener atención entre 6 a 10 veces al día, utilizándose el procedimiento de modelar, dirigir o examinar (Shouse, Weber y McLaughlin, 2012). Los resultados supusieron un aumento significativo en el número de intentos del niño tanto para pedir ayuda como para pedir la atención de profesores y compañeros, incrementándose de forma significativa las interacciones sociales.

			3.3.3.1. Petición de ayuda

			Una clase particular de petición de acción es la petición de ayuda. Cuando un aprendiz se ve confrontado ante una tarea que le puede resultar difícil realizar, la ayuda que otra persona le presta refuerza la propia petición de «ayuda». Para enseñar esta habilidad el profesional debe seleccionar varias tareas que sean importantes para el comunicador principiante, como, por ejemplo, ponerse los pantalones, preparar el desayuno, cepillarse los dientes durante el aseo, y que incluyan uno o dos pasos difíciles para los que necesite asistencia (subir la cremallera del pantalón, abrir el frasco de mermelada, desenroscar el tapón del tubo de pasta de dientes). Algunos aprendices intentan llevar a cabo la tarea independientemente, incluidos los pasos difíciles, pero al verse incapaces de completarlos por ellos mismos, pueden desencadenar conductas por exceso. En casos como estos es más prudente seleccionar pasos que generen conductas emocionales más suaves. Otra opción es dar al aprendiz una incitación para pedir ayuda cuando este llega al paso o pasos con los que tiene dificultad, antes de que ocurra cualquier conducta por exceso. A lo largo de sucesivas oportunidades, las peticiones de ayuda se incitarán después de intervalos de tiempo cada vez más largos; con la aplicación de la espera estructurada las incitaciones se desvanecen.

			Las peticiones de ayuda pueden ocurrir como formas generalizadas o como formas explícitas de petición. La ventaja de las formas generalizadas es que funcionan para una mayor variedad de condiciones. Así, la petición genérica «ayuda» es apropiada en una variedad de circunstancias, mientras que la petición explícita de ayuda «abrir» o «subir» es más limitada. Por tanto, al establecer una petición generalizada de ayuda se puede adoptar la instrucción de caso general: se seleccionan varios pasos difíciles a partir de varias tareas diferentes con las que se encuentra el aprendiz y se establece una única respuesta como apropiada para todas ellas.

			3.4. Enseñanza de las peticiones

			Se ha enseñado a realizar peticiones a personas con discapacidad severa dentro de los contextos naturales, tanto peticiones generalizadas como peticiones explícitas, utilizando como marco de referencia el marco conductual, que constituye uno de los enfoques de instrucción mejor investigados (Reichle, York y Sigafoos, 1991; Sigafoos y Reichle, 1992).

			Las funciones regulatorias, en forma de peticiones para satisfacer necesidades y deseos, cuentan con un cuerpo relativamente extenso de intervenciones basadas en la evidencia. En una reciente revisión sistemática, Logan, Iacono y Trembath (2017) encontraron que la petición fue el objetivo de enseñanza en el 73 por 100 de los estudios revisados, siendo mucho menor la investigación centrada en la enseñanza de otras funciones comunicativas relacionadas con la interacción social (rutinas sociales, saludos, llamada y reconocimiento en forma de respuesta a preguntas).

			3.4.1.  Enseñanza de la petición generalizada

			El procedimiento para enseñar las peticiones generalizadas parte del análisis de la propia petición como una cadena de dos conductas. En esta cadena el segundo paso es intentar coger y seleccionar un elemento entre aquellos que se ofrecen al aprendiz, es decir, este realiza una elección inducida entre dos o más opciones que se le ofrecen y que son elementos reales. Esta conducta ya está presente y forma parte del repertorio conductual de la mayoría de los aprendices. Intentar coger y seleccionar un elemento se relaciona directamente con la consecución del elemento, que o bien puede ser consumido si se trata de alimentos, o puede ser manipulado si se trata de un objeto para jugar. La primera parte de la cadena consiste en señalar un símbolo apropiado, en este caso el símbolo genérico «querer». Cuando el aprendiz produce el signo «querer» después de haberle ofrecido un elemento preferido, también se considera como una petición correcta. Por tanto, se puede establecer la petición generalizada «querer» añadiendo el componente de señalar el símbolo gráfico «querer» o de signar «querer» a esta cadena.

			Ahora queda la cuestión de cómo construir la cadena de conductas. Una vez que se ha establecido un historial de intentar coger los elementos deseados, el instructor puede empezar a interponer el símbolo «querer» como una barrera física en el camino del aprendiz en su intento por coger el elemento preferido en la muestra de elementos presentada. Para acceder al elemento el aprendiz tiene que tocar el símbolo y en cuanto lo toca, el símbolo se retira y el aprendiz puede entonces coger el elemento deseado. Esta técnica construye una historia de establecer contacto con el símbolo en la ruta del aprendiz hacia el elemento.

			Inicialmente los aprendices pueden intentar coger su elemento favorito dando un rodeo al símbolo o pasando su mano por encima de este para conseguir los objetos o alimentos preferidos. Para evitar esta situación puede ser necesario utilizar un símbolo de gran tamaño, para garantizar que se bloquean todos los intentos del aprendiz por coger el elemento deseado. Al final, la mayoría de los aprendices dejan de intentar coger el elemento rodeando el símbolo y van a tocarlo rápidamente. Cuando se observa esto, el siguiente paso consiste en alterar el tamaño y la posición del símbolo. Si se utilizó un símbolo con grandes dimensiones, habrá que reducir gradualmente su tamaño. Se deberá observar al aprendiz para asegurarse de que continúa tocándolo antes de llegar a la muestra de elementos ofrecidos, ahora que el símbolo tiene dimensiones más reducidas. Al mismo tiempo hay que cambiar la localización del símbolo con respecto a la muestra de elementos. Al principio el símbolo se coloca directamente delante de la muestra, bloqueando el acceso a los elementos ofrecidos. En el momento en que el contacto tiene lugar de forma fiable en este lugar, hay que desplazar el símbolo ligeramente hacia el lado, de forma que solo haya un bloqueo parcial en el acceso a los elementos. En este paso del desvanecimiento y en los siguientes es importante asegurar que el aprendiz toque el símbolo antes de seleccionar el elemento. En sucesivos pasos, el símbolo se colocará en lugares cada vez más separados de la muestra de elementos preferidos. Finalmente, el símbolo aparecerá delante del aprendiz en una superficie de trabajo adecuada sobre la mesa, en un tablero o en una cartera de comunicación.

			Una estrategia alternativa a la estrategia de incitación anterior supone aplicar una incitación de la respuesta dirigida a la mano del aprendiz. En este caso, se coloca el símbolo «querer» delante del aprendiz, se le ofrece una muestra que contiene varios elementos preferidos y se le pregunta «¿Qué quieres?» o «¿Quieres algo?». Cuando el aprendiz intente coger uno de esos elementos, se lleva su mano hacia abajo para que contacte con el símbolo, y una vez que lo ha tocado se le permite el acceso al elemento.

			Las incitaciones se dan o bien inmediatamente antes o durante el intento del aprendiz por coger el elemento que se le ofrece. Generalmente, se utilizan como incitaciones la guía física o el modelado de la respuesta correcta, aunque, en realidad, se puede usar cualquier incitación siempre que se obtenga el resultado deseado de tocar el símbolo de forma fiable. Después hay que desvanecer estas incitaciones hasta que el aprendiz pueda señalar el símbolo «querer» de forma independiente. Por tanto, con ambas estrategias de incitación la conducta final es la selección del símbolo «querer» colocado delante del aprendiz antes de coger el elemento ofrecido.

			El uso de un símbolo de petición generalizada «querer» o «por favor» no requiere habilidades de discriminación simbólica porque solamente se utiliza un único símbolo. La intervención inicial sin error que supone una única petición facilita con frecuencia la transición a discriminaciones entre otros signos o símbolos. La enseñanza de la discriminación entre símbolos se puede introducir tempranamente en el proceso de intervención, una vez que se ha enseñado al aprendiz que una única acción como producir un gesto, tocar un símbolo o vocalizar ejerce control sobre su entorno.

			Para enseñar la discriminación es importante introducir en la muestra otros símbolos adicionales que funcionen como elementos distractores. Un distractor es un estímulo que se presenta simultáneamente con el estímulo objetivo. El estímulo o símbolo distractor debe ser muy diferente del símbolo objetivo. Esta diferencia permite evitar que el aprendiz responda al distractor en vez de al símbolo objetivo. La introducción temprana de distractores en la intervención tiene la ventaja que a la vez que se está enseñando la habilidad de petición generalizada, se puede establecer la discriminación entre las repuestas. Sin embargo, el problema de usar esta estrategia es que se puede incrementar la probabilidad de cometer errores durante las etapas iniciales de la intervención.

			Para minimizar los errores se pueden usar procedimientos de incitación más intensivos o se puede introducir la segunda respuesta solamente después de que el comunicador principiante haya adquirido la petición generalizada, por ejemplo después de haber hecho 10-20 peticiones generalizadas independientes. En la modalidad gráfica se enseña al aprendiz a continuar señalando al símbolo «querer» incluso cuando se le confronte con este símbolo y algún otro símbolo. En el caso de que se produzcan respuestas incorrectas, estas se interrumpen antes de que realmente ocurran, es decir, cuando el aprendiz empieza a alcanzar el segundo símbolo o empieza a articular un signo incorrecto, entonces se le proporciona inmediatamente una incitación de respuesta para asegurar un buen rendimiento. Dar incitaciones para interrumpir respuestas incorrectas tiene la característica deseable de preservar la integridad de una estrategia de enseñanza sin error. Cuando la instrucción ocurre en la modalidad vocal, prevenir los errores antes que ocurran, aunque puede ser muy difícil, incrementa la eficacia de la intervención. En la modalidad gráfica, una forma sencilla de aumentar la probabilidad de prevenir errores es separar los símbolos a la suficiente distancia física como para que se puedan detectar a tiempo los intentos por alcanzar el símbolo incorrecto y poder redirigir al aprendiz.

			Las técnicas de aprendizaje sin error no siempre garantizan la ausencia total de errores. Por eso es necesario decidir de qué forma se van a abordar en el supuesto de que se produzcan. Una posibilidad puede ser sencillamente ignorarlos, haciendo una pausa breve antes de la siguiente oportunidad de intervención. Otra opción puede ser introducir un procedimiento de corrección de errores a continuación de la respuesta errónea, es decir, incitar la respuesta correcta después que se produce un error y practicar tal respuesta dos o tres veces. Por lo general, los procedimientos de corrección de errores son eficaces, sobre todo cuando se combinan con procedimientos diseñados para minimizar los errores, como son el moldeamiento, el desvanecimiento del estímulo y la jerarquía de incitaciones decreciente, en la que las ayudas se aplican en orden de mayor a menor nivel de apoyo.

			Por último, para que el aprendiz pueda hacer peticiones generalizadas autoiniciadas primero tiene que ser capaz de conseguir la atención de su compañero de comunicación. El compañero tiene que enseñar la conducta de llamar la atención como parte de la rutina de la petición generalizada. Al principio los aprendices utilizan las señales de llamada de atención con mucha frecuencia, hasta que dejan de ser novedosas. Es importante que los compañeros de comunicación den respuesta a estas señales de iniciación incluso aunque los aprendices no terminen la secuencia de petición. En la tabla 6.2 se resumen los pasos para enseñar el uso de una señal de llamada de atención y de un símbolo genérico para iniciar las peticiones, según Beukelman y Mirenda (2005).

			3.4.2.  Enseñanza de peticiones explícitas

			En la figura 6.8 se ilustra un episodio de petición explícita. Al igual que la petición generalizada, la petición explícita comprende el estímulo discriminativo, la respuesta del aprendiz que hace la petición apropiada (selecciona el símbolo, produce un signo manual o utiliza una modalidad vocal) y la consecuencia, es decir, el aprendiz recibe el elemento preferido (Reichle y Sigafoos, 1991). Por ejemplo, el acceso al elemento preferido —un caramelo— es la consecuencia de seleccionar un símbolo gráfico particular, en este caso el de «caramelo» en presencia del estímulo discriminativo relevante, que es el profesional ofreciendo un caramelo y preguntándole «¿Qué quieres?». Estas peticiones son explícitas porque los símbolos describen de una forma mucho más precisa las consecuencias.

			TABLA 6.2
Pasos para enseñar la petición generalizada y las señales de llamada de atención

			
				
					
					
				
				
					
							
							Enseñanza del uso del símbolo genérico «querer» para realizar la petición generalizada

						
					

					
							
							1.

						
							
							Preparar el símbolo genérico «querer» impreso a gran tamaño y presentarlo al alcance del aprendiz.

						
					

					
							
							2.

						
							
							Colocar varios objetos delante de él/ella y preguntarle «¿Qué quieres?».

						
					

					
							
							3.

						
							
							En el momento en que intente coger uno de los objetos:

							—Identificar cuál es su preferencia.

							—Retirar los objetos para que no llegue hasta ellos y no los pueda coger.

							—Dar una incitación o ayuda física para que el aprendiz entre en contacto con el símbolo.

						
					

					
							
							4.

						
							
							En el momento en que el aprendiz toque el símbolo «querer» se le proporciona parte/todo el elemento deseado.

						
					

					
							
							5.

						
							
							Planificar más ensayos y desvanecer paulatinamente la incitación física hasta que el aprendiz toque sin ayuda el símbolo «querer» en respuesta a la pregunta «¿Qué quieres?».

						
					

					
							
							6.

						
							
							Programar la práctica de los anteriores pasos en entornos naturales cotidianos (por ejemplo, a la hora de comer, a la hora de jugar, a la hora del baño) y con una variedad de elementos (por ejemplo, alimentos, juguetes, etc.).

							No se debe practicar en un único contexto porque el objetivo es aprender a usar «querer» —la petición generalizada— en cualquier momento y lugar.

						
					

					
							
							Enseñanza de la señal de llamada de atención para iniciar peticiones

						
					

					
							
							1.

						
							
							Colocar el símbolo «querer» al alcance del aprendiz.

						
					

					
							
							2.

						
							
							Antes de enseñar la señal para llamar la atención hay que identificar:

							—Una señal asistida: activar un zumbador o un comunicador con un mensaje grabado (Bigmack o Big Button).

							—Señal no asistida: como, por ejemplo, tocar la mano, brazo u hombro del compañero.

						
					

					
							
							3.

						
							
							En el caso de que el aprendiz use una señal asistida, hay que garantizar el acceso al dispositivo.

						
					

					
							
							4.

						
							
							Dar una incitación física para enseñar al aprendiz a usar la señal asistida/no asistida de llamada de atención.

						
					

					
							
							5.

						
							
							Conseguida la atención del compañero, este se acerca y se repiten los pasos 2-6 de enseñanza del uso de un símbolo genérico «querer».

						
					

					
							
							6.

						
							
							Desvanecer gradualmente la incitación usada para enseñar la señal de llamada de atención.

						
					

					
							
							7.

						
							
							Si el aprendiz usa la señal de llamada de atención asistida, garantizar que el dispositivo esté disponible el mayor tiempo posible en los diversos entornos para esta función y también para favorecer peticiones espontáneas.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida y adaptada de Beukelman y Mirenda (2005).

			Se pueden enseñar dos clases de estrategias de petición explícita:

			1.ª) La primera estrategia implica enseñar a los aprendices a señalar un único símbolo para pedir un elemento específico.

			[image: 13804.jpg]

			Figura 6.8.—Secuencia prototípica de una petición explícita (FUENTE: traducida de Reichle y Sigafoos, 1991).

			2.ª) La segunda estrategia supone enseñar a los aprendices una cadena de conducta para pedir un elemento específico. Hay dos opciones posibles para establecer la cadena:

			—En la primera clase de petición explícita se refuerza el acto comunicativo de señalar un símbolo genérico, por ejemplo para «galleta» o «fruta» con el acceso a galletas y frutas, respectivamente. Entonces el profesional para enseñar una única petición explícita puede implementar oportunidades ofreciendo un elemento específico (caramelo) y preguntando a la vez «¿Quieres esto?». Cuando el aprendiz signa o señala el símbolo «caramelo», se le da el elemento pedido. Al principio la única respuesta enseñada puede ser «caramelo».

			De forma alternativa, se pueden enseñar al aprendiz dos o más peticiones explícitas y enseñar el uso discriminativo de cada petición explícita. Si una de las peticiones previamente enseñadas es la petición generalizada «querer», entonces puede ser necesario enseñar al aprendiz a que produzca «querer» cuando no hay un símbolo más específico para el elemento ofrecido, y enseñar a producir la forma más explícita cuando sí lo hay. En este caso, el aprendiz pide con una estrategia generalizada («querer») o con una estrategia explícita (nombre del objeto), dependiendo del elemento ofrecido.

			—Con la segunda clase de petición explícita se enseña a los aprendices a producir una cadena de conductas compuesta por «querer» y la etiqueta de un objeto, por ejemplo «querer» y «galleta». Para hacer la petición explícita es necesaria una cadena de al menos dos respuestas. La petición encadenada se enseña en un proceso de tres pasos:

			1.Se enseña una petición generalizada («querer»).

			2.Se enseñan unos cuantos símbolos explícitos, como nombres o etiquetas de objetos; por ejemplo «galleta», «leche» y «plátano». Para ello el profesional muestra un objeto y pregunta «¿Qué es esto?», reforzando las respuestas correctas con un elemento no relacionado.

			3.Finalmente, cuando se ofrece uno de los elementos explícitos con la pregunta «¿Quieres esto?», se enseña al comunicador principiante a producir «querer» y, a continuación, la correspondiente forma explícita («galleta»).

			3.4.3.  Condiciones que facilitan la enseñanza de la petición

			Hay una serie de condiciones que permiten mejorar la enseñanza de la petición. La adquisición de las habilidades de CAA relacionadas con el acceso a los elementos y actividades deseados se facilita cuando:

			—La intervención ocurre en el contexto de las rutinas familiares y el aprendiz está claramente motivado para hacer la petición.

			—Se tiene en cuenta la modalidad de adquisición del aprendiz; por ejemplo, ¿tiene facilidad el aprendiz para aprender signos manuales? Es muy posible que enseñar signos lleve mucho tiempo si estos son difíciles de producir en el plano motor o requieren un gran esfuerzo.

			—Las peticiones conducen a un refuerzo consistente y predecible. Cuando se pide bajo las condiciones adecuadas hay una probabilidad muy alta de que el compañero reconozca la petición, proporcionando el elemento o actividad pedido.

			—Se emplea una variedad de incitaciones durante el intercambio comunicativo para garantizar el éxito final de cada oportunidad de enseñanza. Cuando se cuenta con incitaciones eficaces, se garantiza un porcentaje elevado de éxito inicial, lo que con probabilidad facilita la adquisición. Pero hay que evitar la dependencia de estas; en general, es aconsejable usar la clase menos intrusa de incitaciones y desvanecerlas tan rápidamente como sea posible.

			—Se introducen estrategias para minimizar los errores durante las primeras etapas de la intervención. Esta es una consideración muy importante porque los errores que ocurren durante las primeras etapas de la intervención pueden persistir e interferir con la adquisición de la conducta comunicativa e inhibir el uso fluido de las habilidades comunicativas adquiridas recientemente.

			—Hay presentes estímulos discriminativos que señalan al aprendiz que es necesario realizar una petición. En las oportunidades iniciales de la enseñanza tiene que haber señales muy claras de que se espera una respuesta comunicativa por parte del aprendiz.

			3.4.4.  Estrategias validadas empíricamente para enseñar a comunicar la petición usando símbolos

			Se ha enseñado a los comunicadores principiantes a conseguir y mantener el acceso a una variedad de objetos y actividades preferidos utilizando la modalidad gráfica de CAA con tecnología de apoyo. En este apartado se presentan algunos resultados de la investigación sobre la enseñanza de la petición usando dispositivos de comunicación de baja y alta tecnología. Todos los resultados de las investigaciones que aquí se analizan han sido positivos.

			3.4.4.1. Enseñanza de la petición con opciones de baja tecnología

			Kozleski (1991a) enseñó a pedir alimentos, bebidas y actividades de ocio a cuatro niños de entre 7 y 13 años sin habla y con autismo. La petición consistía en señalar al símbolo gráfico correcto en un tablero de comunicación. Los elementos preferidos se colocaban cerca del participante y el compañero de comunicación presentaba el estímulo discriminativo «¿Qué quieres?». Cuando el participante intentaba coger el elemento deseado, no se le daba. En su lugar, el compañero presentaba los símbolos correspondientes a todos los elementos de la muestra y volvía a preguntar «¿Qué quieres?». Se consideraba correcta la petición si el participante señalaba el símbolo que correspondía con el elemento previamente indicado. Si el participante no hacía la petición correcta, entonces el compañero señalaba el símbolo correcto y guiaba físicamente el dedo del niño hacia este. Para garantizar el éxito inicial, la intervención comenzó con un solo símbolo. Con el tiempo se introdujeron más símbolos, al principio dos símbolos, después se añadieron tres, realizándose un entrenamiento en discriminación para mantener la petición correcta. En general, los resultados indicaron que los procedimientos de intervención fueron eficaces para enseñar a los niños a señalar los símbolos gráficos para acceder a los objetos preferidos. Otro resultado fue que el aprendizaje resultó más fácil cuanto más icónicos eran los símbolos.

			En otro estudio, Elizabeth Kozleski (1991b) utilizó una estrategia de espera estructurada expectante para enseñar a dos estudiantes con discapacidad física y cognitiva a iniciar la petición de elementos que era muy interesantes para ellos. Utilizó un tablero de comunicación personalizado para cada chico con tres alternativas que mostraban fotos de objetos muy atractivos. El procedimiento de espera estructurada consistió en: a) presentar los elementos interesantes; b) presentar el tablero; c) establecer contacto ocular; d) mirar a los chicos con las cejas elevadas de forma expectante, y e) esperar un período de 45 segundos sin usar incitaciones de ningún tipo, ni verbales ni físicas. Si no había respuesta o esta era incorrecta, se modelaba la respuesta correcta y se observaba durante un intervalo de 15 segundos entre ensayos. Los resultados indicaron que ambos estudiantes fueron capaces de iniciar peticiones después de secuencias de entrenamiento relativamente breves.

			Sigafoos y cols. han realizado múltiples investigaciones sobre enseñanza de la petición. Por ejemplo, Sigafoos y Couzens (1995) enseñaron a hacer peticiones a un niño de seis años con discapacidad múltiple usando un tablero transparente para señalar con la mirada. Los símbolos utilizados eran fotografías colocadas en cada una de las esquinas del tablero. Se enseñó al niño a mirar la fotografía que representaba el elemento necesario para tener acceso a su actividad preferida, que era la de escuchar música y que requería un reproductor, un casete y unos auriculares. Inicialmente se daban al niño solamente dos de los tres elementos necesarios y su profesor le ofrecía el tablero que contenía las fotos de los tres elementos necesarios y una cuarta fotografía que funcionaba como símbolo distractor. El profesor esperaba unos segundos para que el niño pidiese el elemento que faltaba mirando a la fotografía correcta. Si el niño no hacía la petición correcta en ese intervalo de tiempo, el profesor le preguntaba «¿Qué necesitas?» y daba golpecitos con el dedo sobre la fotografía correcta. Las peticiones correctas y las incitadas se reforzaron dando al niño el elemento que le faltaba y dejándole escuchar su música preferida. Si el niño daba una respuesta incorrecta o no respondía, se implementaba un procedimiento de corrección de errores que consistía en: 1) mostrar el elemento que faltaba; 2) preguntar «¿Qué es esto?», y 3) dar un golpecito sobre la fotografía correcta. Los resultados indicaron la eficacia de estos procedimientos para enseñar al niño a pedir los materiales necesarios para acceder a la actividad preferida usando el tablero.

			Sigafoos y cols. (1996) enseñaron la petición a dos niñas pequeñas de 5 y 6 años con parálisis cerebral y discapacidad cognitiva severa que no hablaban. Se les enseñó a pedir elementos de comida y bebida preferidas señalando a sus correspondientes dibujos lineales en el tiempo designado para el aperitivo en el aula. Se llevó a cabo un diseño de pruebas múltiples y se implementaron la espera estructurada, incitaciones, refuerzo y procedimientos de corrección de errores para establecer peticiones discriminadas y generalizadas. La intervención comenzaba ofreciendo un elemento de comida o de bebida preferidos, incitando después a las niñas a señalar y proporcionando finalmente el elemento. Las incitaciones incluyeron el uso sistemático de claves verbales, gestos, modelado y ayuda física, dispuestos en una jerarquía creciente de menor a mayor nivel de apoyo. Durante las oportunidades de instrucción sucesivas se fueron desvaneciendo las incitaciones, usando la estrategia de la espera estructurada durante 10 segundos. Después de tan solo 5 y 6 sesiones, respectivamente, ambas niñas señalaron de forma sistemática e independiente el símbolo de comida o bebida cuando se les ofrecía su comida o bebida favoritas.

			Sigafoos, Laurie y Pennella (1996) llevaron a cabo dos estudios en los que enseñaron a varias niñas con síndrome de Rett a pedir objetos preferidos usando la comunicación asistida. En el primer estudio se enseñó a las dos niñas a pedir los objetos preferidos seleccionando el símbolo generalizado «QUERER» en un tablero de comunicación. La intervención consistió en el refuerzo diferencial y en el uso de incitaciones verbales, gestuales y físicas. Con la intervención una de las niñas mostró un incremento firme del 80 al 100 por 100 en el porcentaje de peticiones independientes. Aunque la otra niña no obtuvo un nivel similar de rendimiento tan alto, su ejecución fue más consistente. En el segundo estudio, realizado con otras dos niñas que no había mostrado progreso durante el entrenamiento inicial de petición generalizada, se modificaron los procedimientos de intervención y los requisitos de la repuesta. A una niña se le enseñó una petición explícita para un único elemento preferido y a la otra niña se la enseñó a manejar un pulsador para acceder a la música. Con estas modificaciones se consiguió incrementar las respuestas de las niñas.

			3.4.4.2. Enseñanza de la petición con alta tecnología

			Sigafoos, Didden y O’Reilly (2003) enseñaron a tres niños con trastornos del desarrollo a realizar peticiones; en realidad, este era un paso previo, requisito para llevar a cabo un estudio cuyo objetivo era comprobar el efecto de la salida de voz sobre el mantenimiento de las peticiones. Para enseñar a realizar las peticiones se ofrecían alimentos, bebidas y juguetes en una bandeja colocada sobre la mesa, a la vista pero fuera del alcance de los niños. En la mesa también había un pulsador BIGmack al alcance de los niños. Al tocar el dispositivo, cuando estaba encendido el botón para la salida de voz, al activarlo se podía escuchar el mensaje «Quiero más». Si estaba apagado, aunque se tocase el pulsador no se escuchaba el mensaje grabado. Todas las sesiones comenzaban dando al niño un trocito de cada elemento, por ejemplo una patata frita y un sorbito de zumo, durante 10 segundos de juego. Después la bandeja se ponía fuera del alcance y se preguntaba al niño si quería más. El procedimiento utilizado para promover la adquisición rápida de una petición general inicial comenzaba esperando a que el niño intentase llegar a la bandeja o a que guiase la mano del entrenador hacia esta. Cuando el entrador observaba cualquiera de estas conductas, ayudaba físicamente al niño a presionar el pulsador usando la mínima cantidad de ayuda necesaria. Con cada presión del pulsador, incitada o no, se permitía que el niño cogiese un elemento de la bandeja y lo usase o consumiese durante 30 segundos. A lo largo de sucesivas oportunidades se fue desvaneciendo la cantidad de guía física usada para incitar la presión del pulsador, dando cada vez menos ayuda física y demorando la incitación entre 3-5 segundos. El entrenamiento se llevó a cabo hasta que los niños consiguieron activar el pulsador independientemente 10 veces, considerando que la respuesta era independiente si la presión del pulsador se producía sin incitación, sin intentar coger los elementos de la bandeja o sin dirigir la mano del entrenador. Los resultados mostraron una adquisición rápida en tan solo 5, 10 y 20 minutos para los tres participantes, respectivamente. El hallazgo principal del estudio fue que el acceso a los objetos preferidos mantuvo el uso del dispositivo con salida de voz; es decir, después del entrenamiento el dispositivo BigMack se usó como una herramienta para la comunicación funcional para pedir acceso a los elementos preferidos.

			En otro estudio, Sigafoos y cols. (2004a) enseñaron a un niño de 12 años con un diagnóstico de autismo y retraso mental severo a pedir su comida (hamburguesa y patatas fritas) y bebida (cola) preferidas utilizando un dispositivo con salida de voz portátil denominado TalkTrack y evaluaron la transferencia de los procedimientos de intervención de la CAA aplicados en un ensayo clínico realizado en la cafetería de la universidad cercana al entorno del hogar del niño.

			Para enseñar la respuesta de petición, el entrenador presentaba los elementos colocados en una bandeja a la vista, pero fuera del alcance del niño y le daba una clave verbal preguntando si quería algo a la vez que se señalaba la bandeja. Se esperaba que el niño intentara alcanzar los elementos y en ese momento el entrenador usaba la menor cantidad posible de guía física necesaria para incitar al niño a presionar el panel del dispositivo de CAA. Cuando el niño activaba cualquier casilla con el mensaje de comida o bebida recibía feedback verbal («Bien, pediste comida») y se le daba acceso inmediato a una porción del elemento correspondiente. Si no intentaba coger el elemento en 10 segundos, se le incitaba a que hiciese la petición de comida o de bebida. Estas peticiones incitadas iban también seguidas de feedback verbal y de acceso a una parte del elemento correspondiente. Si durante cualquier momento en el intervalo de 10 segundos el niño pedía independientemente (sin intentar coger o sin tener que ser incitado), recibía feedback verbal y acceso al elemento. Entre ensayo y ensayo había una pausa breve de 20 a 30 segundos durante la cual el niño consumía el elemento pedido. En este tiempo, el entrenador explicaba a la madre del niño los procedimientos de entrenamiento. También se entrenó al niño a pedir elementos de una máquina expendedora utilizando idénticos procedimientos.

			Después del ensayo clínico se identificaron dos actividades para la intervención en el hogar, una actividad de aperitivo y una actividad de ocio para tener acceso a materiales de dibujo o música. Para facilitar la transferencia al hogar se envió por correo electrónico a la madre una descripción escrita de los procedimientos y se discutieron con ella por teléfono. Los procedimientos fueron implementados en casa por la madre, la hermana y una amiga de la familia durante sesiones de 10 minutos, de dos a tres veces por semana y se grabaron en vídeo durante dos semanas. Cada prueba consistió en bloques de 5 ensayos durante las cuales el niño tenía la oportunidad de pedir comida y bebida o música y materiales de dibujo. Después de ver el vídeo hubo una conversación de seguimiento con la madre para clarificar los aspectos del procedimiento. Los resultados del ensayo clínico, por una parte, indicaron que después de 10 ensayos el niño pidió independientemente el 100 por 100 de las veces, y aunque necesitó más ensayos para conseguir los elementos de la máquina, alcanzó y mantuvo el 100 por 100 de peticiones correctas al final del ensayo clínico. En la casa, en la actividad de aperitivo el porcentaje de respuestas correctas fue siempre de 80 por 100 o más, mostrando el 100 por 100 de peticiones correctas al final de las 20 oportunidades grabadas. En la actividad de música y dibujo, el rendimiento en el uso de TalkTrac fue variable, con peticiones del 40 al 100 por 100, estabilizándose en el 60 por 100, para finalmente conseguir el 100 por 100 final de peticiones correctas. Sigafoos y cols. (2004a) sugieren que este modelo de intervención es prometedor en cuanto a que apoya a los padres en la implementación de la CAA en el hogar.

			Still y cols. (2104) llevaron a cabo una revisión sistemática de los estudios publicados entre 1998 y 2013 sobre enseñanza de habilidades de petición a personas con TEA usando dispositivos de CAA de alta tecnología. En los 16 estudios identificados los resultados hallados fueron satisfactorios en cuanto al incremento de las habilidades de petición de todos los participantes con respecto a las pruebas realizadas previamente y al éxito en su adquisición. En esta revisión se centraron en el análisis de la modalidad comunicativa empleada, en el tipo de habilidad enseñada y en los métodos de intervención utilizados.

			En cuanto a la prevalencia de cada modalidad comunicativa, Still y cols. encontraron un uso más frecuente de los dispositivos generadores de habla en comparación con el uso de signos manuales. Sin embargo, a pesar de las mejoras en las prestaciones de las tecnologías de apoyo en cuanto a portabilidad y capacidad de almacenamiento del vocabulario, tamaño, etc., de los 16 estudios analizados solamente en cuatro se utilizaron el iPod1 (con la aplicación Proloquo2goTM; Van der Meer y cols., 2012a; Van der Meer y cols., 2012b; Van der Meer y cols., 2013) o dispositivos basados en iPad1 (con la aplicación Pick a Word; Flores y cols., 2012). El resto de los dispositivos generadores de habla utilizados en los estudios se podrían considerar como tecnología ligera, destacándose, entre otros, Bigmack (Sigafoos, Didden y O’Reilly, 2003; Sigafoos y cols., 2005), CheapTalk (Olive y cols., 2007; Schepis y cols., 1998), Vantage (Choi y cols., 2010; Schlosser y cols., 2007), TechTalk (Son y cols., 2006), y TouchTalk (Olive y cols., 2008). Su uso extenso frente a los nuevos dispositivos tecnológicos se explica por su eficacia en la intervención comunicativa con personas con trastornos del desarrollo (Van der Meer y Rispoli, 2010).

			Por lo que respecta a la naturaleza de las habilidades enseñadas, Still y cols. (2014) encontraron que fundamentalmente se enseñaron peticiones de elementos preferidos. Por ejemplo, Sigafoos y cols. (2004a), Boesch y cols. (2013) y Schlosser y cols. (2007) enseñaron a pedir comidas, bebidas y actividades de ocio preferidas; Flores y cols. (2012), Son y cols. (2006) y Van der Meer y cols. (2012b) enseñaron a pedir aperitivos, juguetes y juegos. Schepis y cols. (1998) enseñaron a pedir aperitivos, bebidas y juguetes, y Sigafoos, Didden y O’Reilly (2003) y Sigafoos y cols. (2005) enseñaron estas mismas peticiones mediante el símbolo «QUIERO MÁS». Estos resultados coinciden con los de recientes revisiones sistemáticas (Gilroy, McCleery y Leader, 2017; Logan, Iacono y Trembath, 2017) acerca de un menor número de estudios centrados en la enseñanza de otras funciones comunicativas con alta tecnología. La razón por la que se enseña con más frecuencia la petición frente a la realización de comentarios se debe a las diferencias de los valores reforzadores de las consecuencias de las peticiones frente a los comentarios. Por eso enseñar a comentar y otras funciones sociales es más difícil (Johnson, Reichle y Evans, 2004). En cualquier caso, cabe resaltar la enseñanza de mensajes más diversos del estudio de Trembath y cols. (2009), en el que compañeros de desarrollo típico enseñaron a niños con TEA los mensajes «sí», «bien», «no lo hagas», «no», «más», «quiero», «ayuda» y «terminar» para formular peticiones, rechazos, pero también comentarios con el dispositivo generador de habla Talara-32. Asimismo, Choi y cols. (2010), además de habilidades de petición, enseñaron también habilidades de rechazo, para persistir y para volver a pedir si se les ofrecía un elemento equivocado. Van der Meer y cols. (2013) enseñaron a saludar («hola» y «adiós»), enseñaron frases de etiqueta social («por favor» y «gracias») y a responder a preguntas con sí y no, adicionalmente a las peticiones de comida y actividades preferidas.

			En lo referente a los métodos de intervención, en todos los estudios revisados por Still y cols. se utilizaron técnicas del análisis de conducta aplicada. De los 16 estudios, en todos se utilizó la jerarquía creciente de incitaciones, excepto en el de Boesch y cols. (2013) y en el de Olive y cols. (2007), que usaron la estrategia de incitación decreciente. Por ejemplo, Olive y cols. (2007) enseñaron a tres niños con autismo a realizar peticiones con un dispositivo con salida de voz utilizando procedimientos de la enseñanza naturalista mejorada. Mediante estrategias de preparación ambiental para promover la petición, se siguió el liderazgo de los niños durante sesiones de juego en las que los adultos imitaron las conductas motoras y de juego de los niños y hablaron con frases cortas. Cuando el niño realizaba una petición usando un gesto informal, el adulto empleaba una jerarquía de incitaciones de mayor a menor nivel de ayuda (ayudas físicas, modelos verbales, modelos-mandatos verbales, gestos y espera estructurada) para obtener una petición correcta usando el dispositivo con salida de voz artificial. De esta manera se enseñó a los niños a presionar la casilla del dispositivo que activaba un mensaje grabado como «Quiero coches». Los profesores programaban los mensajes y cambiaban los pictogramas en el dispositivo de comunicación. Después de que el niño hiciese la petición usando el aparato, el adulto proporcionaba al niño el refuerzo, el objeto o resultados deseados. También se grabaron mensajes de expansión verbal como «¡Quieres más coches!», que también se emparejaron con la obtención del refuerzo. Los tres niños aprendieron a usar el dispositivo de tecnología de apoyo para pedir elementos e incrementaron sus peticiones totales durante el juego.

			Estudios más recientes no incluidos en la anterior revisión sistemática siguen revelando una tendencia creciente en el uso de dispositivos generadores de voz de alta tecnología como los teléfonos inteligentes y las tabletas iPad para la intervención de la CAA en niños con TEA que no hablan (Kagohara y cols., 2013; Sigafoos y cols., 2014; Waddington y cols., 2014). Por ejemplo, Sigafoos y cols. (2013) utilizando un diseño de línea base múltiple entre participantes evaluaron los efectos de un conjunto de procedimientos de instrucción para enseñar a pedir a dos niños no verbales con trastornos del espectro autista usando un iPad poder seguir jugando con juguetes. La instrucción se centró en enseñar a los niños a seleccionar el símbolo de JUGAR CON JUGUETE en la pantalla del iPad cuando se interrumpía brevemente su juego. Los procedimientos de instrucción incluían la interrupción de cadenas de conducta, la espera estructurada, la graduación de la ayuda y el refuerzo diferencial. Los resultados de este estudio mostraron que ambos niños aprendieron a usar el dispositivo generador de habla para pedir y que mantuvieron esta habilidad sin necesidad de incitaciones. La petición usando el dispositivo se generalizó también a otros objetos y actividades; además, la adquisición de la petición se asoció con una disminución de la conducta agresiva. Los resultados sugieren que la instrucción sistemática con el iPad sustituyó eficazmente la agresión por conducta socialmente aceptable.

			Waddington y cols. (2014) también usaron un iPad. En este caso enseñaron a tres niños con TEA y trastorno comunicativo severo a realizar una secuencia comunicativa de tres pasos: primero, enseñaron a realizar una petición general para acceder a juguetes; luego, enseñaron a hacer una petición específica para uno de los dos juguetes, y, por último, enseñaron a comunicar una respuesta de gracias después de recibir el juguete solicitado. La instrucción sistemática consistió en la aplicación de una jerarquía de incitaciones de menor a mayor nivel de apoyo, la espera estructurada, un procedimiento de corrección de errores y la obtención de refuerzo. Con la intervención se comprobó una mejora en la realización de la secuencia comunicativa, que se mantuvo con un compañero de comunicación no familiarizado y en sesiones de seguimiento. Los autores concluyeron que estos niños pueden aprender a usar un dispositivo con salida de voz —iPad— para completar secuencias comunicativas de múltiples pasos que implican tanto la petición como funciones de comunicación social.

			El iPad1 también fue utilizado en el estudio de King y cols. (2014) para evaluar, mediante un diseño de pruebas múltiples entre participantes, si tres niños con TEA de edades comprendidas entre los 3 y los 5 años podían adquirir habilidades de petición. Las fases de la intervención fueron adaptadas y modificadas del sistema PECS (Bondy y Frost, 1994; Frost y Bondy, 2002) y los resultados mostraron que los niños, efectivamente, aprendieron a pedir sus elementos preferidos con el entrenamiento en el sistema de comunicación pictográfico adaptado y el iPad y que, además, incrementaron sus peticiones vocales.

			Desai y cols. (2014) evaluaron el impacto de la introducción del iPad con una aplicación para la comunicación denominada GoTalk Now a un niño de 13 años diagnosticado de parálisis cerebral y TEA. A pesar del mínimo interés del niño por otras ayudas previas a la comunicación como BIGmack, tras la introducción del iPad se observó un incremento del 13 por 100 en sus conductas comunicativas. Estos resultados fueron consistentes con los obtenidos por Flores y cols. (2012).

			Roche y cols. (2014) compararon la rapidez con que dos niños con autismo y discapacidad intelectual severa aprendieron a usar tres modalidades comunicativas (símbolos tangibles, intercambio de pictogramas y una respuesta de selección directa sobre el botón de play de un iPad) para acceder a vídeos de dibujos animados. Después de implementar el procedimiento de intervención aplicando una jerarquía de incitaciones de menor a mayor ayuda, ambos niños aprendieron a usar las tres modalidades para tener acceso a los estímulos preferidos. Después de la adquisición, los niños mostraron su preferencia por el uso de los símbolos tangibles. Ambos niños hicieron un progreso rápido y necesitaron una cantidad comparable de tiempo para adquirir cada opción. Las tasas comparables de adquisición son consistentes con los resultados de algunos de los estudios anteriormente mencionados, en los que se comparó el aprendizaje de diferentes opciones de CAA como los signos manuales frente a los dispositivos generadores de habla versus sistemas de intercambio de pictogramas (Boesch y cols., 2013; Flores y cols., 2012; Sigafoos y cols., 2005; Son y cols., 2006; Van der Meer y cols., 2012b, 2013).

			Otros estudios recientes también han comparado la rapidez con la que niños con trastornos del desarrollo aprenden a realizar peticiones de estímulos preferidos con las tabletas en comparación al intercambio de tarjetas con pictogramas y a la producción de signos manuales (Achmadi y cols., 2014; Couper y cols., 2014; Van der Meer y cols., 2012a, b). Un resultado consistente en todos ellos es que los niños aprendieron a usar los dispositivos generadores de voz en menos ensayos de entrenamiento que con la opción de los signos manuales. Además, aproximadamente el 70 por 100 de los participantes mostraron una preferencia por el uso de los iPad sobre las otras opciones de CAA. Y una tendencia sistemática de estos estudios fue que el mantenimiento de la petición variaba según las opciones de CAA, aunque generalmente era mejor para la opción de dispositivos con salida de voz.

			Sin embargo, aunque la generalización es un aspecto crucial del aprendizaje comunicativo (Schlosser y Lee, 2003), la limitación más frecuente de los anteriores estudios es que este aspecto no fue valorado. Los datos limitados sobre la generalización después de enseñar diferentes opciones de CAA a personas con trastornos del desarrollo también es la principal conclusión de otras revisiones realizadas sobre este tema (Gevarter y cols., 2013; Van der Meer, Sigafoos, O’Reilly y Lancioni, 2011).

			Cabe destacar una excepción al respecto, el estudio de McLay y cols. (2015), en el que se enseñó a 4 niños con trastornos del espectro autista a usar tres opciones de CAA: a) un signo manual; b) el intercambio de pictogramas, y c) un dispositivo con salida de voz para pedir juguetes. Estos autores sí compararon la adquisición, generalización, mantenimiento y preferencia. Las sesiones de intervención, de 5 ensayos cada una, comenzaban colocando una opción de CAA al alcance del niño y proporcionando una caja con juguetes. El procedimiento de intervención consistió en dar una clave verbal inicial («Aquí hay algunos juguetes para que juegues»). Después de un minuto los juguetes se devolvían a la caja y esta se colocaba fuera del alcance de los niños. A continuación el instructor daba una segunda clave verbal («Dime si quieres más»), seguida de una demora de 10 segundos para dar al niño la oportunidad de realizar la petición correcta. Si el niño daba la respuesta correcta usando la opción disponible de CAA, se daba acceso inmediato a la caja de juguetes. Si no se producía la petición en un intervalo de 10 segundos o si ocurría una respuesta incorrecta como, por ejemplo, tocar una celda en blanco sobre el dispositivo generador de voz, entonces el instructor incitaba la respuesta correcta usando la menor cantidad de ayuda física necesaria. Después de una respuesta correcta, tanto si era incitada como si el niño la producía de forma independiente, recibía acceso a la caja de juguetes durante otro minuto y una respuesta social del instructor («bien, aquí hay más juguetes»). Después de una sesión con una opción de CAA, se pasaba a realizar sesiones con las otras opciones. Al finalizar cada sesión de intervención se valoraba la preferencia. Los resultados mostraron que tres de los cuatro niños alcanzaron el criterio de aprendizaje con cada una de las opciones de CAA en ensayos que variaron en número desde los 15 hasta los 65. Uno de los niños aprendió a usar el dispositivo con salida de voz y la tarjeta para intercambiar pictogramas en 20 y 40 ensayos, respectivamente, pero no aprendió el signo manual. Dos niños mostraron generalización a diferentes entornos y personas con el intercambio de pictogramas y el dispositivo con salida de voz, y uno de los niños generalizó el aprendizaje con las tres opciones. Uno de los niños generalizó a los diferentes entornos con la tarjeta para intercambio de pictogramas. El mantenimiento fue relativamente mejor con el dispositivo con salida de voz y con la tarjeta para intercambio de pictogramas, y en las valoraciones de preferencia los niños eligieron con más frecuencia el dispositivo con salida de voz. Como conclusión, la adquisición fue comparable con las tres opciones de CAA, pero la generalización y el mantenimiento fue mejor con las opciones de CAA que implicaban la selección de un símbolo gráfico.

			Dos últimos estudios para finalizar este apartado sobre el uso de la alta tecnología para enseñar a pedir, el de Alzrayer, Banda y Koul (2017) y el de Genc-Tosun y Kurt (2017). Alzrayer, Banda y Koul (2017) proporcionaron instrucción sistemática para enseñar a cuatro niños de 8 y 10 años, con TEA y otros trastornos del desarrollo, habilidades de petición en múltiples pasos utilizando un iPad con Proloquo2Go. Aplicando una jerarquía creciente de incitaciones creciente, demora constante en la incitación y refuerzo diferencial enseñaron a los niños a usar el iPad para pedir elementos y actividades preferidos. Los resultados indicaron que los niños navegaron a través de los tres niveles de páginas del dispositivo con salida de voz y combinaron símbolos para hacer sus peticiones. Además, mostraron la generalización de estas habilidades. El procedimiento que siguieron para alcanzar los resultados fue el siguiente. Si el participante usaba el iPad correcta e independientemente en 10 segundos a partir de la señal verbal «Dime si quieres esto», se le daba acceso inmediato al elemento o a la actividad y se le proporcionaba alabanza verbal. Si el participante no respondía en 10 segundos, se le daba incitación verbal («toca esto») combinado con una incitación gestual (señalar) para ayudarle a navegar a través de las pantallas y combinar los símbolos para hacer la petición. Si el niño no respondía, se incrementaba el nivel de apoyo de la incitación guiando físicamente su mano para realizar las respuestas. Si el aprendiz seleccionaba un símbolo diferente (intencional o accidentalmente) que no se correspondía con el objeto/actividad que se le ofrecían o seleccionaba un símbolo de forma repetida, se implementaba la corrección de errores con incitación verbal («toca esto») e incitación física.

			Genc-Tosun y Kurt (2017) utilizaron un paquete de intervención integrado por la enseñanza en ensayos discretos, la graduación de la ayuda y el refuerzo para enseñar habilidades de petición en múltiples pasos a tres niños de 4 y 5 años con autismo usando un iPad Air2 con el software Dokun Konus. Los resultados indicaron un efecto de la instrucción sistemática sobre la habilidad de pedir usando este dispositivo generador de habla con pantalla táctil. Los autores señalan que el suyo es el primer estudio en el que se enseñan juntas ciertas habilidades operacionales para aprender a realizar la petición en múltiples pasos: a) encender el dispositivo; b) desbloquear la pantalla; c) seleccionar una categoría; d) desplazarse por las páginas del dispositivo para encontrar el símbolo del objeto pedido; e) tocar el símbolo del objeto pedido, y f ) coger el objeto solicitado de una bandeja.

			4. ENSEÑANZA DEL RECHAZO

			El rechazo comunicativo se puede definir como el uso de aquella conducta que funciona a través de la mediación del interlocutor y que capacita al emisor para escapar de y/o evitar objetos, actividades o interacciones sociales (Sigafoos, O’Reilly, Drasgow y Reichle, 2002). Comunicar rechazo se basa en el refuerzo negativo; la conducta o respuesta que tiene lugar es reforzada por la retirada, eliminación, aplazamiento o cesación de un suceso aversivo.

			El rechazo comunicativo puede funcionar como respuesta de evitación y respuesta de escape ante la estimulación aversiva. Sin embargo, la estimulación aversiva no se limita a los objetos o hechos que no gustan, que no se prefieren, que son dolorosos o que molestan. De hecho, un objeto o actividad preferidos de forma habitual puede volverse aversivo o no preferido en un momento determinado si hay disponible una opción más atractiva, como en el caso del niño que rechaza su comida favorita cuando llega un amiguito para jugar con él. La saciedad es otro factor al que se puede llegar por sobreexposición a un elemento o a un hecho. Como resultado de la saciedad, actividades como jugar con muñecos o tomar helados pueden cambiar de ser preferidas para convertirse en no preferidas y de ahí pasar de ser pedidas a ser rechazadas. Por tanto, la estimulación aversiva es, en alguna medida, relativa y cambiante. Se basa en las preferencias individuales y en los contextos o entornos actuales, así como en las experiencias recientes del individuo. Debido a ello, la estimulación aversiva es algo que está generalizado en la vida diaria y es el origen de buena parte de la motivación para comunicar. Ello sugiere la necesidad de que los niños con discapacidad severa adquieran habilidades eficaces relacionadas con la comunicación de rechazo.

			Muchos aprendices con discapacidad severa no han sido expuestos a suficientes contingencias para establecer la conducta apropiada de rechazo. En su lugar, han aprendido otros métodos socialmente inapropiados para rechazar como, por ejemplo, actos agresivos, conductas autolesivas o berrinches. Desarrollar un repertorio inicial de rechazo proporciona al comunicador principiante un medio aceptable para indicar lo que no le gusta —retirando objetos o terminando actividades— y también para sustituir el repertorio de conductas por exceso que está siendo mantenido por contingencias de refuerzo negativo. Por tanto, son buenos candidatos a la intervención diseñada para establecer métodos socialmente apropiados de rechazo aquellos aprendices que, además de ocuparse en conductas por exceso para escapar o evitar ciertos objetos o actividades, también tienen pocas preferencias, o al menos tienen algún objeto o actividad estable que no es preferido.

			4.1. Clases de rechazo

			El rechazo puede ser generalizado o explícito y puede cumplir diversas funciones (Sigafoos y Reichle, 1991). El rechazo generalizado se puede establecer como método para rechazar (evitar/escapar) la gama completa de objetos o actividades que no son preferidos usando una única forma de respuesta. Esta forma de la respuesta puede expresarse a través de diferentes modalidades comunicativas: la vocal, la gestual y también por medio de la modalidad gráfica. Por ejemplo, se puede enseñar a rechazar un alimento que no gusta diciendo «no», realizando el signo manual «NO» o señalando a un símbolo gráfico «no».

			Las ventajas de aprender el rechazo generalizado son variadas. Por un lado, proporciona un medio útil para que el aprendiz rechace cualquier objeto no preferido sin tener que discriminar entre símbolos; en segundo lugar, permite implementar un gran número de oportunidades de intervención porque hay disponibles una variedad de elementos como estímulos discriminativos; además, se puede aplicar a una amplia variedad de circunstancias, lo que promueve la generalización y el mantenimiento de la conducta en los entornos naturales. Sin embargo, el rechazo generalizado tiene la desventaja de que los compañeros de comunicación pueden tener dificultad para interpretar exactamente lo que el individuo está intentando rechazar debido a que la forma de la respuesta no es precisa (por ejemplo, el signo manual NO).

			En el rechazo explícito la intervención se realiza inicialmente con un único elemento específico no preferido, lo que hace que este enfoque sea de aplicación para aquellos aprendices que tienen uno o dos objetos o actividades que claramente les disgustan. El rechazo explícito es obviamente más específico y facilita a los compañeros de comunicación responder apropiada y consistentemente a la comunicación del individuo. Así, si el comunicador principiante selecciona el dibujo lineal que representa «leche no», entonces el compañero de comunicación puede hacerse una buena idea del mensaje. Obviamente, antes de poder usar el rechazo explícito para rechazar una variedad de objetos o actividades, el individuo tiene que adquirir múltiples formas de respuesta como, por ejemplo, «azúcar no», «música no», «zapato no».

			Muchos aprendices tienen una larga lista de elementos no preferidos que se pueden manejar con el rechazo generalizado, pero también pueden tener un número más pequeño de elementos que les disgustan intensamente y que se pueden manejar mediante el rechazo más explícito. En estos casos, se pueden implementar ambas clases de estrategias de rechazo, estableciendo el rechazo explícito después de un rechazo más generalizado. Primero, se enseña al aprendiz el rechazo generalizado «no» y, a continuación, se le enseña la etiqueta del objeto específico. Por ejemplo, se puede enseñar al aprendiz a decir, signar o señalar el símbolo apropiado cuando se muestra el elemento particular. Y después se le enseñaría a combinar el «no» generalizado con la palabra, con el gesto o con el símbolo correspondiente al objeto en cuestión. Los objetos no preferidos para los que el aprendiz todavía no ha aprendido a nombrar continuarán siendo rechazados mediante el «no» generalizado.

			El rechazo generalizado y el rechazo explícito pueden ser apropiados bajo condiciones ligeramente diferentes. Por ejemplo, cuando se ofrecen al aprendiz cinco platos diferentes para comer, pero uno de ellos contiene un elemento no preferido, el aprendiz podría rechazar el elemento no preferido, pero aceptaría el resto de la comida. En este caso, la estrategia a utilizar sería el rechazo explícito («repollo no»). La otra condición es aquella en la que se ofrece una comida y todos los elementos son no preferidos, entonces el aprendiz podría usar el rechazo generalizado («no»). Para abordar estas situaciones se establecerán ambas formas de conducta de rechazo, la explícita y la más generalizada. Los rechazos explícitos son apropiados cuando se ofrecen muchos objetos y uno cualquiera de ellos es el no preferido. El rechazo generalizado es apropiado cuando se ofrece un único objeto no preferido o un grupo de elementos no preferidos por igual.

			Las estrategias de rechazo generalizado y rechazo explícito no constituyen habilidades diferentes, sino que forman parte de un continuo de conductas. En un extremo del continuo están las formas generalizadas, que se usan para rechazar una amplia variedad de elementos o actividades no preferidas. Hacia la parte media del continuo se encuentran formas como por ejemplo «vegetales no» o «ruido no», que son útiles para clases particulares de objetos o actividades. Y en el otro extremo del continuo están las formas más explícitas como «coliflor no», que ocurren en presencia de elementos específicos no preferidos. La estrategia lógica es comenzar con la enseñanza del rechazo generalizado antes de enseñar el rechazo más explícito. Una secuencia de intervención posible consiste en comenzar enseñando formas de rechazo generalizado e introducir estrategias para enseñar formas más explícitas de forma subsiguiente o concurrentemente (Sigafoos y Reichle, 1991).

			El rechazo se puede utilizar también para evitar o escapar de objetos o situaciones. Se puede enseñar a un aprendiz a escapar del objeto o de la actividad que se le ofrecen en dos condiciones básicas:

			1.Se enseña al aprendiz a rechazar un elemento ofrecido antes de entrar realmente en contacto con el estímulo. Por ejemplo, el aprendiz rechaza un alimento no deseado antes de probarlo. La mayoría de los esfuerzos para enseñar a los aprendices a rechazar elementos no preferidos han establecido una clase de contingencia de pseudoevitación, en el sentido de que el hecho no preferido se ofrece o se muestra a la persona. Por el contrario, las verdaderas contingencias de evitación permiten al aprendiz posponer o impedir cualquier presentación del estímulo aversivo.

			2.Se enseña al aprendiz a rechazar el objeto solamente después de haberlo probado. Se presentan los elementos no preferidos en una contingencia de escape y la repuesta de rechazo funciona para retirar o terminar el objeto o la actividad. Esta clase de contingencia es similar a la que utilizan los padres para intentar que sus niños prueben alimentos nuevos.

			El rechazo puede emplearse también como una estrategia de reparación de la comunicación. Este es el caso de un niño que cuando pide un objeto recibe un elemento que no coincide con su petición, y de ahí que tenga que comunicar al interlocutor que ha recibido el elemento equivocado. Hay más conductas que el niño puede producir para escapar o evitar sucesos aversivos. Por ejemplo, en el contexto de una tarea que el adulto quiere que el niño realice, este puede intentar escapar pidiendo ayuda con la tarea. Alternativamente, el niño puede trabajar en la tarea durante unos cuantos minutos y luego buscar escapar pidiendo un descanso.

			4.2. Enseñanza del rechazo

			Sigafoos y Reichle (1991) esbozaron un paradigma de instrucción prototípico para enseñar a rechazar a los comunicadores principiantes. La secuencia prototípica de rechazo incluye el estímulo, la respuesta y la consecuencia. En la tabla 6.3 se presentan los paradigmas básicos de instrucción para enseñar el rechazo generalizado y el rechazo explícito (Sigafoos y cols., 2002).

			Sigafoos y cols. (2002) señalan 5 pasos para enseñar el rechazo generalizado o explícito como una habilidad comunicativa inicial (véase tabla 6.4). El objetivo será enseñar a rechazar mediante formas simbólicas que sustituyan las conductas prelingüísticas existentes.

			4.2.1.  Principios para la enseñanza del rechazo comunicativo

			Sigafoos y cols. (2004b), partiendo de una base de datos de estudios realizados sobre la enseñanza del rechazo comunicativo, han resumido los principios básicos que los profesionales deben seguir cuando inicien una intervención para enseñar a comunicar rechazo a niños con discapacidad severa.

			En primer lugar, los profesionales deben identificar las conductas que utiliza el comunicador principiante para escapar o evitar los acontecimientos del entorno. Esta identificación es importante porque cuando se observan estas conductas prelingüísticas es indicativo de que el niño está motivado para comunicar, lo que se traduce en el momento óptimo para enseñar nuevas formas de rechazo que coincidirán con el estado motivacional actual del aprendiz.

			TABLA 6.3
Paradigmas prototipo de instrucción para enseñar rechazo generalizado y explícito

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Clave natural

							(estímulo discriminativo)

						
							
							Respuesta de rechazo generalizado

						
							
							Reacción del compañero

							(consecuencia)

						
					

					
							
							El compañero ofrece elementos no preferidos. Se puede ofrecer más de un elemento no preferido, o el elemento específico que se ofrece puede variarse a través de las oportunidades.

						
							
							Se incita al aprendiz a indicar «no» de una forma socialmente aceptable en la modalidad vocal, gráfica o gestual. 

							Las incitaciones se desvanecen a lo largo de las oportunidades sucesivas.

						
							
							El compañero retira el elemento no preferido.

						
					

					
							
							Clave natural

							(estímulo discriminativo)

						
							
							Respuesta de rechazo explícito

						
							
							Reacción del compañero

							(consecuencia)

						
					

					
							
							El compañero ofrece un elemento específico no preferido. Por ejemplo, se ofrece azúcar al aprendiz para el café.

						
							
							Se incita al aprendiz a indicar «azúcar no» de forma socialmente aceptable en la modalidad vocal, gráfica o gestual. 

							Las incitaciones se desvanecen con las sucesivas oportunidades.

						
							
							El compañero retira el elemento no preferido (el azúcar).

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Sigafoos y cols. (2002).

			TABLA 6.4
Pasos de la instrucción para enseñar rechazo general o explícito 

			
				
					
					
				
				
					
							
							Pasos de la instrucción

						
							
							Descripción

						
					

					
							
							1.Definir la respuesta

						
							
							Determinar cómo va a enseñar la expresión de rechazo, si se enseñará una respuesta generalizada («no») o una respuesta explícita («X no»), y la modalidad a través de la cual se va a expresar, si va a ser asistida usando símbolos gráficos o no asistida a través de gestos, signos, etc.

						
					

					
							
							2.Identificar los elementos que el aprendiz no prefiere 

						
							
							Los elementos no preferidos son aquellos objetos, actividades o hechos que la persona no selecciona cuando se le presentan, aquellos que la persona trata de evitar, o aquellos a los cuales intentará escapar.

							Se trata de llevar a cabo un registro sistemático de los elementos que el aprendiz no selecciona cuando se le ofrecen dos o más opciones, y/o de las actividades en las que rehúsa participar o incluso acercarse.

						
					

					
							
							3.Crear la necesidad de rechazar

						
							
							Crear un contexto de aprendizaje ofreciendo o presentando los elementos no preferidos para que el aprendiz exprese rechazo y en el momento en que la persona produce la respuesta de rechazo, retirar el elemento o detener la actividad no preferidos.

						
					

					
							
							4.Incitar la respuesta deseada

						
							
							Incitar la respuesta de rechazo anteriormente definida si tras la presentación del elemento no preferido, y finalizado el intervalo de tiempo determinado previamente, el aprendiz no utiliza un símbolo genérico («no») o explícito («X no») o produce un signo manual.

							Se utilizarán incitaciones (verbales, gestuales, modelos o ayuda física) para seleccionar el símbolo o signar «no». Las incitaciones se desvanecerán lo antes posible para favorecer el desempeño autónomo del aprendiz y no depender de este tipo de ayudas.

						
					

					
							
							5.Proporcionar refuerzo negativo

						
							
							Retirar el objeto o detener la actividad no preferidos cuando el aprendiz utilice la respuesta de rechazar —generalizada o explícita— usando un signo manual o un símbolo gráfico.

						
					

				
			

	
			FUENTE: traducida y adaptada de Sigafoos y cols. (2002).

			Una vez identificadas, el profesional, en colaboración con los padres y demás personas significativas del entorno del comunicador principiante, debe decidir si es necesario aceptar, mejorar, o sustituir la forma prelingüística existente asociada con la evitación o el escape.

			—Si la conducta actual es eficaz para el niño, los demás pueden interpretarla fácilmente y es aceptable para la familia, esta conducta se puede aceptar. En aquellos casos en los que la conducta es aceptable, pero ocurre con poca consistencia, puede ser útil proporcionar oportunidades para la práctica repetida y el refuerzo para promover su fluidez.

			—Si, por el contrario, la conducta es aceptable pero es difícil de interpretar, la intervención tendría que enfocarse sobre la mejora de la conducta. Esto se hará emparejando la vieja forma conductual con una forma adicional, que aumentará la probabilidad de interpretarla correctamente (Sigafoos y cols., 2006a).

			—Cuando la forma existente sea inaceptable, ineficaz o muy difícil de interpretar, la intervención se centrará en sustituir tal forma por una nueva forma de rechazo más aceptable, lo que coincide con la senda de la sustitución (Sigafoos, Arthur-Kelly y Butterfield, 2006b).

			En el anterior supuesto hay que definir en términos objetivos y medibles la nueva forma simbólica que permitirá comunicar rechazo y que se enseñará para sustituir las conductas prelingüísticas inaceptables existentes (por ejemplo, gritar, morderse la mano, etc.). Esta definición se puede hacer operativa de la siguiente manera: «Cuando se presente un objeto no preferido el niño lo rechazará seleccionando el símbolo NO QUIERO en su dispositivo de comunicación en un intervalo de 10 segundos a partir del momento en que se ofrece el elemento. La presión del símbolo con la subsiguiente activación del mensaje grabado contará como un rechazo» (véase figura 6.9).

			Es importante que la nueva forma para rechazar sea tan eficaz como los actos prelingüísticos que se están usando actualmente para indicar rechazo (Sigafoos y cols., a). Esto se consigue asegurando que las nuevas formas sean más fáciles de realizar y que conduzcan a un refuerzo —negativo— más consistente e inmediato. Las formas prelingüísticas existentes que se van a sustituir no deberían volver a reforzarse nunca más. Se debe garantizar el refuerzo sistemático de las nuevas formas simbólicas y la extinción o no refuerzo de las antiguas formas de rechazo. Estas cuestiones deben ser explicadas detenidamente a todos los compañeros comunicativos del niño para asegurar la consistencia de sus actuaciones.

			La instrucción se debe llevar a cabo en los momentos en que el individuo esté claramente motivado para rechazar. Esta necesidad de rechazar se puede crear ofreciendo cosas que no se prefieren y que no gustan, pero obviamente se buscarán signos de motivación en el aprendiz. La enseñanza incidental también se debe usar en los momentos en que el individuo señala una intención de rechazar alejando un elemento, marchándose o simplemente rehusando aceptar un elemento ofrecido. Es en estos momentos cuando el clínico debería reforzar la nueva forma comunicativa.

			El profesional tiene que ampliar el número de oportunidades de enseñanza para asegurar que el niño reciba la suficiente instrucción para adquirir la nueva forma de rechazo. Para promover el aprendizaje se intentará que el aprendiz produzca la nueva forma comunicativa durante cada oportunidad de la instrucción, incluso aunque esto signifique incitar la respuesta. Durante las primeras etapas de la intervención anticiparse a la vieja forma prelingüística de rechazo o interrumpirla y luego incitar la nueva forma comunicativa también ayuda a impedir los errores. Con las sucesivas oportunidades se desvanecerán las incitaciones para ayudar al aprendiz a ser más independiente.

			Por último, es importante garantizar que la nueva respuesta obtiene refuerzo de forma consistente y sistemática retirando el objeto rechazado o parando la actividad rechazada de forma contingente a la producción de la nueva forma de respuesta simbólica. El principio básico es proporcionar refuerzo negativo diferencial. La nueva forma se refuerza inmediata y consistentemente, mientras que la vieja forma se extingue y deja de obtener refuerzo.

			4.3. Estrategias validadas empíricamente para enseñar a comunicar rechazo

			A continuación se presentan los procedimientos y resultados de una serie de estudios que demuestran la eficacia de las diferentes estrategias de instrucción del rechazo usando las diferentes modalidades de comunicación aumentativa y alternativa.

			Reichle, Rogers y Barrett (1984) y Drasgow y cols. (1996) abordaron la enseñanza del rechazo mediante modalidades no asistidas de CAA cuando se ofrecían objetos no preferidos a comunicadores principiantes con discapacidad. Reichle, Rogers y Barrett (1984) aplicaron con éxito un procedimiento para enseñar a rechazar con el signo manual «NO» a una chica con discapacidad severa de 15 años cuando se le ofrecían objetos no preferidos. En la instrucción se siguieron una serie de pasos que comenzaron con la valoración inicial de la preferencia para identificar un número de elementos no preferidos. Definieron como elemento no preferido aquel que no era seleccionado cuando se le ofrecía. Después acercaban a la chica una bandeja con los elementos no preferidos como si se le estuviesen ofreciendo. Al mismo tiempo se le preguntaba «¿Quieres uno?». Si la chica producía el signo manual «NO», se retiraba la bandeja; pero si no ocurría la respuesta, se le ofrecía uno de los elementos no preferidos y cuando la chica mostraba resistencia (por ejemplo, separándose del elemento), se le incitaba mediante ayuda física a producir la respuesta correcta. A lo largo de sucesivas oportunidades de enseñanza se fue desvaneciendo la incitación física mediante la incitación de la graduación de la ayuda. La chica adquirió rápidamente el signo «NO» bajo estas condiciones y la respuesta, una vez adquirida, pareció estar controlada por la presentación de los elementos no preferidos y mantenida por la retirada de estos elementos de forma contingente a la producción del signo «NO».

			Drasgow y cols. (1996), por su parte, emplearon un procedimiento de incitación similar para enseñar a comunicar rechazo a una niña de 4 años sin habla con trastorno severo del desarrollo. La niña utilizaba la conducta prelingüística de apartar los objetos para rechazar y se le enseñó a rechazar los objetos no preferidos mediante el gesto natural de mover la cabeza para señalar «NO». La intervención implicó: a) ofrecer un objeto no preferido; b) esperar por una conducta prelingüística como separar el objeto; c) usar la guía física y el modelado para incitar la respuesta, y d) la retirada inmediata del objeto no preferido.

			El estudio de Duker y Jutten (1997) se centró en la instrucción del rechazo discriminativo. Estos autores evaluaron procedimientos para enseñar a responder «sí» y «no» a comunicadores principiantes. Duker y Jutten enseñaron a tres aprendices adultos con discapacidad intelectual profunda/severa a usar gestos comunicativos. El estudio comenzó con la identificación de objetos y actividades preferidos y no preferidos para cada participante. Después se enseñó a cada uno de los participantes un gesto usando una incitación, la repetición de la respuesta correcta y la consecución del refuerzo. Se enseñó primero la respuesta «SÍ» a dos participantes y al otro se les enseñó primero «NO». Los resultados indicaron que los tres incrementaron rápidamente la respuesta correcta durante la intervención para enseñar el primer gesto. Cuando se introdujo el segundo gesto, se produjo un decremento de las respuestas correctas. Sin embargo, con el tiempo se produjo un incremento en la respuesta discriminada correcta de ambas respuestas. Las pruebas subsiguientes revelaron una falta de generalización de la sala de entrenamiento al aula, y por ello el entrenamiento se pasó a implementar en el aula de cada aprendiz. Estos autores sugieren que con los resultados obtenidos se puede empezar la intervención enseñando a pedir elementos preferidos o a rechazar los no preferidos.
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			Figura 6.9.—Paradigma prototipo para enseñar rechazo generalizado.

			Yamamoto y Mochizuki (1988) enseñaron el rechazo como conducta comunicativa de reparación. Estos autores trabajaron con 3 niños con autismo a los que se les había enseñado a pedir objetos diciendo frases como «Dame un lápiz», «Dame una taza», etc. Sin embargo, se dieron cuenta de que los niños aceptaban con frecuencia un objeto que no habían pedido. Por ejemplo, si un niño pedía una taza pero le daban un lápiz, el niño simplemente aceptaba y se conformaba con el elemento equivocado. Para abordar este problema, implementaron un procedimiento adicional para enseñar a los niños a rechazar los elementos que no se correspondían con su petición previa. Enseñaron a los niños a usar una estrategia de reparación. Mediante esta estrategia los niños aprendieron a decir «Eso no es, dame (taza, lápiz, etc.)» cuando se les ofrecía el elemento que no coincidía con la petición. Para incitar esta frase, el entrenador modelaba la respuesta correcta, y cuando el niño la imitaba, el entrenador le daba el elemento correcto. Con el uso de esta estrategia los niños recibían el objeto de su petición original. Por tanto, la respuesta de rechazar el elemento incorrecto no solo produjo refuerzo negativo en la forma de retirada del elemento incorrecto, sino que la respuesta también incluyó una repetición de la petición inicial, de manera que el niño finalmente podía obtener el elemento pedido inicialmente.

			Duker, Dortmans y Lodder (1993) investigaron una estrategia diferente para enseñar a cinco personas con discapacidad intelectual severa a rechazar elementos que no se correspondían con su petición previa. A todos los participantes les habían enseñado a pedir los elementos preferidos usando signos manuales (por ejemplo, «QUIERO BEBER», «QUIERO COMER»). Sin embargo, y al igual que en el estudio anterior, comprobaron que después de la petición los participantes con frecuencia aceptaban el referente que se les proporcionaba, aunque no coincidiera con la petición. Así, si el participante signaba «QUIERO COMER» y le daban una bebida, estos aprendices aceptaban la bebida, que era el elemento incorrecto con relación a su petición previa. La estrategia de intervención utilizada fue una estrategia de petición-repetición en la que se enseñaba a los participantes mediante guía física a repetir el signo original cuando se les presentaba el elemento incorrecto en vez de simplemente aceptar el elemento equivocado. Tras la intervención los participantes dejaron de aceptar el elemento incorrecto y en su lugar repitieron su petición inicial. Cuando esto ocurría, se retiraba el elemento erróneo y se presentaba el correcto.

			Sigafoos y Roberts-Pennell (1999) utilizaron el formato del elemento equivocado para incrementar el uso de formas socialmente apropiadas para rechazar de dos niños de 6 años con autismo que no hablaban. El procedimiento fue el siguiente. Primero proporcionaron oportunidades para que los niños eligiesen entre dos alternativas, por ejemplo dos alimentos, dos bebidas y dos juguetes. Después de coger un elemento, el instructor le presentaba el ítem que había cogido —el elemento correcto— o le presentaba el otro elemento, el incorrecto. Se asume que el elemento seleccionado en cualquier oportunidad proporcionada era el elemento más preferido. Por tanto, proporcionar el elemento no preferido creaba en el niño la necesidad de producir un acto comunicativo de rechazo. Durante la línea base del estudio, cuando se presentaba el elemento incorrecto los niños no producían ninguna forma comunicativa de rechazo apropiada socialmente. Después se implementaron los procedimientos de intervención para enseñar a un niño a rechazar el elemento incorrecto usando un gesto «NO» realizado con la cabeza; al otro niño se le enseñó a usar un dispositivo electrónico de comunicación en el que tenía que presionar un pulsador para activar el mensaje grabado «No gracias. Quiero el otro». Los pasos fueron los siguientes: 1) se presentaba el elemento incorrecto; 2) se incitaba físicamente al niño a producir la respuesta de rechazo, y 3) se retiraba el elemento incorrecto (refuerzo negativo). Las incitaciones se fueron desvaneciendo usando el sistema de dar incitaciones cada vez menos invasivas y un tiempo de espera progresivo. Los dos niños aprendieron rápidamente a rechazar los elementos incorrectos y a los 3 meses de seguimiento mantuvieron niveles altos de respuestas correctas. Además, se pudo comprobar la generalización de los resultados; la respuesta de rechazar recién adquirida se generalizó a un nuevo instructor y a un par de elementos adicionales no usados durante la intervención.

			Por último, algunos estudios han enseñado a realizar peticiones y a comunicar rechazo de forma combinada. Por ejemplo, Brady (2010) enseñó a 4 niños con trastornos del desarrollo, de edades comprendidas entre los 6 y 7 años, a producir una secuencia de respuestas de CAA consistente en pedir y rechazar. Tres de niños usaban un dispositivo con salida de voz con hasta 45 símbolos y el cuarto niño un sistema de intercambio de pictogramas. El procedimiento empleado comenzaba con una petición inicial por parte del niño, seguida por la obtención del objeto solicitado o de un objeto erróneo. Se enseñó a los niños a responder a la presentación del objeto equivocado seleccionando el símbolo «no», al principio con incitaciones, que se fueron reduciendo gradualmente. Aunque uno de los participantes necesitó inicialmente procedimientos adicionales para aprender la discriminación del símbolo «no», todos aprendieron a seleccionar de forma correcta los símbolos para pedir objetos necesarios que faltaban para completar la actividad, a seleccionar el símbolo «no» para rechazar los elementos proporcionados que no se correspondían con su petición y a volver a pedir el elemento deseado que faltaba. Además, se consiguió la generalización a dos entornos no entrenados y el mantenimiento en el corto plazo de dos semanas.

			Sigafoos y cols. (2018) enseñaron a dos niños con TEA a usar dispositivos con salida de voz; al primer niño se le enseñó a pedir comidas preferidas y a rechazar comidas no preferidas. Al segundo se le enseñó a pedir un juguete preferido y a pedir un descanso en las actividades de aprendizaje. La intervención implicó la creación de oportunidades para comunicar estas funciones comunicativas y, a continuación, la aplicación de procedimientos de espera estructurada, graduación de la ayuda y refuerzo. Con la intervención y el aprendizaje de los niños, los autores concluyen que este enfoque es prometedor para enseñar el uso multifuncional de los dispositivos con salida de voz a los aprendices con TEA.

		

	
		
			7

			Inmersión en la comunicación aumentativa y alternativa asistida

			1. INTRODUCCIÓN

			Una buena parte de los comunicadores principiantes intencionales que tienen discapacidad severa se caracterizan por ser conversadores frecuentes. Su nivel de lenguaje receptivo se encuentra en torno al nivel de un niño de desarrollo típico de 2 años y medio, o incluso podría ser algo superior. Estos comunicadores ya cuentan con algunos símbolos gráficos, son capaces de hacer corresponder rápidamente los gestos y los símbolos, y pueden utilizar señales comunicativas con múltiples propósitos. Algunos de estos comunicadores principiantes son incluso capaces de combinar dos o más símbolos. Aunque estos aprendices son conversadores frecuentes, suelen presentar un patrón comunicativo respondiente, es decir, no toman sus turnos comunicativos ni producen los símbolos de forma espontánea.

			Para estos comunicadores principiantes es necesaria una intervención intensiva en el lenguaje, creando un entorno de inmersión rico de lenguaje que se base en el sistema lingüístico de CAA del propio niño. Una forma de conseguirlo es que el compañero de comunicación incorpore técnicas específicas para aumentar el input lingüístico, las cuales, a pesar de recibir diferentes denominaciones, comparten el hecho que el compañero de comunicación demuestra el uso del sistema de CAA del propio aprendiz modelando señalar los símbolos y hablando al mismo tiempo. En la intervención para aumentar el input de CAA resulta esencial preparar el entorno de forma que conduzca a la utilización de los símbolos; para ello es un requisito poder disponer de múltiples dispositivos para la comunicación con vocabulario núcleo para poder comunicar sobre cualquier tema generando lenguaje. Sin embargo, esta forma de trabajar, aunque satisfactoria para el aprendizaje de vocabulario y producción de frases con múltiples símbolos, puede ser superada por la utilización de presentaciones con símbolos con una organización dinámica y pragmática, los denominados PODD.

			Por otra parte, muchos aprendices necesitan que sus compañeros de comunicación complementen las anteriores técnicas de intervención naturalista con otros enfoques más estructurados para el aprendizaje del lenguaje, como puede ser, por ejemplo, el entrenamiento en matrices para el aprendizaje de la expresión simbólica de las primeras relaciones semánticas o sacar partido del fenómeno de la rápida correspondencia lingüística para el aprendizaje de vocabulario.

			En este capítulo se tratan las diferentes estrategias para aumentar el input lingüístico que se pueden utilizar en los distintos entornos naturales y favorecer al tiempo la mejora de la comprensión de los símbolos de CAA y la expresión simbólica, en definitiva la comunicación simbólica. También aquí se presentan las técnicas de proyección lingüística rápida y el entrenamiento en matrices como enfoques estructurados para el aprendizaje de vocabulario y para el aprendizaje de las primeras relaciones semánticas, respectivamente.

			2. UN MODELO DE INMERSIÓN EN LA COMUNICACIÓN AUMENTATIVA Y ALTERNATIVA

			El proceso de adquisición del lenguaje contrasta claramente entre los niños de desarrollo típico y los niños con discapacidad que presentan necesidades especiales de comunicación. Para los primeros este proceso ocurre de forma natural al estar inmersos en un entorno en el que se habla el lenguaje que están aprendiendo; además, el aprendizaje se produce de forma rápida y sin aparente esfuerzo (Langdon, 2008). En este entorno de inmersión lingüística oral los niños aprenden a comprender y producir las palabras que se les dicen frecuentemente y se considera que la palabra forma parte de su repertorio después que la hayan usado en contextos significativos en múltiples ocasiones. Para los niños que están aprendiendo a usar la comunicación aumentativa y alternativa como un medio de expresión existe una clara separación entre las expectativas de aprendizaje de su lenguaje de CAA, es decir, el lenguaje representado mediante símbolos en su dispositivo, y las oportunidades de aprendizaje que se les presentan, o las experiencias que fomentan el uso del lenguaje.

			Con frecuencia los compañeros de comunicación usan el lenguaje oral con el niño que está aprendiendo un lenguaje basado en la CAA; esta situación requiere que el aprendiz cambie de código entre el sistema lingüístico simbólico oral y el sistema lingüístico simbólico visual. En estas circunstancias, se produce con frecuencia un bloqueo en la comprensión y en el uso de la comunicación simbólica, ya que el aprendiz de CAA no tiene una base lingüística sólida en ninguno de los dos sistemas, lo que le puede llevar a respuestas negativas como la frustración y pasividad, que, a su vez, puede repercutir en el aprendizaje.

			Para superar la desventaja a la que se encuentran sometidos los aprendices de CAA Dodd y Gorey (2014) han descrito un modelo de inmersión para la CAA. Su pretensión es proporcionar una intervención intensa en el lenguaje a los niños con necesidades especiales de comunicación, creando un entorno de inmersión rico en lenguaje basado en el sistema lingüístico de CAA del niño. Estas autoras, siguiendo a Schlosser, Koul y Costello (2007), plantean que para que la inmersión tenga éxito el proceso de intervención tiene que desarrollarse en dos fases: la de planificación y la de implementación (véase tabla 7.1), que se describen a continuación.

			TABLA 7.1
Fases de planificación e implementación del proceso de intervención de la comunicación aumentativa y alternativa

			
				
					
					
				
				
					
							
							Planificación 

						
							
							Implementación 

						
					

					
							
							Selección del vocabulario.

							Representación simbólica.

							Organización de los símbolos.

							Selección del dispositivo de comunicación.

							Consideraciones ambientales.

							Entrenamiento al personal de apoyo.

							Objetivos de la intervención.

						
							
							Oportunidades de comunicación.

							Enfoque centrado en el aprendiz.

							Implementación de las técnicas de aumento del input.

						
					

				
			

			
			FUENTE: traducida de Dodd y Gorey (2014).

			2.1. Planificación de la intervención

			En la planificación de la intervención hay que tomar decisiones relacionadas con la selección del conjunto inicial de vocabulario. En concreto, habrá que decidir la forma en que el vocabulario se va a representar y en cómo se va a organizar en las presentaciones con símbolos.

			La intervención se tiene que personalizar según las necesidades del usuario. Esta comenzará identificando los resultados previstos tras la intervención en inmersión. Por ejemplo, algunos de los resultados que se podrían perseguir son los siguientes: el aumento de la comprensión de los símbolos, el incremento del número total de símbolos que el aprendiz usa para comunicar, el aumento en el número de símbolos secuenciados para crear mensajes, en la ampliación de los propósitos comunicativos o en el aumento de la frecuencia de las iniciaciones comunicativas del aprendiz.

			2.1.1.  Selección del vocabulario

			La selección del vocabulario debe satisfacer los múltiples propósitos de la comunicación y abordar las diversas necesidades comunicativas de cada persona (Dennis, Erickson y Hatch, 2013; Trembath, Balandin y Togher, 2007). El vocabulario seleccionado debe ser significativo, relevante, apropiado a la edad, funcional entre contextos y facilitador del desarrollo del lenguaje y de la interacción social, tal como señalan, entre otros, Fried-Oken y More (1992) y Hill y Romich (2000).

			Los profesionales acuden a múltiples fuentes para seleccionar el vocabulario, como son las entrevistas, la observación del aprendiz y sus compañeros en diferentes actividades, el examen de las demandas comunicativas en diversas situaciones, el mantenimiento de los diarios de comunicación y la utilización de listas publicadas y guías curriculares (Fried-Oken y More, 1992). Sin embargo, ningún método de selección del vocabulario produce un listado completo de todas las palabras que pueden ser relevantes para la persona (Fallon y cols., 2001).

			En la actualidad, uno de los métodos de selección del vocabulario que es particularmente prevalente consiste en el uso de listas de vocabulario núcleo generadas a partir de la investigación que estudia la frecuencia de las palabras que usan los individuos de desarrollo típico de edad similar (Balandin e Iacono, 1999; Banajee, DiCarlo y Stricklin, 2003; Dennis, Erickson y Hatch, 2013; Robillard y cols., 2014; Trembath, Balandin y Togher, 2007). Cuando se sigue un enfoque evolutivo para la selección del vocabulario, se proporcionan a los niños los medios para comunicar intenciones que van más allá de la petición. El conjunto inicial de vocabulario de un comunicador principiante debería consistir de forma predominante en un vocabulario núcleo que dé al niño un medio para crear patrones nuevos de oraciones y para comunicar para una variedad de funciones pragmáticas como la petición, la recurrencia, la negación, compartir información, etc. (Dodd y Gorey, 2014).

			El vocabulario núcleo hace referencia a un número relativamente reducido de palabras de alta frecuencia pertenecientes a una variedad de clases de palabras que son fundamentales para el vocabulario expresivo de un individuo y que son comunes en todas las actividades, contextos, lugares, temas y grupos demográficos (Cross, Baker, Klotz y Badman, 2006; Quick, Erickson y Mccright, 2019; Witkowski y Baker, 2012). En el campo de la CAA, el vocabulario núcleo se define frecuentemente como un pequeño conjunto de aproximadamente 20-50 palabras para los niños y hasta de 200-400 palabras para los adultos, que se usan de forma sistemática en diferentes entornos y entre compañeros de comunicación (Witkowski y Baker, 2012). Las palabras núcleo tienden a ser pronombres, verbos y demostrativos porque representan palabras que no cambian (Stubbs, 1986). Palabras como «grande», «pequeño», «dar», «comer», «ir» y «tú» son ejemplos de términos de vocabulario núcleo que se usan cada día en muy diferentes ocasiones. La mayoría de las listas de vocabulario núcleo incluyen entre 200 y 300 palabras que dan cuenta del 75-80 por 100 del vocabulario total que usan tanto niños como adultos (Baker, Hill y Dyvelder, 2000; Balandin e Iacono, 1999; Benajee, Dicarlo y Stricklin, 2003; Fried-Oken y More, 1992).

			Las palabras núcleo constituyen los bloques de construcción del lenguaje, pudiendo llevar al máximo el potencial para la generación de lenguaje espontáneo en todas las modalidades, la oral, signada, la gráfica y/o la escrita (Deckers y cols., 2017). Cuando se incorpora el vocabulario núcleo en un sistema de CAA, el individuo puede tener la oportunidad de involucrarse en la comunicación e interacción de manera apropiada, eficiente y relativamente rápida (Weighton y Dodd, 2011). El vocabulario núcleo es particularmente útil para las personas que usan la CAA por el tamaño relativamente pequeño, por las posibilidades de combinación y por la presentación de los símbolos en una localización consistente en el sistema o dispositivo de CAA. La colocación consistente del vocabulario en la presentación lleva a la fluidez y automatismo a través de secuencias motoras repetidas (Benajee, Dicarlo y Stricklin, 2003; Trembath, Balandin y Togher, 2007).

			Cuando se utiliza vocabulario núcleo hay tres posibilidades para la presentación de los símbolos: 1.º) se puede empezar con una cuadrícula pequeña con pocas palabras para incorporar nuevo vocabulario e ir creciendo en tamaño; 2.º) se puede empezar con una cuadrícula grande, con pocas palabras y gradualmente ir incluyendo y mostrando más palabras, o 3.º) se puede comenzar con una cuadrícula llena de palabras, para lo cual se seleccionará el tamaño apropiado al usuario y desde el principio se le mostrarán todas las palabras. Las palabras núcleo se presentan de acuerdo con el enfoque tradicional de la clave Fitzgerald, según el cual las palabras núcleo se agrupan por categorías gramaticales (véase figura 7.1). Muy recientemente, la empresa Tobii Dynavox ha traducido al castellano un conjunto nuevo de páginas basadas en vocabulario núcleo denominadas Core First; este conjunto de páginas está incluido con los programas Snap para iOS, Snap para Windows y con Compass, distribuidos en nuestro país por B&J Adaptaciones.
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			Figura 7.1.—Vocabulario núcleo. Programa Core First TM de Tobii Dynavox (www.tobiidynavox.com) (FUENTE: imagen cedida por cortesía de B&J Adaptaciones).

			Van Tilborg y Decker (2016) y Deckers y cols. (2017) señalan que múltiples estudios realizados con diferentes poblaciones de diferentes edades, tanto de desarrollo típico como con trastorno específico del lenguaje, con discapacidad física, con TEA o con síndrome de Down, señalan un alto solapamiento de vocabulario núcleo.

			Para que la comunicación sea eficaz es necesario combinar vocabulario núcleo y vocabulario complementario. El vocabulario complementario constituye la porción reducida restante de la comunicación. Utilizando un enfoque ambiental, este vocabulario extenso o ampliado se selecciona para permitir al aprendiz de CAA comunicar necesidades básicas y deseos en entornos comunicativos específicos y para actividades particulares. El vocabulario complementario, también conocido como vocabulario contenido, incluye palabras específicas al contexto o situación; por ejemplo, para el aperitivo el vocabulario ampliado podrían ser las palabras/símbolos galletas, patatitas, zumo, frente al vocabulario complementario en el patio de juegos, que podría incluir el tobogán, la pelota y/o el columpio. Estas palabras específicas de situación son únicas a los intereses del aprendiz y están influidas directamente por el entorno inmediato y la actividad. Los elementos del vocabulario complementario consisten en miles de palabras, que cambian con frecuencia, que son altamente individualizados, pero de uso poco frecuente. Un dispositivo para la CAA que se base principalmente en vocabulario complementario lleva al niño a usar tal dispositivo principalmente para la función pragmática de pedir, restringiendo su uso para otros propósitos comunicativos como comentar o compartir.

			2.1.2.  Representación simbólica

			Una vez que se ha elegido con sumo cuidado el vocabulario, hay que decidir la representación simbólica de ese vocabulario y su organización en el dispositivo de comunicación del aprendiz. Para promover la adquisición del lenguaje en el niño se elegirán símbolos con sistematicidad en los diferentes entornos del aprendiz. Estos símbolos podrán ser cualquiera de los símbolos gráficos para la comunicación presentados en el capítulo 5: podrían ser los SPC, los símbolos de ARASAAC, podrán ser fotos reales, etc. Ahora bien, una vez elegido un conjunto simbólico, siempre se deberán usar los mismos símbolos para no confundir al niño, de manera que no se tendrán en el hogar del niño una clase de símbolos y un conjunto diferente en el aula.

			Para promover el uso flexible del vocabulario núcleo para la creación de mensajes nuevos, es importante que cada palabra se represente individualmente. Con el desarrollo de las habilidades de comunicación, el niño estará capacitado para usar el sistema creando mensajes nuevos más complejos.

			2.1.3.  Selección del dispositivo de comunicación

			Con la intervención se tratará de enseñar al aprendiz cómo usar el lenguaje para una variedad de funciones comunicativas, cómo usar los símbolos pictográficos. Aunque no es imperativo el uso de dispositivos con salida de voz, en realidad se debe animar a su utilización porque cuando se utilizan opciones de apoyo a la comunicación de baja tecnología que no cuentan con la característica de la voz, como son los tableros o libros de comunicación, los intentos de comunicación se pueden perder con facilidad. Cada vez que no se responde a un intento comunicativo es una oportunidad perdida para reforzar el esfuerzo del niño de interactuar y puede disminuir la probabilidad de futuros intentos de iniciación o retrasar la ocurrencia de la siguiente.

			2.1.4.  Consideraciones ambientales

			Otro aspecto de esta fase de planificación de la intervención supone crear un entorno rico de lenguaje proporcionando múltiples oportunidades para que el niño experimente el lenguaje de CAA durante todo el día. Se puede crear un entorno rico en lenguaje incorporando horarios pictográficos (véase figura 7.2), tableros con alternativas para elegir, cuentos adaptados (Dodd, 2011), y también con el uso de tableros para modelar el lenguaje.
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			Figura 7.2.—Horario visual.

			La adaptación de los cuentos es una forma de incrementar las oportunidades del niño para la exposición al lenguaje. Con esta técnica el texto escrito del cuento se complementa con símbolos icónicos consistentes con el nivel de lenguaje de CAA y el nivel de desarrollo del niño. Esto le da al niño una exposición a su lenguaje de CAA dentro de actividades de lectura compartida. En la actualidad existe software que permite crear materiales traduciendo texto escrito en pictogramas de forma muy rápida y sencilla. Por ejemplo, Communicate: In Print es un programa de autoedición que permite hacer libros impresos y que viene equipado con la serie de Widgit Rebus Symbol, que contiene más de 6.000 archivos gráficos en color y dibujos de apoyo a la lectoescritura (véase figura 7.3). También incluye más de 1.500 gráficos y fotografías en color. Estas imágenes se pueden utilizar individualmente o en grupo para formar escenas que ilustren el texto. El programa también permite el uso de imágenes propias.

			Los tableros de modelado son tableros de comunicación de baja tecnología que están rápidamente disponibles para aumentar los modelos de lenguaje oral que se proporcionan a lo largo de todo el día. La exposición rutinaria al lenguaje de CAA del niño es esencial para crear un entorno de inmersión.

			2.1.5.  Entrenamiento

			El entrenamiento de los participantes es el último paso en la planificación de la intervención. Parte del entrenamiento consiste en informar a las personas que guían la comunicación del aprendiz sobre la premisa de enseñar vocabulario básico frente al vocabulario complementario. También hay que enseñarles cómo aplicar las técnicas de estimulación del lenguaje, por ejemplo la autocharla y el modelado, mediante el uso de técnicas de estimulación del lenguaje asistido (ELA) y de aumento del input.

			2.2. Implementacion de la intervención

			La intervención de la CAA está dirigida al objetivo de la comunicación y participación independiente de los aprendices en las interacciones sociales. Para ello es necesario guiar al niño en el acceso a su dispositivo de comunicación y capacitarlo para crear mensajes nuevos para los diferentes propósitos comunicativos. La intervención se asienta en tres pilares fundamentales:

			—La provisión de oportunidades para comunicar. La comunicación se puede lograr cuando el niño está inmerso en un entorno rico en CAA, en el que se crean oportunidades de forma simultánea para usar los dispositivos de comunicación.
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			Figura 7.3.—Cuento adaptado con símbolos (FUENTE: programa Communicate: In Print 2. www.widgit.com).

			—Un enfoque de intervención de la CAA centrado en el niño. Se trata de proporcionar andamiaje en las oportunidades naturales que surgen de comunicación utilizando el dispositivo del niño. También se trata de que el compañero de comunicación al seguir el liderazgo del aprendiz responda contingentemente a todos sus intentos comunicativos. Actuando así se demuestra al aprendiz que su lenguaje tiene significado al proporcionar los modelos de CAA

			—La aplicación de técnicas para aumentar el input lingüístico de la CAA. El emparejamiento del lenguaje oral con el lenguaje que aparece representado en el dispositivo de comunicación conecta la exposición del niño al lenguaje oral y al lenguaje que está en proceso de adquisición. Con esta técnica, denominada estimulación del lenguaje asistido, se proporciona un modelo de lenguaje para que el niño lo internalice, a la vez que se muestra la CAA como una forma viable de comunicación.

			Dodd y Gorey (2014) señalan alguna investigación preliminar que demuestra la eficacia de su modelo para aumentar el uso de los símbolos, el número de símbolos expresados por mensaje y la gama de funciones comunicativas expresadas por los aprendices de CAA (Dodd y Hagge, 2014; Dodd, Jekerle y Marsden, 2011).

			Los comunicadores principiantes que se pueden beneficiar de las estrategias amplias de estimulación o estrategias ricas en lenguaje como principal estrategia de intervención son, según Marvin (1996), aquellos aprendices que presentan las siguientes características comunicativas: a) ser comunicadores frecuentes y simbólicos; b) tener una edad de lenguaje receptivo en torno a los 2.5 años o algo superior, y c) tener una longitud media del enunciado de 1.6 a 3.0 o mayor. Estos comunicadores simbólicos se consideran candidatos a un enfoque de inmersión en el lenguaje, ya que entre sus habilidades comunicativas se encuentran las de poder hacer una rápida correspondencia de nuevos gestos y símbolos, usar señales comunicativas con múltiples propósitos y la capacidad de combinar dos o más símbolos y gestos (Marvin, 1996).

			3. AUMENTAR EL INPUT  LINGÜÍSTICO

			Cuando los compañeros de comunicación usan el sistema de CAA del usuario para comunicar, el usuario incrementa su aprendizaje de la forma y contenido lingüístico (Romski y Sevcik, 1988b). Las intervenciones que incorporan esta técnica del compañero de comunicación usando el sistema de CAA han recibido diferentes denominaciones, tales como estimulación del lenguaje asistido (ELA; Goossens, 1989), sistema para aumentar el lenguaje (SAL; Romski y cols., 1994), modelado del lenguaje asistido (MAL; Drager y cols., 2006) y modelado de la CAA asistida (Binger y Light, 2007; Binger y cols., 2008).

			Numerosos estudios (Hart y Risley, 1995; McDuffie y Yoder, 2010) que han investigado la relación entre el input lingüístico y el aprendizaje del lenguaje en niños con y sin discapacidad sugieren dos resultados principales: por una parte, que la cantidad y la calidad del input lingüístico de los niños desempeña un papel central en el desarrollo de las habilidades lingüísticas y comunicativas; por otro lado, los compañeros de comunicación pueden promover la adquisición del lenguaje alterando el input que proporcionan.

			En la literatura sobre el desarrollo típico del lenguaje, el input del lenguaje se define como el uso simplificado del lenguaje que el adulto dirige al niño pequeño. Las características de esta forma de hablar incluyen hablar sobre los objetos, acciones y sucesos presentes en el aquí y ahora, el uso de frases cortas que con frecuencia omiten las palabras función, un acento exagerado y la variabilidad del tono. La razón por la que el adulto simplifica su lenguaje tiene que ver con la inmadurez del sistema lingüístico del niño. Por tanto, el adulto usa ese «habla maternal» para que el niño enfoque su atención en el lenguaje que se le está dirigiendo.

			El input del adulto juega un papel importante en el desarrollo lingüístico del niño. Desde que un niño nace está expuesto a su lengua materna; los cuidadores hablan a los niños y estos reciben una sustancial cantidad de input comunicativo antes de poder hablar. Es mediante ese lenguaje que se dirige al niño como este comienza a desarrollar sus habilidades de comprensión que más tarde le permitirán la expresión. Este lenguaje se aprende en contextos sociales, interactivos y el input de lenguaje de los interlocutores forma parte natural del intercambio comunicativo. En estos intercambios el adulto hace corresponder de manera natural gran parte de este input lingüístico con el nivel de comprensión del habla del niño.

			El problema al que se enfrentan los niños y jóvenes que están aprendiendo a usar la CAA es que no obtienen la misma clase de input lingüístico con los sistemas de CAA que reciben los niños de desarrollo típico. La práctica de la CAA ha seguido, por lo general, un enfoque en el que el acceso físico a un dispositivo y la producción de los mensajes preceden a la comprensión (Beukelman y Mirenda, 2013). Con frecuencia se espera que los niños usen un sistema de CAA asistida para la expresión comunicativa sin haber observado antes a otras personas utilizar su sistema para la comunicación (Smith y Grove, 2003). Es decir, faltan modelos comunicativos en el entorno que enseñen cómo usar con eficacia los sistemas de CAA en situaciones reales comunicando mensajes reales. Para los niños que usan sistemas de CAA hay diferencias entre las modalidades a través de las cuales comprenden y producen el lenguaje. Normalmente, la modalidad para la comunicación expresiva es principalmente visual, a través de la realización de signos manuales y la señalización de signos gráficos, mientras que la modalidad receptiva-auditiva es la comprensión del habla (Von Tetzchner y Grove, 2003). Es lo que se conoce como asimetría entre modalidades comunicativas (Smith y Grove, 2003). Esta asimetría entre el input y el output comunicativo puede contribuir a las dificultades que experimentan muchos comunicadores principiantes para aprender a usar la CAA asistida. Por tanto, es crucial proporcionar modelos de lenguaje en las modalidades en las que se espera que vayan a comunicar expresivamente; es decir, los niños que usan la CAA deberían estar expuestos al lenguaje de CAA como input antes de pedirles que lo produzcan como output. Parece que el modelado y las reformulaciones facilitan el desarrollo del vocabulario expresivo, la morfología y la sintaxis en los niños que tiene trastorno específico del lenguaje (Camarata y Nelson, 2006). En este sentido Binger, Maguire-Marshall y Kent-Walsh (2011) argumentan que proporcionar modelos por medio del input aumentado puede tener un efecto similar para los niños que necesitan la CAA, mientras que Clarke, Soto y Nelson (2017) señalan que las reformulaciones son un catalizador para el aprendizaje del lenguaje de los niños que usan la CAA.

			El input aumentado se puede definir de forma amplia como un término paraguas que se refiere al modelado sistemático con input de dos o más modalidades, una de las cuales tiene que incluir el sistema de CAA del aprendiz (Allen y cols., 2017). En la CAA asistida ello implica destacar los símbolos mientras se proporciona input visual y auditivo. Romski y Sevcik (1988a) describieron el input aumentado como la comunicación y lenguaje entrante del compañero de comunicación del niño que incluye el habla y que se aumenta con los componentes del sistema de CAA del niño, sea con la modalidad gráfica —usando los símbolos— o la modalidad signada —produciendo los signos manuales—.

			Wood y cols. (1998) señalan que aumentar los mensajes permite aumentar la prominencia y significado de los mismos. Los modelos de CAA asistida facilitan el mapeo lingüístico, que es el proceso de hacer una correspondencia entre un símbolo lingüístico y el referente. Cuando los compañeros de comunicación modelan el uso de la CAA junto al lenguaje oral durante las interacciones naturales en curso, estos modelos pueden ayudar a los niños y a los jóvenes a construir conexiones entre las palabras habladas, los símbolos gráficos y sus referentes (Biggs, Carter y Gilson, 2018). Por ejemplo, un niño y su compañero de comunicación están jugando. En el momento en que el niño realiza una acción con un juguete, por ejemplo dar el biberón al muñeco, el adulto puede señalar los símbolos (MUÑECO y BIBERÓN) en el tablero de comunicación y a la vez decir «El muñeco toma el biberón». A diferencia de las incitaciones, en este ejemplo no se espera que el niño imite de forma inmediata el símbolo modelado. Sin embargo, se anticipa que comenzará a usar los símbolos modelados en el futuro.

			En definitiva, recibir el input por medio del sistema de CAA ayuda a la persona que usa la CAA a aprender a proyectar o hacer corresponder el lenguaje oral sobre los símbolos, mejorando la comprensión al añadir algún soporte visual externo o auditivo adicional y a la vez se proporciona un modelo de uso de los símbolos gráficos que se puede emplear para enseñar la comunicación simbólica de forma viable.

			3.1. El modelado de la comunicación asistida

			Para aumentar el input lingüístico y, por tanto, mejorar la comprensión y expresión de los mensajes simbólicos de los aprendices de comunicación se ha intervenido con diferentes estrategias de CAA cuyo denominador común es la utilización del modelado como estrategia principal. La estrategia del modelado asistido, que es la estrategia de instrucción más estudiada, es un práctica basada en la evidencia (Lynch, McCleary y Smith (2018).

			Son numerosos los beneficios que representa para el niño usar modelos lingüísticos, orales y asistidos. Para empezar, un modelo proporciona oportunidades para el aprendizaje de nuevos conceptos lingüísticos, aunque los modelos también se pueden usar para demostrar habilidades apropiadas de interacción social y de juego. Los adultos, de forma natural en sus interacciones con los niños, les devuelven sus respuestas en forma de expansiones. La expansión lingüística es una respuesta verbal que repite lo que el niño acaba de decir, pero añadiendo información gramatical y/o semántica (Fey, 1986). Los niños producen con mayor probabilidad imitaciones de forma espontánea después de las expansiones del adulto que después de cualquier otra clase de acto conversacional. Los modelos, además, demuestran al niño cómo se puede usar el sistema, a la vez que se le envía el mensaje que el sistema de CAA es una forma aceptable de comunicación. Por último, otra ventaja de utilizar input gráfico es que al proporcionar información visual adicional se facilita la comprensión de aquellos niños que tienen dificultades cuando el input es solamente oral; tal es el caso de los aprendices visuales, para los cuales hay que aprovecharse de sus fortalezas (Beukelman y Mirenda, 2013).

			Las estrategias de modelado a las que se ha hecho alusión son:

			—La estimulación del lenguaje asistido (Elder y Goossens, 1994; Goossens, 1989; Goossens, Crain y Elder, 1992; Goossens, Jennings y Kinahan, 2000). En su origen la ELA fue un programa de intervención altamente estructurado (Goossens et al., 1992).

			—El sistema para el lenguaje aumentado (SAL) (Romski y Sevcik, 1992; 1993a, b; 1996; Romski y cols., 2006). En el SAL, los símbolos asistidos se introducen gradualmente. Con esta estrategia resulta fundamental el uso de un dispositivo de habla artificial.

			—El lenguaje asistido natural (LAN) (Cafiero, 1995, 1998, 2001).

			—El modelado del lenguaje asistido (MLA) (Drager et al., 2006). Estas dos últimas intervenciones proporcionan un modelo visual para el input, pero no siguen necesariamente todos los procedimientos descritos por Goossens y sus colegas.

			—El estudio de Harris y Reichle (2004) describe cómo se proporcionó input aumentado y un modelo para la expansión lingüística.

			—Schlosser y cols. (1995) han utilizado un modelo visual consistente en señalar lexigramas para enseñar dichos símbolos a adultos con retraso mental.

			Allen y cols. (2017) señalan algunas diferencias de las anteriores estrategias en términos de lenguaje entrante y aspectos del sistema de CAA. Por ejemplo, la reducción de la velocidad del habla y el empleo de pausas (Dada y Alant, 2009; Harris y Reichle, 2004), el uso de un sintetizador de voz en lugar de usar la voz del compañero (Binger y Light, 2007), o señalar primero el objeto referente y, a continuación, los símbolos y hablar (Drager et al., 2006).

			En una revisión de estudios sobre la aplicación de las estrategias de modelado de la comunicación asistida realizada por Gómez Taibo y García-Eligio (2015) se ha encontrado la facilitación de la adquisición de vocabulario simbólico receptivo y producido (Dada y Alant, 2009; Goossens, 1989; Jonsson y cols., 2011); la facilitación de la expresión simbólica más allá de la palabra-frase, permitiendo la expresión de mensajes con múltiples símbolos (Binger y Light, 2007; Bruno y Trembath, 2006); la facilitación de la comprensión (Dada, 2004; Harris y Reichle, 2004) y de la producción de símbolos (Goossens, 1989; Harris y Reichle, 2004). Y todos estos aprendizajes se han producido tanto cuando se llevaron a cabo con niños de corta edad como con niños más mayores o adultos (Beck, Stoner y Dennis, 2009; Elder y Goossens, 1994) y en formatos individuales (Goossens, 1989) o de grupo (Dada, 2004; Dada y Alant, 2009; Drager et al., 2006; Harris y Reichle, 2004). Además, los resultados fueron satisfactorios con personas con trastorno motor severo del lenguaje (Dada, 2004; Goossens, 1989), con personas con retraso mental (Beck et al., 2009; Dada, 2004; Elder y Goossens, 1994; Harris y Reichle, 2004), y con personas con trastornos del espectro autista (Acheson, 2006; Cafiero, 1995, 2001; Dexter, 1998; Drager et al., 2006).

			En la misma línea, los resultados de la revisión sistemática realizada por Sennot, Light y McNaughton (2016) de estudios que incorporaban el modelado de la CAA como principal componente de la intervención revelaron que el modelado de la CAA condujo a ganancias lingüísticas significativas en cuatro áreas: la pragmática, marcada por incrementos en los turnos comunicativos; la semántica, caracterizada por incrementos en vocabulario receptivo y expresivo; la sintaxis, con aumentos en los turnos con múltiples símbolos, y en la morfología, con incrementos pronunciados en las estructuras morfológicas estudiadas.

			Asimismo, la revisión sistemática de Biggs, Carter y Gilson (2018) encontró que las intervenciones en las que se utilizaron diferentes enfoques para el modelado de la CAA asistida tuvieron un impacto positivo en niños y jóvenes con necesidades especiales de comunicación. En los paquetes de intervención analizados el modelado fue un componente prominente, resultando ser una práctica habitual por parte de los compañeros de comunicación adultos (Biggs, Carter y Gilson, 2019). Los hallazgos de las anteriores revisiones amplían los de Sennot, Light y McNaughton (2016), al abordar los procedimientos y la eficacia de grupos diferentes de intervenciones relacionadas —no solo el input aumentado, sino también el uso de modelos asistidos como incitaciones y de modelos asistidos dentro de demostraciones instruccionales—. Las intervenciones mejoraron las áreas comunicativas, la pragmática, semántica, la morfología y la sintaxis. Los niños comunicaron más frecuentemente, usaron nuevo vocabulario, iniciaron con más frecuencia y utilizaron estructuras de lenguaje más complejas. Los estudios revisados documentaron cambios en una variedad de funciones comunicativas, incluyendo la realización de comentarios, formulación de preguntas e interacción con iguales.

			4. LA ESTIMULACIÓN DEL LENGUAJE ASISTIDO

			Goossens y cols. (Elder y Goossens, 1994; Goossens, 1989; Goossens, Crain y Elder, 1992; Goossens, Jenning y Kinahan, 2000) desarrollaron la estimulación del lenguaje asistido (ELA, en adelante). La ELA es la más popular de las intervenciones de inmersión en la CAA con la que se pretende enseñar lenguaje y habilidades comunicativas modelando los símbolos asistidos de CAA. Con ella se trata de proporcionar un modelo al aprendiz de CAA que sea consistente con la clase de output o salida del sistema comunicativo esperado.

			La ELA es un entrenamiento receptivo que se lleva a cabo en un formato dinámico e interactivo, propio de los enfoques de enseñanza naturalista, que contrasta claramente con el formato rígido de estímulo-respuesta que caracteriza los enfoques estructurados de enseñanza del lenguaje y la comunicación. El entrenamiento en un formato altamente interactivo incrementa la probabilidad de que el niño también use el sistema de forma interactiva y para generar lenguaje.

			La ELA puede ser implementada por cualquier facilitador de la comunicación como, por ejemplo, un maestro, el terapeuta, el padre, el asistente personal, etc. En su aplicación, la persona que estimula el lenguaje asistido señala un símbolo gráfico en el dispositivo del aprendiz a la vez que realiza una estimulación continua del lenguaje, proporcionando estímulo verbal durante la realización naturalista de una actividad de juego. La selección del símbolo gráfico siempre se empareja con un modelo verbal para mostrar al niño que el símbolo que tiene delante se puede combinar de múltiples y nuevas formas para intercambiar información.

			Según Goossens, Crain y Elder (1992), la ELA es ante todo una buena estimulación del lenguaje verbal; mientras se realiza se debe procurar que el ritmo del habla sea lento, que haya repeticiones y que las expresiones del niño se amplíen. En este sentido, Dodd y Gorey (2014) señalan que las técnicas de estimulación del lenguaje se pueden trasladar a las intervenciones de la CAA. Técnicas como hablar con uno mismo, el habla paralela, el modelado y la expansión permiten exponer al niño al lenguaje de CAA significativo para su experiencia:

			—Charlar con uno mismo. Con esta estrategia el clínico describe sus propias acciones al participar en juego paralelo con el niño. Al adaptarla a la CAA, el compañero empareja su propia charla con la ELA para reforzar el uso del objetivo lingüístico.

			—Con la charla paralela el clínico proporciona una descripción de las acciones del niño. Al utilizar la ELA se proporciona una descripción de las acciones que se están realizando, con lo que esta estrategia proporciona un modelo para que el niño lo internalice.

			—Modelado. El clínico proporciona un ejemplo de la expresión que es el objetivo. En la ELA el compañero proporciona un ejemplo de una producción nueva, significativa usando el símbolo del dispositivo de CAA.

			—Con la expansión el clínico repite la declaración del niño con una palabra o frase adicional, lo que crea una declaración semántica o sintáctica más completa. En la ELA el compañero repite la producción del niño y añade símbolos a su mensaje inicial para crear un mensaje más completo en el nivel sintáctico.

			Van Tatenhove y Arrington (2008) añaden otras estrategias específicas para apoyar el uso de la comunicación:

			—La espera estructurada. Proporcionar un tiempo extra de pausa (entre 10-15 segundos) proporciona al niño el tiempo suficiente para procesar y responder a la invitación que hace el compañero para interactuar. Con el uso de la espera estructurada se incrementan las oportunidades para comunicar. Esta estrategia puede ir acompañada de señales no verbales como elevar las cejas para dar a entender que se está esperando para que el niño tome su turno.

			—Hacer preguntas de final abierto. Es importante reducir las preguntas de respuesta sí/no porque promoverá el uso de un lenguaje más complejo e interacciones más reforzantes. En vez de preguntar, por ejemplo, «¿Te columpiaste en el tobogán?», se podría probar a preguntar «¿A qué jugaste en el patio durante el recreo?».

			—Incrementar la capacidad de respuesta aceptando cualquier intento del niño por comunicar y ampliando sus declaraciones proporcionando respuestas apropiadas y consistentes; de esta manera se desarrollará el lenguaje y se enseñará el poder de la comunicación.

			El uso combinado de todas las estrategias de intervención anteriores proporciona a los aprendices modelos apropiados de lenguaje y oportunidades para participar en la comunicación con sus dispositivos de CAA.

			La ELA se debe proporcionar según criterios basados en la experiencia clínica (Goossens, Jennings y Kinahan, 2000). Estos criterios establecen que, por una parte, el input lingüístico debe contener más comentarios que preguntas (con una ratio de comentario-pregunta de 80:20). Se trata más de proporcionar input y no de hacer tanto hincapié en el output o expresión del niño. Por otra, la ELA se debe proporcionar el 70 por 100 del tiempo en el que se desenvuelve la actividad o rutina. Ello significa que el terapeuta, cuando habla y nombra aquello que aparece representado con un símbolo sobre la presentación con símbolos, señala concomitantemente el símbolo apropiado al menos el 70 por 100 de las veces. Esta inmersión en la ELA se valida cuando se tiene en cuenta que los niños de desarrollo típico observan y escuchan el lenguaje durante uno o dos años antes de producir lenguaje oral. La premisa básica resulta ser una estrategia de input cuyo objetivo es incrementar la capacidad de lenguaje receptivo.

			El procedimiento para proporcionar la ELA es el siguiente. En primer lugar, hay que asegurarse de que el aprendiz esté atendiendo. A continuación se crea un mensaje seleccionando los iconos en el dispositivo de CAA del aprendiz. Este paso ayuda al niño a aprender la presentación de los símbolos en el sistema, los elementos del vocabulario y el orden de las palabras. En el momento en que se selecciona el símbolo, se dice la palabra, es decir, el significado del icono. Luego, se crea una oración completa con los iconos seleccionados y se repite verbalmente al aprendiz. Después se hará una pregunta de seguimiento al aprendiz para hacer que el proceso continúe. El anterior procedimiento se puede ilustrar con el siguiente ejemplo para modelar la expresión «PONER ENCIMA»:

			—Asegurarse de que el aprendiz esté atendiendo al dispositivo de CAA.

			—Seleccionar «PONER» y «ENCIMA». Decir «poner encima».

			—Decir «Quiero poner encima».

			—Decir «¿Te gustaría poner encima?».

			Algunas palabras adicionales que se pueden usar en la conversación con «PONER» pueden ser «debajo», «izquierda», «derecha», «fuera», «dentro», «aquí», «ahí», etc.

			4.1. Preparación del entorno para aplicar la ELA

			La ELA es una estrategia de intervención naturalista y, como tal, se debe llevar a cabo en el entorno natural. Cuando se abordan las habilidades comunicativas dentro de los escenarios naturales, la comunicación se puede desarrollar en respuesta a las señales y a las consecuencias naturales presentes, y a la vez se eliminan los posibles problemas de generalización de los aprendizajes.

			El proceso de preparar el entorno educativo para llevar a cabo la ELA se desarrolla a lo largo de varias fases (Goossens, Crain y Elder, 1992).

			4.1.1.  Identificar y priorizar las actividades

			El proceso de intervención parte de las actividades rutinarias que ocurren en los diferentes entornos. Resulta esencial, por tanto, identificarlas y priorizarlas. La enseñanza de la comunicación es más funcional cuando se inserta en las propias actividades porque se centra principalmente en los acontecimientos que están sucediendo «aquí y ahora». De esta manera, la secuencia de los acontecimientos y los mensajes que median dichos acontecimientos son relativamente predecibles y hacen más controlable el entrenamiento.

			Se trata de identificar actividades organizadas, tanto en el hogar como en el centro de educación infantil, en torno a un objetivo mutuo o a materiales compartidos en las que puedan interactuar dos o más participantes, que producen numerosas oportunidades para el intercambio comunicativo. En el hogar, las actividades y rutinas que se prestan a situaciones conversacionales y al modelado de la CAA asistida son, por ejemplo, el vestido, el aseo, el juego, cantar canciones, la comida, ver la televisión, ir al supermercado, contar cuentos antes de dormir, etc. Dentro de estas rutinas pueden aparecer subrutinas o actividades específicas; por ejemplo, en la rutina del aseo, subrutinas que también se prestan al modelado son cepillarse los dientes, lavarse la cara y las manos, cuidar las heridas, usar el inodoro o peinarse. Para identificar actividades también se puede partir de los diferentes entornos; por ejemplo, en el dormitorio, en el hogar, pueden surgir oportunidades comunicativas derivadas de actividades como elegir la ropa que ponerse, elegir un juego, ordenar el cuarto, etc. En el contexto escolar, la fuente principal de actividades la constituye la programación diaria del aula. Rutinas y actividades típicas del entorno escolar son la llegada al centro, el juego, las canciones, la lectura, actividades de motricidad gruesa y fina, el recreo, el aseo y la salida.

			El entrenamiento en comunicación también es más eficaz para los adolescentes y adultos con trastornos del desarrollo moderados o severos cuando está integrado en las actividades diarias, lo que está en consonancia con el concepto de currículum de entrenamiento de la comunicación basado en actividades (Elder y Goossens, 1994). Por lo general, estas actividades se pueden agrupar en cuatro amplios grupos: a) vida doméstica, que incluye aquellas rutinas que se ocupan del mantenimiento del cuidado físico y de la vida en la casa como, por ejemplo, el cepillado, la selección de la ropa, la manicura, hacer la cama, poner la mesa o preparar la comida; b) formación o preparación laboral, son rutinas que ofrecen la oportunidad de conseguir empleo y que implican el mantenimiento (por ejemplo, reponer existencias en las estanterías), la producción (por ejemplo, embalar, montaje y preparación de alimentos) o la supervisión; c) actividades recreativas, de ocio y tiempo libre en las que los aprendices de comunicación participan para relajarse, socializarse y por propio disfrute; actividades que pueden ser pasivas (como ver la televisión o escuchar música), o físicas (como jugar a los bolos, juegos de mesa, el cuidado de las mascotas o manualidades), y d) actividades de vida en la comunidad como ir de compras, ir al banco, visitar al médico, ir a un restaurante de comida rápida, ir al cine, etc.

			Cualquiera de las actividades anteriores permite facilitar la comunicación de los niños y de los aprendices de mayor edad. La persona encargada de facilitar la comunicación tiene que priorizar y decidir qué actividades serán las primeras que se marcarán como objetivo para comenzar la intervención. Se concederá una alta prioridad a las actividades que sean:

			a)Funcionales. La enseñanza de las habilidades comunicativas se debe insertar en el contexto de actividades naturales funcionales que sean relevantes en el entorno cotidiano y que sean reforzadoras. Por ejemplo, el aprendizaje de los colores se puede insertar en la actividad funcional de fabricar productos de artesanía enseñando a los aprendices a pedir el color deseado de pintura. El refuerzo natural tiene una influencia enorme sobre la capacidad de la persona para aprender los conceptos que se hayan establecido como objetivo.

			b)Frecuentes. Obviamente, las actividades que ocurren con mayor frecuencia en la rutina diaria tendrán un mayor impacto en la programación de la intervención comunicativa y, por ello, debería dárseles prioridad sobre otras actividades que ocurren con menos frecuencia. En el contexto preescolar y escolar, por ejemplo, los esfuerzos para preparar una presentación con símbolos para la ELA se concentrarán en actividades como lavarse las manos al llegar del recreo o antes de ir a comer, porque se trata de una actividad que sucede todos los días, en contraste con una salida al parque de bomberos, que solo sucede una vez al año. En el caso de adolescentes o adultos, hay numerosas actividades de la vida doméstica que ocurren diariamente, como poner la mesa, preparar café, etc., o semanalmente, como lavar la ropa.

			c)Motivadoras. Se debe conceder prioridad a las actividades que ofrecen un alto valor motivacional para las personas, en especial se debe prestar atención a las preferencias individuales.

			d)Apropiadas para la edad. Las actividades en las que se va a entrenar la comunicación tienen que ser comparables a las de los compañeros de edad equivalente. Por ejemplo, entrenar la comunicación de un adolescente con discapacidad intelectual severa mientras se juega a la videoconsola mejor que jugando al «veo, veo».

			En el caso de los adolescentes y adultos, una consideración adicional es que es importante que la actividad tenga una alta probabilidad de ocurrir en su entorno residencial.

			4.1.2.  Generar el contenido lingüístico

			A continuación hay que desarrollar el contenido de lenguaje expresivo que se utilizará en la conversación mientras los aprendices participan en las actividades. Se trata de generar un conjunto de mensajes para cada una de las actividades priorizadas.

			Para aplicar la ELA los mensajes deberían estar lo suficientemente concentrados en torno a un tema determinado como para permitir que el compañero de comunicación pueda modelar el uso de los símbolos mientras se desarrolla la conversación. Es necesario proporcionar varias plantillas con contenido comunicativo específico de cada una de las actividades rutinarias. Cada plantilla específica refleja el uso de un conjunto de mensajes «concentrados», que es un grupo funcional de mensajes que intentan abordar de manera comprehensiva las necesidades comunicativas específicas de una única actividad. Los mensajes concentrados proporcionan un buen número de mensajes específicos y variados para una actividad determinada que permiten al aprendiz y al compañero comunicar de una manera frecuente, interactiva y generando lenguaje mientras ambos realizan la actividad específica.

			El uso de mensajes concentrados contrasta de manera clara con un error frecuentemente cometido en la práctica clínica que consiste en proporcionar a los aprendices un único dispositivo de comunicación con un conjunto de símbolos que Goossens, Crain y Elder y Elder (1992) y Elder y Goossens (1994) denominan mensajes «diluidos». Cuando se proporcionan muchos símbolos que representan temas dispersos o diferentes actividades del día en una única presentación, no se puede conversar a fondo sobre ningún tema o actividad; los mensajes diluidos no se prestan al intercambio de turnos frecuentes en la comunicación, no permiten que los símbolos se puedan combinar entre sí favoreciendo la estructuración sintáctica ni tampoco potencian el uso frecuente e interactivo de los mismos. La figura 7.4 muestra un conjunto de mensajes diluidos para la interacción en el patio del recreo; como se ve, los símbolos permiten decir muy poco sobre cada una de las actividades en las que el niño puede participar, salvo elegir con qué quiere jugar.
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			Figura 7.4.—Presentación con mensajes diluidos.

			En este caso sería preferible desarrollar y presentar un conjunto de mensajes concentrados para cada uno de los elementos con los que se puede jugar en el patio, como se muestra en la figura 7.5.
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			Figura 7.5.—Conjunto de mensajes concentrados para cada actividad del recreo.

			La distinción entre mensajes diluidos y mensajes concentrados permite introducir una idea relacionada para la utilización de mensajes diluidos. Inicialmente, se puede proporcionar al aprendiz una presentación con símbolos para la función de elegir un objeto o actividad. Una vez elegida la actividad, se proporciona otra presentación y esta se realiza. Hay ciertas rutinas y actividades que en sí mismas conducen a realizar elecciones. Por ejemplo, en la escuela y en el hogar puede haber un tiempo dedicado a escuchar música y se puede proporcionar a los aprendices la oportunidad de elegir una canción. El número de símbolos y el formato de la presentación con símbolos dependen del nivel de habilidad individual. Por ejemplo, a un niño se le podría proporcionar un comunicador con salida de voz con cuatro símbolos, mientras que a otro niño se le podrían ofrecer dos pulsadores, cada uno con un símbolo representando cada canción, y a un tercer niño con un nivel de funcionamiento cognitivo muy bajo se le podría ofrecer solamente el símbolo de una canción, en un único pulsador. Una vez que el niño elige la canción (véase figura 7.6), se introduce la presentación con los mensajes concentrados para llevar a cabo la ELA y participar cantando la canción (véase figura 7.7).
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			Figura 7.6.—Dispositivo GoTalk 4+ con alternativas para elegir canciones.
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			Figura 7.7.—Presentación con mensajes concentrados para cantar una canción.

			En la generación del contenido lingüístico para la ELA hay que pensar en la estructura de la propia actividad. Las personas aprendemos la secuencia de pasos implicados en el desenvolvimiento de una actividad de manera contingente a la estructura de esta. La secuencia ordenada de cada uno de los componentes de la actividad facilita la comprensión y el posterior recuerdo de la secuencia de acciones (Mandler, 1984). Además, existe una relación recíproca entre la secuencia de pasos de una actividad y la secuencia de mensajes que se pueden comunicar durante su realización. La estructura organizada de una actividad ayuda a aprender la secuencia de pasos y también puede ayudar a aprender el conjunto de mensajes relevantes. Según Nelson (1986), aprender las habilidades de comunicación en el contexto de una actividad interactiva puede facilitar el aprendizaje de la secuencia de pasos de la actividad. Teniendo en cuenta esta relación recíproca, un conjunto de mensajes que no guarden relación entre sí no ofrecen el orden necesario para un aprendizaje eficiente, ni de la secuencia de pasos de la actividad, ni de los mensajes constituyentes. Por el contrario, un conjunto ordenado de mensajes, con una secuencia lógica y con relación temporal en el despliegue de los elementos implicados de la actividad, ofrece un orden máximo que permite el aprendizaje eficiente tanto de los mensajes como de la secuencia.

			La estructura ordenada de la actividad sirve, por tanto, como base para la generación del conjunto de mensajes concentrados, que, a su vez, tendrán un impacto en la forma en la que se desarrolla la secuencia de la actividad. De manera conjunta, estos mensajes forman un guion. Un guion para la comunicación se puede definir como el lenguaje expresivo que media la secuencia de pasos dentro del contexto de una actividad. Los guiones pueden servir de herramienta para facilitar el aprendizaje de la secuencia de pasos de una actividad y las habilidades de comunicación relevantes para tal actividad. Para componer un guion, primero hay que describir la secuencia de pasos. Esta secuencia de pasos se puede describir como una serie de subobjetivos con sus componentes de acción relacionados. Si la actividad priorizada fuese, por ejemplo, «lavarse las manos», los subobjetivos serían: 1.º: abrir el grifo; 2.º: mojarse las manos, 3.º: coger el jabón, 4.º: enjabonarse las manos, 5.º: enjuagar las manos con agua, 6.º: cerrar el grifo, 7.º: coger la toalla, y 8.º: secar las manos. Las acciones asociadas a los subobjetivos son las que permiten generar los mensajes. Ya que la secuencia de pasos proporciona la estructura para los mensajes del guion, muchos de los mensajes resultantes codifican directamente el propio paso de la secuencia: ABRIR grifo, MOJAR manos, COGER jabón, ENJABONAR manos, ACLARAR manos, CERRAR grifo, COGER toalla, SECAR manos.

			Al generar el guion de la actividad, Goossens, Crain y Elder (1992) recomiendan hacerlo como si se estuviese trabajando desde la estimulación del lenguaje verbal. El vocabulario debe permitir realizar comentarios sobre lo que está pasando mientras se realiza la actividad particular. Cualquier paso de la actividad puede suscitar una exclamación, una petición, un comentario o una orden. Por ejemplo, el agua puede salpicar al abrir mucho el grifo y podría suscitar una exclamación («¡oh, oh!»), un comentario («¡vaya, salpica!»), o una orden («¡cierra!»). Del mismo modo, una vez lavadas y secas las manos, el comentario podría ser «¡qué limpias!» o una petición «¡huele!». Un buen guion debe proporcionar mensajes que dirijan la atención a la realización de la propia tarea con su vocabulario asociado, pero también a la utilización de diversas funciones lingüísticas.

			El formato de presentación de los mensajes, palabras versus frases, es un aspecto importante relacionado con el contenido lingüístico de los mensajes (Goossens, Crain y Elder, 1992). En un conjunto de mensajes compuesto predominantemente por palabras, cada palabra se asocia a una única representación gráfica; por ejemplo, el contenido de carácter social «Hola» se asocia al símbolo HOLA. Cuando el aprendiz selecciona este símbolo en su dispositivo generador de voz, el mensaje que se escucha es «Hola». Por el contrario, cuando el conjunto de mensajes está compuesto por frases, lo que se asocia a una única representación gráfica es la frase completa. Siguiendo con el ejemplo anterior, cuando el aprendiz selecciona el símbolo HOLA lo que se escucha en el dispositivo con salida de voz es el mensaje completo «Hola, ¿qué tal estás?».

			En la decisión del formato de los mensajes se tendrán en cuenta dos parámetros: la velocidad en la composición de los mensajes y la flexibilidad, aunque también habrá que tener en cuenta el potencial comunicativo de las personas a las que vayan a ir destinados.

			Los mensajes basados en palabras poseen la ventaja de un alto grado de flexibilidad, pero el inconveniente de la lentitud en su generación. Cuando las palabras son los bloques de construcción del mensaje, los símbolos se pueden combinar para componer mensajes nuevos y diferentes. La secuenciación de los símbolos favorece el desarrollo de la estructuración sintáctica, permitiendo que la emisión lingüística aumente en longitud. Los mensajes resultantes de la combinación de los símbolos reflejan formas semánticas y sintácticas variadas. La desventaja de la utilización de los mensajes basados en palabras es una generación lenta de lenguaje porque hay que señalar en la presentación tantos símbolos como palabras tenga el mensaje. La eficacia y la motivación del aprendiz pueden reducirse al aumentar el tiempo destinado a generar mensajes largos.

			La utilización de mensajes basados en frases produce el efecto contrario. La ventaja obvia de seleccionar un único símbolo para comunicar una frase completa es la velocidad de la comunicación, al permitir generar mensajes completos y eficientes en poco tiempo, lo que, además, produce un efecto positivo sobre la motivación del aprendiz para comunicar y sobre su deseo de interactuar. La falta de flexibilidad es el principal inconveniente de los mensajes basados en frases, ya que no se puede manipular la longitud de la frase añadiendo nuevos símbolos ni tampoco su forma sintáctica (véase figura 7.8). No hay un formato mejor que el otro. Ambos formatos de mensajes no son excluyentes entre sí, por lo que un sistema de CAA puede estar compuesto por mensajes basados tanto en palabras como en frases.

			Para diseñar el formato principal de los mensajes se deben tener en cuenta el potencial lingüístico del aprendiz y la técnica de selección de los mensajes. Ante un aprendiz con un trastorno del desarrollo cabe preguntarse si este tiene la capacidad cognitiva necesaria para generar mensajes nuevos y la capacidad lingüística para generar formas semánticas y sintácticas diversas y para ampliar la longitud de la oración. Cuando se trate de niños pequeños que tienen discapacidad intelectual moderada, los mensajes se basarán en palabras (Goossens, Crain y Elder, 1992), teniendo especial cuidado para que los símbolos se puedan combinar entre sí para formar frases. Si los aprendices son niños, adolescentes o adultos cuyas limitaciones cognitivas o lingüísticas no les permiten beneficiarse de las ventajas asociadas a los mensajes basados en palabras, será preferible utilizar el formato alternativo de las frases, porque redunda en un mayor éxito de sus intentos para aprender y usar los mensajes. La decisión de utilizar mensajes basados en frases también se aplica a aquellos aprendices que componen mensajes muy limitados en longitud, hecho que contrasta con su edad cronológica y sus necesidades sociales. La rigidez del formato de mensajes basados en frases puede ser una ventaja para los adolescentes y adultos con trastornos severos del desarrollo, porque les ofrecen una herramienta viable para generar mensajes correctos desde el punto de vista lingüístico, y gramaticalmente completos. Al permitir a la persona comunicar de manera apropiada para su edad, el individuo se presenta ante los demás como un comunicador con competencia social (véase figura 7.8).
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			Figura 7.8.—Mensajes representados con formato de frases.

			En cuanto a la técnica de selección, cuando el aprendiz utiliza una técnica de selección directa, la composición de los mensajes palabra a palabra le otorga un considerable poder de generación de lenguaje sin tener que sacrificar la velocidad de la comunicación. Si el usuario utiliza, por el contrario, el barrido como técnica de selección, entonces se debe optar por las frases, ya que la selección por barrido es un proceso que consume demasiado tiempo, que puede convertir el intercambio en una conversación poco fluida.

			La naturaleza de la actividad es un factor que afecta al formato del contenido lingüístico. Si se trata, por ejemplo, de una actividad de desarrollo rápido como un juego de cartas, la decisión será seleccionar mensajes basados en frases, porque lo fundamental es su formulación rápida (con expresiones como «Perdiste, dame todas las cartas», «Tengo una pareja de gatos», «¡Eh, estás haciendo trampas!» o «Hala, vete a robar cartas»). Si el aprendiz tuviese que componer estos mensajes seleccionando las palabras una a una es muy probable que no los llegase a generar, y si lo hiciera retrasaría mucho el desarrollo del juego.

			El siguiente paso, una vez que se ha confeccionado el guion con los mensajes específicos para una actividad y se ha determinado el formato del contenido lingüístico, es el de determinar el número de mensajes que se van a incorporar en la presentación. Goossens, Crain y Elder (1992) recomiendan seleccionar 36 elementos. Según estas autoras, 36 es un número fácilmente manejable para estimular el lenguaje asistido y permite configurar una presentación de tamaño mediano para diferentes dispositivos con salida de voz. Los mensajes una vez generados se ordenan según la importancia percibida de cada mensaje en la actividad. La importancia se define en función de la frecuencia con la que ese mensaje se puede usar varias veces en la actividad y de la propia importancia del mensaje. Puede resultar útil dividir el conjunto inicial de 36 mensajes en tres  grupos de 12 mensajes según importancia —los más importantes, importancia media y menor importancia—, y cada mensaje dentro de cada grupo recibirá una puntuación en un escala de 1 a 12.

			4.1.3.  Determinar la técnica de selección y el formato de la presentación

			En esta fase de preparación del entorno para la ELA se determinan la técnica y el formato de las presentaciones con símbolos. Las técnicas de selección pueden ser asistidas o no asistidas. Son asistidas cuando requieren el uso de algún dispositivo externo para señalar los símbolos como, por ejemplo, un puntero luminoso, un puntero de barbilla o un cabezal licornio. Las técnicas de selección son no asistidas cuando la selección del símbolo se realiza directamente con una parte del cuerpo sobre la que el aprendiz tiene suficiente control motor, por lo general un dedo, el puño o la mirada (Lloyd, Quist y Windsor, 1990). Pueden ser necesarias varias técnicas de selección en función de las necesidades del niño y/o de la propia actividad.

			En función de la técnica de selección del aprendiz, se justifica también el uso de diferentes formatos de presentaciones con símbolos. Cuando la técnica de selección es directa por medio de la mirada, los dispositivos tienen que estar fabricados de material transparente para que el compañero de comunicación pueda ver dónde dirige la mirada el aprendiz. Cuando la selección directa es con algún dedo, las opciones se multiplican porque además de los tableros y cuadernos de comunicación, hay una gran cantidad de modelos de comunicadores disponibles y de aplicaciones para móviles y para tabletas. El tipo de símbolos, el número de símbolos en las presentaciones y el número de símbolos que almacenan varía en función del tipo de dispositivo.

			El formato de las presentaciones y las técnicas de selección no son iguales para todos los niños. La naturaleza de la actividad determina la técnica de selección y el formato de las presentaciones. Un mismo niño puede utilizar diversas técnicas de selección en diferentes momentos del día. Por ejemplo, un aprendiz con buen control cefálico y buenas habilidades de movimiento ocular puede necesitar dos técnicas de selección diferentes: puede utilizar un puntero óptico colocado en la patilla de sus gafas para participar en la lectura interactiva de un cuento y acceder a los mensajes en su dispositivo, pero en el contexto del cuarto de baño puede comunicar las necesidades comunicativas relacionadas con el aseo señalando con la mirada los símbolos que están colocados en el chaleco de su madre; otro aprendiz, cuando está en sedestación controla su comunicador presionando un pulsador con un movimiento de su rodilla; sin embargo, cuando se le pasa a un estabilizador vertical, la rodilla deja de ser un lugar de control factible para el acceso al pulsador y señala con la mirada los símbolos colocados en un tablero transparente.

			La estrategia para determinar la técnica de selección y el formato de la presentación para un aprendiz particular es la de dirigir la atención a la técnica y la presentación con símbolos que le permitan acceder al mayor número posible de mensajes, en el menor tiempo posible y con el menor esfuerzo. El factor determinante es la capacidad motora del aprendiz, a veces también las capacidades visuales, dependiendo de cuáles sean las que están más limitadas. Las limitaciones lingüísticas y/o cognitivas no son determinantes en este momento. Con frecuencia se buscan técnicas de selección que demandan y sobrecargan físicamente a los niños y la consecuencia es que los aprendices no pueden demostrar su habilidad en el uso interactivo del sistema. Por ejemplo, un aprendiz que puede señalar eficazmente con el puño 3 o 4 símbolos muy separados en el tablero podría aumentar considerablemente su rendimiento si el sistema de selección se centrase en las verdaderas fuerzas motoras del niño, por ejemplo la mirada. Con la mirada el aprendiz podría acceder rápidamente y sin esfuerzo a una muestra mayor de símbolos, ampliando su capacidad de comunicar funciones más allá de la petición y, posiblemente, también podría combinar los símbolos para formar mensajes lingüísticamente más complejos.

			Una consideración importante relacionada con el aprendizaje y uso de un sistema de CAA es la de minimizar todo lo posible la carga motora de la técnica de selección. Disminuir la carga motora a la hora de seleccionar los símbolos permite al aprendiz concentrar toda su atención en la tarea cognitiva y lingüística en la que está participando.

			4.1.4.  Crear las presentaciones de símbolos

			En esta fase de preparación del entorno para la comunicación simbólica el objetivo es el diseño y creación de presentaciones con símbolos de capacidad máxima en relación a las habilidades motoras y visuales del aprendiz (Goossens, Crain y Elder, 1992). La estrategia más eficaz consiste en desarrollar presentaciones para cada actividad que se encuentren a la altura de las capacidades motoras del aprendiz. Al tener en cuenta la capacidad motora máxima desde el principio, se pueden realizar ajustes progresivos en el número de símbolos en la presentación en función de la evolución de las habilidades cognitivas y lingüísticas. Las habilidades lingüísticas en constante cambio en los aprendices se reflejan en el aumento en el número de símbolos. Mediante técnicas de exposición gradual a los símbolos se introducirá progresivamente un mayor número de símbolos.

			Los símbolos para los mensajes que se priorizaron por su mayor relevancia en la primera fase se incorporan ahora en uno o en varios dispositivos. Cuando se combinan diferentes técnicas de selección y/o diferentes dispositivos, el aprendiz con discapacidad severa tiene acceso a un mayor número de mensajes presentados simultáneamente que si utilizase una única técnica o un solo dispositivo. El número máximo de mensajes depende del número que permita acomodar un dispositivo particular. Si la presentación de un comunicador es para 32 mensajes, entonces se seleccionarán los 32 primeros mensajes más importantes. Si un tablero transparente para señalar con la mirada permite acomodar tan solo 13 símbolos, entonces se seleccionarán los primeros 13 elementos considerados más importantes. Cuando se usan varias técnicas de selección y uno o varios formatos, se da prioridad a aquel formato al que se pueda acceder con la técnica de selección más rápida. Siempre es más rápido señalar un símbolo con la mirada que realizar un barrido en un dispositivo hasta localizar un símbolo. Se dará prioridad también a los dispositivos que dispongan de salida de voz por la autonomía que proporcionan con respecto a la presencia del compañero de comunicación.

			La variedad de símbolos que hay disponibles para incorporar en las presentaciones es enorme, tal como se ha reflejado en el capítulo 5. La mayoría de los niños se manejan razonablemente bien con un sistema que sea altamente pictográfico. Sin embargo, los niños que presentan deficiencia visual severa requieren símbolos especiales con las líneas más gruesas y con un elevado grado de contraste. Dado el papel que tiene el modelado para el aprendizaje de los símbolos, los maestros deben elegir un conjunto simbólico que pueda usar toda la clase si el aprendiz está integrado en una escuela infantil. Ello no quiere decir que no se pueda seleccionar un determinado símbolo para un concepto particular que proceda de otro conjunto de símbolos, pero es importante observar que ese símbolo tendrá que mantener su localización constante en los diferentes dispositivos que el aprendiz tenga en el aula.

			Los símbolos se colocan en las plantillas de los dispositivos siguiendo el formato de la clave de Fitzgerald, esto es, los mensajes se colocan según su categoría gramatical y de izquierda a derecha para facilitar el proceso de construcción de frases. Cuando los mensajes se basan en frases, los símbolos también se colocan en la presentación según la categoría gramatical de los conceptos clave. La regla que se adopta es la de comenzar siempre con una categoría gramatical en la parte de arriba de la presentación y luego asignar los mensajes que ocurren con más frecuencia dentro de la categoría en las casillas en blanco de la parte de arriba de la columna. Por ejemplo, las palabras «MÁS» y «NADA» son palabras que aparecen con mucha frecuencia en la mayoría de las presentaciones, por eso los símbolos para estas palabras deben colocarse cerca de la parte más alta de la columna de los términos descriptivos.

			El número de símbolos en cada categoría gramatical depende de la actividad. Por regla general, hay que tratar de mantener todo el vocabulario de una categoría gramatical particular agrupado, sin que haya vocabulario flotante que no está ligado a su grupo en esa columna. Los verbos se suelen asignar así a varias columnas. A pesar de ello, los elementos que se han ordenado como más frecuentes dentro de la categoría gramatical se siguen colocando hacia la parte de arriba de la plantilla. La adhesión a estas sencillas reglas al colocar el vocabulario en las presentaciones de los diferentes dispositivos da cierta consistencia a la hora de localizar un símbolo. Y es esta consistencia a través de los diferentes formatos de las presentaciones lo que permite que el compañero de comunicación pueda llevar a cabo fácilmente la estimulación del lenguaje asistido con una variedad de dispositivos.

			Cuando los niños usan la mirada como técnica de selección, Goossens, Crain y Elder (1992) aconsejan colocar los símbolos a ambos lados de los tableros transparentes con formato de herradura para que puedan ser vistos simultáneamente por el niño y su compañero de comunicación.

			También recomiendan separar en los lados opuestos del tablero transparente a una altura comparable y en los chalecos de comunicación los pares de conceptos opuestos (por ejemplo, limpio-sucio, grande-pequeño, poner-sacar, etc.), separar lo más posible los símbolos que pertenecen a categorías gramaticales similares y ser consistente en la colocación general de los símbolos, poniéndolos siempre en el mismo lugar en las presentaciones.

			Una vez construidas las plantillas o presentaciones maestras específicas para cada actividad, se recomienda archivarlas para utilizarlas en el futuro, si se incorpora un nuevo aprendiz a la clase, para intercambiar con otros profesionales, etc.

			4.1.5.  Incorporar los símbolos complementarios

			Es posible que en algunas actividades falte algún vocabulario que añada especificidad a la tarea. Este vocabulario adicional se puede añadir a las presentaciones en forma de vocabulario suplementario colocando los símbolos en la periferia de la plantilla o presentación que contiene el vocabulario básico. Hay dos clases de símbolos suplementarios: a) los símbolos suplementarios de primer nivel, que son aquellos que no pasaron el primer punto de corte cuando se ordenaron por importancia; estos varían con las necesidades de vocabulario de la actividad; por ejemplo, si en una actividad de manualidades hay que cortar y colorear un papel, los símbolos CORTAR, COLOR, y PAPEL pueden extraerse del primer nivel de símbolos suplementarios para aumentar el vocabulario básico, y b) los símbolos suplementarios de segundo nivel, que son altamente específicos de la subactividad que se está llevando a cabo.

			4.1.6.  Facilitar el acceso a las presentaciones en el entorno

			El último paso antes de aplicar la ELA consiste en facilitar el acceso a los dispositivos que contienen los símbolos y al vocabulario complementario. Estos tienen que estar rápidamente accesibles cerca de los lugares donde se vayan a necesitar para garantizar que la estimulación del lenguaje asistido se pueda realizar en el transcurso de las actividades.

			4.2. Entrenamiento del uso espontáneo y generativo del lenguaje asistido

			El objetivo del modelado o estimulación del lenguaje asistido es que el niño adquiera la comprensión del lenguaje. Solamente después de que el niño haya estado expuesto a la estimulación del lenguaje asistido es cuando comenzará a hacer un uso expresivo de los símbolos.

			4.2.1.  Entrenamiento en comprensión

			Por lo que respecta a la comprensión, Goossens, Crain y Elder (1992) recomiendan que cuando se vaya a intervenir para estimular el lenguaje asistido se hable a un ritmo lento, muy despacio, se realicen numerosas repeticiones y se amplíen las expresiones del niño en el momento en que este señale a un símbolo. Asimismo, recomiendan comenzar con un mínimo de 12 símbolos y la utilización de una jerarquía estructurada de incitaciones en orden decreciente, es decir, de menor a mayor grado de ayuda.

			Cuando la ELA se proporciona a niños con un nivel de funcionamiento intelectual equivalente a los 18 y los 20 meses, Goossens y sus colegas recomiendan seguir los siguientes procedimientos:

			—Utilizar palabras (símbolos) y frases cortas gramaticalmente correctas, es decir, usar frases cortas señalando los símbolos para hablar sobre lo que el niño está escuchando, viendo, haciendo y sintiendo.

			—Hablar lentamente, insertando numerosas pautas en el flujo de la conversación:

			1.Usar muchas repeticiones a medida que se van describiendo los hechos que están ocurriendo.

			2.Cuando sea el niño quien indica algo de manera no verbal, proporcionarle al niño la palabra —el símbolo— necesario para comunicar esa misma intención.

			3.Cuando el niño indique algo con una única palabra —símbolo—, expandir ese mensaje en una combinación semánticamente equivalente de dos símbolos.

			Por ejemplo, en la rutina cotidiana cambiar el pañal al niño o a la niña, Goossens y cols. describen cómo se puede estimular el lenguaje asistido:

			«… Ahora, tenemos que ABRIR (señalando el símbolo de ABRIR) la caja y SACAR (señalando el símbolo de SACAR) la TOALLITA (señalando el símbolo de TOALLITA).»

			En el mensaje oral «tenemos que abrir», el compañero aumenta la palabra hablada «abrir» señalando el símbolo correspondiente «ABRIR», que es el símbolo objetivo de la intervención en comprensión. El flujo continuo del habla sería todo el mensaje que acompaña a esta palabra: «…. Ahora, tenemos que ABRIR la caja y SACAR la TOALLITA». Obviamente las palabras habladas «SACAR» y «TOALLITA» también se tienen que aumentar señalando los símbolos correspondientes en el dispositivo, de manera simultánea a la palabra hablada.

			Un niño que se encuentra en un nivel de desarrollo evolutivo entre los 12 y 18 meses ha adquirido recientemente el uso receptivo y expresivo del gesto de señalar con el dedo índice para pedir las cosas o señalar objetos para establecer la atención conjunta. Por eso, la ELA para los niños con bajo nivel de funcionamiento cognitivo se tiene que realizar sin dar saltos de un lado a otro sobre la plantilla de símbolos. Se trata de realizar una estimulación del lenguaje lenta y centrada en destacar los conceptos clave de la frase. El compañero de comunicación, además de utilizar su dedo índice, se puede ayudar con un puntero luminoso para señalar los símbolos; esto es particularmente recomendable con niños pequeños, porque permite captar mejor su atención y no interfiere tapando la visión del símbolo.

			El período inicial de estimulación del lenguaje asistido es en esencia un entrenamiento en comprensión dentro de un contexto significativo, en el que se pone el acento en exponer al niño a los símbolos, dirigiendo una atención mínima hacia la obtención de cualquier producción en el nivel expresivo. De manera similar a como el niño de desarrollo típico necesita un período largo de exposición al lenguaje para entender las palabras y después producirlas, el niño que está aprendiendo a usar un sistema asistido de CAA también requiere algún tiempo para ajustarse al sistema. La investigación ha demostrado que después de un período suficiente de estimulación muchos niños empiezan a demostrar la comunicación expresiva espontáneamente.

			4.2.2.  Entrenamiento en expresión de los símbolos

			Cuando los aprendices no demuestran espontáneamente la comunicación expresiva tras un período largo de exposición al modelado de la CAA asistida, Goossens, Crain y Elder (1992) indican que es necesario el uso de algunas técnicas básicas para fomentar las producciones espontáneas autoiniciadas.

			Las técnicas básicas de entrenamiento consisten en el uso de señales no verbales coyunturales, las rutinas de sabotaje, el uso de señales luminosas y la aplicación de una jerarquía creciente de incitaciones.

			4.2.2.1. Uso de señales no verbales

			La introducción de señales no verbales coyunturales es una estrategia útil a la hora de modelar un sistema de CAA asistido. Una clave no verbal coyuntural es una señal no verbal que consiste en el uso de la expresión facial, los gestos o posturas corporales que realiza el compañero de comunicación y que preceden al acto de señalar el símbolo en la presentación de símbolos.

			Estas señales no verbales parecen cumplir dos funciones. Desde la perspectiva de la comprensión, codifican la esencia del símbolo en una forma no verbal más básica, quizá más fácil de entender. Desde la perspectiva de la expresión, las claves no verbales tienen el efecto de una doble señalización del símbolo que permite que el niño anticipe la selección que va a realizar el facilitador. Además, introducen la espera estructurada, un tiempo de espera en el que los niños que están familiarizados con estas subrutinas comienzan a seleccionar espontáneamente el símbolo objetivo que saben, por la experiencia pasada, seguirá inevitablemente la señalización no verbal. Goossens, Crain y Elder ilustraron el uso de las señales no verbales coyunturales en el juego de soplar para hacer pompas de jabón, poniendo ese doble acento en los niveles verbal y no verbal. El contexto de preparación previo a la introducción de la señal no verbal es el del compañero de comunicación que aprieta el frasquito que contiene el líquido jabonoso, extrae la varita, coge aire y sopla; después de un par de veces, coge una pompa recién soplada de la varita. En este contexto introduce la clave no verbal de «señalar» la pompa en la varita y emitir un sonido de «explosión» con los labios. Estas son las señales que codifican el símbolo verbal «EXPLOTAR» en el nivel no verbal.

			Esta estrategia facilitadora de la comprensión produce un efecto sobre el uso espontáneo y autoiniciado de los símbolos comunicativos tal como Goossens y cols. ilustran con otro ejemplo de una rutina típica en la que se puede llevar a cabo la ELA, durante el transcurso de la comida. El compañero comenta que la cara del aprendiz está «SUCIA». Introduce una señal no verbal como poner cara de que está sucia, de desagrado, y procede a señalar el símbolo «SUCIO» en la presentación de los símbolos. Luego, lentamente señala el símbolo de «LIMPIAR» antes de limpiarle la cara. Cuando esta subrutina tiene lugar de manera repetida durante todas las actividades de comida a lo largo del día (durante el desayuno, la comida, la merienda y la cena), llega un día en que el compañero está señalando de forma no verbal que la cara está sucia, y el niño ya está mirando en la dirección del símbolo «SUCIO». Después de confirmarlo señalando el símbolo «SUCIO», el niño ya se está adelantando y mirando el símbolo de «LIMPIAR», porque esta es la rutina que siempre va a continuación. Por tanto, el procedimiento de insertar señales no verbales coyunturales en el flujo continuo del modelado de la CAA asistida da paso para que el niño comience por su propia iniciativa a demostrar un uso espontáneo y autoiniciado de los símbolos. La bondad de esta estrategia de intervención radica en que permite que sea el propio niño el que nos muestre cuándo está preparado para continuar con el siguiente paso de la intervención.

			Se puede hacer uso de claves luminosas para incitar la producción simbólica de los aprendices que utilizan la mirada como técnica de selección de los símbolos. En la preparación del contexto se inserta una señal no verbal coyuntural y luego se pueden proyectar destellos de luz, encendiendo y apagando un puntero luminoso sobre el símbolo. Cuando el niño mira en la dirección del destello luminoso, el compañero puede reaccionar a esta conducta como si el niño la hubiese realizado por sí mismo.

			4.2.2.2. Empleo de rutinas de sabotaje

			Las técnicas para obtener la producción espontánea de aquellos niños que tienen habilidades de comprensión más desarrolladas son mucho más elaboradas que las empleadas con niños de menor nivel cognitivo; en estos casos, el entrenamiento receptivo y el expresivo tienen lugar simultáneamente. Estas técnicas consisten en preparar la escena para la comunicación con señales verbales y no verbales e introduciendo denominadas «rutinas de sabotaje» (Goossens et al., 1992) o estrategias de «estupidez creativa» (Musselwhite y St. Louis, 1988). En una rutina de preparar un aperitivo, el compañero de comunicación podría preparar la escena «olvidándose» de abrir el paquete de palomitas y tratando de echar inadvertidamente el contenido en el recipiente. Con esta preparación contextual el niño podría producir el mensaje «ABRIR» de manera espontánea y autoiniciada. También el compañero de comunicación podría colocar el paquete de palomitas debajo del recipiente, en vez de ponerlo dentro para incitar al niño a producir el mensaje «DENTRO». Con este tipo de actuaciones se evita plantear directamente preguntas como «¿Qué necesitamos?» o «¿Qué tenemos que hacer?» para obtener la expresión simbólica.

			Las rutinas de sabotaje se pueden categorizar como:

			—Elemento incorrecto. Esta rutina consiste en introducir un elemento discordante con el previamente indicado. Si se trata de coger un pañal para ponerle a la muñeca se traerá un zapato; si hay que lavarse los dientes en vez de coger el dentífrico se cogerá el frasco de colonia. En definitiva, se trata de inducir a que el niño señale el símbolo correspondiente al elemento que ha sido sustituido por el incorrecto. En los ejemplos anteriores, el niño debería señalar «PAÑAL» o «PASTA DE DIENTES», respectivamente.

			—Omisión de un paso. Se trata de saltarse un paso de la secuencia para completar una actividad dada. Así, en el caso de preparar un pastel se puede omitir el paso de mezclar el contenido del paquete con la masa, poniendo el paquete cerrado dentro del recipiente, con lo que el niño al darse cuenta de ello debería señalar los símbolos «ABRIR» la «CAJA».

			—Acción incompleta. Esta rutina consiste en sabotear la actividad dejándola incompleta. Por ejemplo, si se está vistiendo a un muñeco, se le ponen los pantalones, se le suben y se deja la cremallera a medio subir para que el niño señale el símbolo «SUBIR».

			—Acción incorrecta. Este sabotaje consiste en equivocarse deliberadamente en la realización del paso verbalizado. Si hay que poner algo arriba, lo pondremos abajo. Si se trata de abrir una caja, la cerraremos; si se trata de dar más volumen, bajaremos el tono de la música.

			—Acción maliciosa. Esta rutina consiste en hacer una trastada. Si la actividad requiere una preparación cuidadosa, la haremos descuidadamente, manchando, tirando cosas, desordenando o haciendo algo inusual a lo esperado.

			Cuando se llevan a cabo estas acciones resulta de gran valor para el proceso interactivo utilizar una muñequita en el papel de «ayudante» (Goossens, Crain y Elder, 1992). La muñeca, además de usar el dispositivo de comunicación con el compañero de comunicación y con el niño, ayuda a preparar la escena comunicativa orquestando las anteriores rutinas de sabotaje para favorecer en el niño una comunicación más elaborada.

			4.2.2.3. Señales luminosas

			Cuando se introduce por primera vez una presentación con símbolos para la comunicación en una situación específica, se puede utilizar una señal luminosa constante o intermitente para resaltar las oportunidades comunicativas que pueden surgir durante el desarrollo de esa determinada actividad. En esta etapa inicial el compañero de comunicación asume la responsabilidad de reconocer en qué momento se produce una oportunidad para la comunicación y la de determinar cuál es el mensaje apropiado, dados los contextos lingüístico y no lingüístico de la actividad. Por ejemplo, cuando se introduce al aprendiz una presentación que contiene símbolos para la actividad de «hacer recados» dentro del contexto escolar, es muy posible que el niño no esté familiarizado con los símbolos que se han incluido e incluso es bastante posible que el niño no conozca la secuencia de acciones implicadas en la realización de los recados. Si se encuentra por el camino con alguien que le saluda y le pregunta «Hola. ¿Qué tal estás?» o «¿Dónde vas?», el compañero podría iluminar con el puntero luminoso el símbolo del mensaje «Estoy bien» y el aprendiz únicamente tendría que activar la casilla que contiene el símbolo iluminado en su comunicador con voz. La secuencia continuaría con el compañero de comunicación llevando la interacción un paso más allá e iluminando el símbolo que representa el mensaje: «Estoy haciendo recados». A la pregunta «¿Dónde vas?» el niño podría señalar el símbolo de la directora, cocinera, etc., localizando y señalando el símbolo apropiado.

			Es importante subrayar que a lo largo de este proceso el compañero de comunicación ya no habla. Su papel exclusivamente consiste en señalar al niño el uso del símbolo apropiado con el menor nivel de ayuda posible. Desde una perspectiva pragmática, esta estrategia asegura que la comunicación se desarrolla entre el niño y su interlocutor, y no entre el niño y su interlocutor con el compañero de comunicación como intermediario.

			Para algunos aprendices, la estrategia de señalar con luz constante o intermitente es suficiente para que hagan un uso expresivo de los símbolos espontáneo. Aunque durante las dos o tres primeras veces que se realiza la actividad el niño puede ser completamente dependiente de la señal luminosa, pronto comenzará a reconocer las oportunidades por sí mismo y empezará a usar los mensajes sin la señalización. Para facilitar esta transición, el compañero de comunicación puede empezar a insertar una pequeña demora temporal antes de proporcionar la señal luminosa constante o intermitente. Para los aprendices que tienen un buen funcionamiento intelectual, una ligera demora en el tiempo es suficiente para que el niño pase a hacer un uso espontáneo, autoiniciado de los símbolos.

			4.2.2.4. Jerarquía creciente de incitaciones

			Después de un período de exposición inicial a la ELA que variará enormemente dependiendo del nivel cognitivo del aprendiz puede ser necesario aplicar una jerarquía de incitaciones para favorecer el uso autoiniciado y espontáneo de los símbolos.

			La jerarquía de incitaciones que Goossens, Crain y Elder (1992) proponen comienza con el uso de una señal contextual, seguida por una clave verbal indirecta, una señal luminosa de búsqueda, una clave verbal directa, una señal luminosa momentánea y, finalmente, destellos luminosos o una señal luminosa fija sobre el símbolo. A continuación, se describe cómo el compañero de comunicación aplica la jerarquía de incitaciones en una actividad de preparar un pastel:

			—Compañero de comunicación: Cogemos la «MASA» y el «BOL». Voy a poner la MASA en el BOL [rutina de sabotaje: el compañero poner la caja en el bol sin abrirla; esta es una clave contextual para que el niño señale el símbolo «ABRIR»].

			—Aprendiz: [se ríe, pero no mira/señala el símbolo «ABRIR»].

			—Compañero de comunicación: ¡Oh! ¡Creo que me equivoqué en algo! ¿Cuál será el problema? [el compañero realiza una pausa de 5 segundos para darle al niño tiempo de mirar/señalar el símbolo «ABRIR» (clave verbal indirecta)].

			—Aprendiz: [el niño vocaliza que está de acuerdo con que algo está mal, pero no mira/señala el símbolo].

			—Compañero de comunicación: [utiliza una clave luminosa de búsqueda haciendo un barrido con un puntero luminoso por todos los símbolos del dispositivo de comunicación, y luego hace una pausa durante otros 5 segundos].

			—Aprendiz: [el niño observa, pero no responde].

			—Compañero de comunicación: Creo que olvidé hacer algo con la caja de la masa del pastel [clave verbal directa y 5 segundos de pausa].

			—Aprendiz: [todavía no mira/señala el símbolo «ABRIR»].

			—Compañero de comunicación: [proporciona una clave luminosa momentánea emitiendo destellos durante 2-3 segundos con el puntero luminoso directamente sobre el símbolo «ABRIR»).

			—Aprendiz: [sigue sin responder].

			—Compañero de comunicación: [proporciona una clave luminosa constante, iluminando con el puntero directamente sobre el símbolo «ABRIR»].

			—Aprendiz: [mira el símbolo «ABRIR»].

			—Compañero de comunicación: ¡Oh! ¡Es verdad! Necesito «ABRIR» la «MEZCLA» antes de «PONER la» en el «BOL»! ¡Gracias, Nico! [abre la caja].

			5. PRESENTACIONES DINÁMICAS DE ORGANIZACIÓN PRAGMÁTICA (PODD)

			Las presentaciones dinámicas de organización pragmática (pragmatic organization dynamic displays; en adelante, PODD) son otra clase de estrategia para la inmersión en la CAA que, al igual que la ELA, permiten aumentar el input lingüístico. Estas presentaciones dinámicas pragmáticas fueron creadas por Gayle Porter a comienzos de la década de los años noventa.

			Con estas herramientas los compañeros de comunicación proporcionan el modelado del lenguaje asistido y los usuarios de CAA pueden expresar el lenguaje asistido. Por tanto, dan apoyo tanto a la expresión como a la comprensión de los símbolos. La diferencia fundamental es que con la ELA se utilizan presentaciones con vocabulario núcleo y suplementario para actividades específicas, lo cual es muy importante, pero este vocabulario tiene que ser parte de un sistema más grande; y en este sentido, los libros de comunicación PODD y los conjuntos de páginas de los dispositivos con salida de voz PODD proporcionan acceso a un vocabulario y a una variedad de expresiones mucho mayor que el vocabulario que se puede presentar en una presentación estática de los símbolos (Porter y Burkhart, 2012). Los niños necesitan desarrollar vocabulario y no que este desaparezca o tenga que ser sustituido una vez finalizada una situación o una actividad.

			El objetivo principal de una PODD es promover la inmersión como estrategia de enseñanza, donde todas las personas que rodean a la persona que necesita la CAA usan su sistema de comunicación cuando se comunican con él o ella todo el tiempo. PODD permite que otras personas aprovechen cada oportunidad para hablar a la persona con necesidades especiales de comunicar usando los símbolos que están aprendiendo. Con esta finalidad es importante desarrollar el hábito de llevar PODD en todos los momentos y que esté disponible donde quiera que vaya, en todos los entornos de la persona con necesidades especiales de comunicación.

			Las PODD organizan de forma sistemática los símbolos y las palabras en las presentaciones dinámicas (Porter, 2007/2008; Mirenda, 2009; Porter y Cafiero, 2009). La presentación dinámica hace referencia al hecho de que hay una forma estructurada de navegar entre las páginas mediante una serie de instrucciones de «ir a la página (número)» y por medio de comandos operacionales como «pasa la página» y «volver atrás». Cada página contiene vocabulario predictivo asociado con un tema (que incluye pronombres, verbos, nombres y descriptores), en vez del método tradicional de organizar el vocabulario estrictamente según la categoría. Con ello se reduce el número de veces que es necesario pasar las páginas y, de ahí, que se incremente la velocidad y la eficacia de la comunicación. La organización pragmática de PODD establece la intención pragmática del mensaje; las PODD cuentan con arranques pragmáticos como, por ejemplo, «te quiero decir algo», «imaginemos», «estoy haciendo una pregunta». Estos iniciadores pragmáticos permiten al usuario de CAA mostrar la función comunicativa de su mensaje (peticiones, saludos, comentarios, hacer preguntas, dar opiniones, etc.), lo que con frecuencia expresa el compañero cuando habla mediante el contexto, los gestos y su entonación.

			5.1. Formatos de PODD

			La organización pragmática dinámica de las presentaciones se puede aplicar tanto a las opciones de baja tecnología de apoyo a la CAA como a los dispositivos generadores de voz. Hay una serie de factores que influyen en la organización general de las presentaciones PODD y en sus características: los requisitos actuales y evolutivos de la comunicación y del lenguaje, la cantidad de elementos que la persona puede gestionar en una página al mismo tiempo, dadas sus habilidades visuales, cognitivas y físicas y sus dificultades, y el método de acceso que utiliza la persona para seleccionar un símbolo (señalar con el dedo índice, señalar con el puño, con la mirada, etc.). Para adaptarse a las necesidades individuales, físicas, sensoriales y comunicativas de las personas que usan la CAA hay libros de comunicación con diferentes formatos de acceso.

			5.1.1.  Libros de comunicación PODD

			5.1.1.1. PODD de acceso directo

			Por lo que respecta a los libros de comunicación de acceso directo, están diseñados de manera que la persona que usa la CAA pueda señalar directamente los símbolos con su mano, dedo o con un dispositivo señalizador. Son posibles tres formatos (Porter, 2007): el primero, son los libros de apertura de una página que muestran los símbolos y las palabras en una página; el segundo formato, en que el libro se abre en dos páginas que muestran los símbolos; y el tercero, son libros de dos páginas que muestran los símbolos y las palabras con un panel lateral plegable en el que siempre están visibles las categorías de página.

			5.1.1.2. PODD de acceso alternativo

			Los libros de comunicación PODD para el acceso alternativo están pensados para cuando la persona que usa la CAA no puede señalar directamente los símbolos. Se han desarrollado las siguientes modificaciones (Porter, 2009):

			— Libros PODD con presentaciones visuales/auditivas.

			En las presentaciones visuales los símbolos tienen un elevado contraste y poca complejidad en el plano visual. Estos PODD están pensados para las personas que tienen trastorno visual cortical. Otra modificación es la PODD para hacer una presentación auditiva de los símbolos de forma separada a la visual, que resulta útil para quienes tienen dificultad para coordinar la mirada y la audición al mismo tiempo.

			— PODD para el barrido asistido por el compañero.

			Con estos formatos el compañero de comunicación señala o lee las alternativas presentadas en cada página y la persona con necesidades especiales de comunicación indica de alguna forma cuándo ven o escuchan el mensaje que desean.

			— PODD para usar con la mirada.

			El usuario indica el símbolo que quiere usando la señalización con la mirada; mira el símbolo, el compañero observa e interpreta el mensaje.

			— PODD de acceso codificado.

			A cada símbolo se le da una referencia de color o numérica. La persona que usa la CAA indica el mensaje mirando al color y luego al número que coincide con la palabra que quiere comunicar.

			— PODD con símbolos que se despegan y que el niño da o muestra.

			Estos PODD son idóneos para personas que se distraen fácilmente. En este caso los símbolos se retiran del libro de comunicación y se entregan al compañero de comunicación.

			Hay disponibles plantillas genéricas para los libros de comunicación PODD cuyo uso reduce el tiempo y el conocimiento necesario para crear un libro de comunicación usando la organización pragmática (Porter, 2007, 2008; Porter, Tainsh y Cameron, 2008). PODD se suministra como recursos multimedia para desarrollar libros de comunicación de baja tecnología a través del Centro de Educación para la Parálisis Cerebral (CPEC) de Australia. Estos recursos incluyen una explicación detallada de las estrategias de aprendizaje junto con plantillas personalizables que utilizan el software de edición de símbolos Boardmaker (símbolos SPC). En la actualidad hay 14 versiones de libros de comunicación y conjuntos de páginas PODD que varían en la complejidad y nivel de lenguaje, desde las primeras funciones comunicativas hasta el uso de la sintaxis. Los conjuntos de páginas PODD son diferentes en función del progreso en el desarrollo. En ellas se incrementa la complejidad de la pragmática, semántica, morfología y sintaxis, dando acceso a las primeras funciones comunicativas para hablar del aquí y ahora a los niños cuyo nivel lingüístico es inferior al de los 18 meses; pero también amplían las funciones comunicativas, incluyendo categorías, en el caso de los niños que se encuentran por encima de los 18 meses de desarrollo lingüístico.

			5.1.2.  PODD en dispositivos generadores de voz

			Por último, hay PODD electrónicos. El formato de PODD se puede aplicar a la organización del vocabulario en dispositivos electrónicos. De hecho, se pueden adquirir conjuntos de página PODD de alta tecnología para utilizar con dispositivos de comunicación con salida de voz (Tobii Dynavox), con iPad, y con ordenadores con sistema operativo Windows. Además, el paquete de comunicación The Grid 3 proporciona una plataforma para PODD que también incluye múltiples opciones de acceso.

			5.2. Uso de PODD

			Del mismo modo que con las presentaciones específicas de actividad, los niños aprenden a usar PODD mediante el modelado constante de cómo usar el libro en situaciones naturales y no a través de la enseñanza con ensayos discretos. De ahí que sea muy importante que el libro de comunicación PODD se use en todas las situaciones a lo largo del día, tanto para asegurar que el modelado sea frecuente para que el niño aprenda el significado de los símbolos como para modelar la comunicación en una variedad de escenarios para las funciones comunicativas más diversas.

			Hay una serie de principios que subyacen las PODD y que son parte integral del diseño de las páginas en el sistema. Se trata de las funciones o categorías pragmáticas, la ramificación pragmática, el vocabulario ampliado, la codificación de colores, la posibilidad de personalizar el vocabulario y el espacio para ampliar el vocabulario. Además, es necesaria la presencia de un compañero de comunicación que interpreta el símbolo que el niño señala, que extrapola el significado de los mensajes usando las señales contextuales y que le da un tiempo extra para el procesamiento, antes de pasar las páginas para apoyar el aprendizaje de los patrones de navegación.

			5.2.1.  Estrategias de navegación en PODD

			En un libro de comunicación convencional, el compañero o el usuario de CAA pasa las páginas, una detrás de la otra, para buscar el símbolo específico que necesita o desea comunicar. Este es un proceso ineficiente, que consume tiempo y que puede frustrar a la persona si no es capaz de encontrar rápidamente el símbolo. Además, a lo largo de este proceso la persona puede distraerse y señalar símbolos que no forman parte del mensaje que desea comunicar.

			El término «navegar» describe las rutas que se utilizan para desplazarse entre las páginas de PODD. Al usar PODD se pone el acento en que el niño pueda dirigir el movimiento entre las páginas usando estrategias de navegación integrales que mejoran la eficacia de este proceso. Para ello, el niño puede pasar la página directamente o puede seguir las instrucciones de ir a «número de la página», las etiquetas de página codificadas por color y los comandos operacionales. Cuando el usuario no puede usar eficientemente las etiquetas de las páginas, el compañero le puede ayudar potenciando los cambios de nivel usando él mismo los vínculos y los comandos operacionales, contribuyendo así a incrementar la eficiencia del proceso comunicativo y a la reducción de los bloqueos comunicativos.

			Para todos los formatos de PODD siempre se anima a la persona a comenzar en la primera página para indicar su mensaje. Se empieza en la primera página que incluye:

			—Vocabulario que es importante decir rápidamente. Por ejemplo, el vocabulario rápido que contiene una página de inicio para la versión de un conjunto de 12 páginas, como se muestra en la figura 7.9 es: «MÁS», «LISTO, HECHO», «YO, MÍO, MI TURNO», «TÚ, TUYO, TU TURNO», «DATE PRISA», «PARA», «OH», «AYUDA», «MIRA», «NO SÉ», «DECIR ALGO MÁS», «PASA LA PÁGINA».

			—Vocabulario que depende del contexto, actividad o conversación actual.

			—Vocabulario que se relaciona con lo que el compañero de comunicación acaba de decir.

			—Expresiones sociales.

			—Palabras que se pueden usar en muchas situaciones durante todo el día.

			En el caso de niños con trastornos del espectro autista, las primeras páginas incluyen palabras y frases que apoyan la regulación conductual y del entorno. Dependiendo de la complejidad del libro PODD y del número de símbolos incluidos por página, puede haber dos páginas de inicio que se etiquetarían como 1a y 1b, respectivamente (véase figura 7.9).
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			Figura 7.9.—Página de inicio en una PODD con símbolos pictográficos para la comunicación (FUENTE: adaptación realizada con el programa Boardkmaker de Tobii Dynavox. www.goboardmaker.com/pages/about-us).

			La instrucción «Ir a la página (número)» indica al usuario que debe dirigirse a la página que tiene ese número. Esta instrucción, que aparece en la primera página pero también en el resto de las páginas del libro PODD, está asociada a los símbolos y permite moverse entre los niveles en el libro de comunicación, llevando a la persona a encontrar más palabras del tema sobre el que desea conversar. Por ejemplo, el número 2 está asociado al símbolo «DECIR ALGO MÁS», que indica que hay que desplazarse a la página 2. Al usar este comando en vez de «ir al nombre de la página» los adultos y los niños de más edad pueden aplicar su conocimiento de la secuencia de los números para encontrar la página que desean de una manera más eficiente. Ahora bien, será el compañero de comunicación quien pase las páginas si la persona que usa la CAA no es capaz de dirigirse independientemente a la página que necesita usando este comando; con esta acción del compañero el usuario puede concentrarse en crear su mensaje.

			El uso de pestañas de colores de las páginas, que coinciden con el color de la instrucción «Ir a la página (número)», dan otra pista para ayudar a la localización eficiente de la página deseada. PODD incluye también símbolos para comandos operacionales específicos como «PASA A LA PÁGINA», «VE A (CATEGORÍA)» y «VUELVE A LA PÁGINA (NÚMERO)» para facilitar el control del movimiento entre los niveles. Estos comandos operacionales también proporcionan al usuario y al compañero ideas de a qué página ir después, para continuar y ampliar la comunicación.

			5.2.2.  Arranques pragmáticos

			Los arranques pragmáticos comienzan por lo general en la página 2 y se llega a ellos a través del símbolo «DECIR ALGO MÁS» de la página 1. Sin embargo, para aquellos niños que no pueden hacer un barrido visual de la página y dependen del barrido auditivo/visual asistido por el compañero, el libro PODD se organiza de forma ligeramente diferente; el vocabulario que hay que decir rápidamente se desplaza a la página 2 y los iniciadores pragmáticos se cambian a la esquina superior izquierda de la primera página; con lo que este vínculo es el primer elemento que se barre de la primera página y que da rápido acceso a estas palabras.

			Los arranques pragmáticos cumplen dos funciones. Por una parte, proporcionan vínculos predictivos rápidos a las páginas que contienen el vocabulario necesario para expresar una función comunicativa particular. Siguiendo las páginas numeradas desde cada arranque pragmático el usuario puede expresar intenciones comunicativas diversas como «QUIERO ALGO», «ALGO ESTÁ MAL», «TE DIRÉ LO QUE PIENSO (o «ME GUSTA» y «NO ME GUSTA), «ES TIEMPO DE», «CHARLEMOS», «ESTOY HACIENDO UNA PREGUNTA», «FINJAMOS», TE ESTOY DICIENDO ALGO» o «ESTOY INVENTANDO UNA HISTORIA».

			A continuación se ilustra el proceso de navegación para comunicar el mensaje «me duele la pierna» con un ejemplo que se ha traducido del blog Praacticalaac en http://praacticalaac-wpengine.netdna-ssl.com/wp-content/uploads/2014/08/podd_2.jpg. El usuario de CAA selecciona directamente el símbolo «DECIR ALGO MÁS» de la página de inicio del libro de comunicación. También podría ser el compañero quien realizase un barrido asistido hasta llegar a ese símbolo. «DECIR ALGO MÁS» lleva incorporado el número 2, lo que indica que hay navegar a esa página (véase figura 7.9). Una vez en la página 2, el usuario selecciona el símbolo «ALGO ESTÁ MAL» que incluye el número 5, que indica que hay que navegar a la página 5. Ya en la página 5, el usuario o el compañero de comunicación mediante barrido asistido selecciona el símbolo «dolor» que tiene asociado el número 6, de manera que hay que navegar desplazándose a la página 6. Finalmente, el usuario selecciona el símbolo «pierna» en la página 6. La figura 7.10 muestra el proceso de navegación.
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			Figura 7.10.—Proceso de navegación y vínculos predictivos para comunicar «me duele la pierna» (FUENTE: adaptación realizada con el programa Boardkmaker de Tobii Dynavox [www.goboardmaker.com/pages/about-us]).

			La segunda función de los arranques pragmáticos es la de compensar el uso reducido que los niños que usan CAA hacen de los apoyos del entorno, de los gestos y de la entonación, que contrasta claramente con el uso que hacen los niños de desarrollo típico de estos medios para establecer la intención comunicativa de las declaraciones de 1 o 2 palabras. Porter y Cafiero (2009) indican que los niños de desarrollo típico cuando expresan con lenguaje oral una sola palabra pueden expresar diferentes significados dependiendo de la entonación vocal, las expresiones faciales y las acciones que acompañan a la palabra hablada. Así, cuando un niño dice la palabra «tienda» eleva la entonación y pone una expresión facial de pregunta, se puede entender como el equivalente a preguntar «¿Podemos ir a la tienda?». Del mismo modo, cuando dice «tienda» y se señala a sí mismo con una expresión facial de contar algo puede estar contando que «Fui a la tienda». Los mensajes de una única palabra que componen los niños que usan la CAA tienden fácilmente a malinterpretarse porque no son capaces de añadir el contexto con los gestos y las entonaciones. Por eso, los arranques pragmáticos se consideran mecanismos de compensación que establecen el contexto y la función comunicativa.

			Además, el uso de los arranques pragmáticos también puede ayudar a las personas que tienen dificultad para interpretar el significado de las entonaciones vocales, de las expresiones faciales y de los gestos a comprender la intención de los mensajes de los compañeros. Por ejemplo, un niño con dificultades de lenguaje receptivo y procesamiento auditivo seguirá mejor una instrucción si esta va precedida por el iniciador pragmático «ES MOMENTO DE…», frente a «ESTOY HACIENDO UNA PREGUNTA».

			5.2.3.  Organización del vocabulario

			El vocabulario se organiza teniendo en cuenta tanto la función comunicativa como los patrones típicos del discurso conversacional. Hay categorías en todo el PODD que se usan con más frecuencia una vez que se ha establecido la intención del mensaje. Las categorías se basan en las palabras, en asociaciones semánticas y en la función pragmática.

			Las páginas de categorías en PODD son diferentes a las típicas páginas de categorías, ya que incluyen vocabulario predecible asociado que permite reducir el número de veces que hay que pasar las páginas para comunicar un mensaje en formato de oración. Los conjuntos de páginas PODD incluyen vocabulario asociado predecible en todas las secciones/categorías de un libro de comunicación que consiguen aumentar la eficiencia combinando los símbolos. Esto contrasta con la práctica más tradicional de organizar el vocabulario por categoría semántica (personas, lugares, vehículos, palabras acción, emociones, palabras descriptivas, etc.) o por categoría gramatical e incluir solo las palabras directamente asociadas con esa categoría en los libros de comunicación de varios niveles. Con la práctica tradicional el resultado es que hay que pasar las páginas de forma frecuente para producir una oración, ya que las palabras necesarias están en cada una de las diferentes páginas y combinar palabras requiere por lo general tener que pasar las páginas varias veces hacia atrás y hacia adelante desde el índice principal de categorías. Utilizando el concepto de vocabulario predecible asociado, los libros de comunicación PODD incluyen el vocabulario que se usa de manera predecible en asociación con las principales palabras de contenido en cada categoría/sección, pudiendo repetirse el vocabulario en múltiples localizaciones a lo largo del libro de comunicación. Se ha observado que el uso de vocabulario asociado de manera predecible aumenta el uso de la estimulación del lenguaje asistido por parte del compañero de comunicación con modelos y la expansión de frases más completas para ampliar el aprendizaje del niño (Porter, 2007).

			En cada categoría o sección del libro de comunicación PODD hay espacios para que el compañero de comunicación dibuje símbolos extra y/o escriba otras palabras adicionales. Estos espacios permiten la inclusión de vocabulario complementario sin incrementar el tamaño y el peso del libro de comunicación. Las listas permiten añadir nuevo vocabulario en el momento, de modo que se pueden añadir mensajes únicos al libro de comunicación cada vez que surja la necesidad.

			PODD incluye páginas específicas de actividad que pueden estar en el libro principal o colocadas en el entorno de la actividad para aquellas actividades que son menos frecuentes o cuando el libro PODD es demasiado grande. Estas páginas incluyen vocabulario relacionado con una actividad y se vinculan a partir del símbolo «QUIERO» o «ES TIEMPO DE». Por ejemplo, leer un libro se ramificaría a una página específica de la actividad con el vocabulario que se usa frecuentemente cuando se lee un libro. Durante la realización de la actividad hay que quedarse en dicha página, a menos que el niño indique que tiene alguna otra cosa que decir, en cuyo caso se seguiría con la rama de navegación: «VOLVER ATRÁS» para empezar, o «IR A CATEGORÍAS». Asimismo, hay páginas para charlar y para contar historias, es decir, para comunicar mensajes relevantes que pueden cambiar con el tiempo.

			En cuanto a su disposición, el vocabulario se coloca de izquierda a derecha para imitar la estructura de las oraciones del lenguaje oral y escrito, aunque ciertos símbolos importantes como «MÁS» y «HECHO» que aparecen muy frecuentemente en las presentaciones se colocan siempre en el mismo lugar para ayudar al aprendiz a entenderlos y usarlos.

			Por último, indicar que para los niños que tienen TEA, las PODD les pueden ayudar a reparar los bloqueos que se pueden producir en la comunicación. Con este fin los libros incluyen el símbolo «NO LO SÉ» en la primera página y vocabulario adicional para proporcionar feedback más específico con símbolos para «NO ENTIENDO», «POR FAVOR, EXPLÍCAME ESTO» y «ESO NO ES LO QUE ESTOY DICIENDO». También se incluye el símbolo «OH, NO» en todas las páginas para permitir a los niños que están en la etapa inicial del desarrollo de la comunicación y del lenguaje indicar que algo está mal o que se ha cometido un error, aunque todavía necesiten ayuda del compañero para identificar y arreglar el problema.

			5.3. Modelado asistido por el compañero: estrategias de lenguaje receptivo

			Los compañeros de comunicación y las personas que rodean al niño tienen que ser fluidos en el uso del sistema PODD para modelar con soltura los símbolos y que el niño puede realizar la inmersión para aprender el lenguaje asistido. Los niños van a aprender a comunicar usando PODD del mismo modo en que aprenden a hablar, solo que el proceso es diferente. Se trata de modelar la forma en la que el niño tendrá que usar el sistema con tanta frecuencia como sea posible.

			Algunas pautas que los compañeros de comunicación deben seguir son: a) crear un entorno de aprendizaje lingüístico multimodal, empezando con el input de lenguaje receptivo; b) simbolizar las intenciones comunicativas modelándolas en el contexto; c) emplear lenguaje conversacional con expresiones como «Parece divertido», «¡Qué grande es eso!», «Voy a lanzar la pelota», etc.; d) involucrar a los pares y hermanos para que también modelen el uso de los símbolos; e) modelar una respuesta de «sí»/«no» mientras se usa PODD en la forma con que el niño probablemente vaya a expresar estas respuestas; f ) modelar iniciar la comunicación; g) hacer preguntas usando el sistema proporcionando un medio concreto o multimodal para que los niños puedan responder; por ejemplo, «¿Quieres batido de chocolate o leche?» enseñando los tetrabrik reales o dibujos para que el niño seleccione; h) realizar comentarios y expresiones sociales («¡qué tontería», «qué buena pinta»); i) modelar el habla operacional; por ejemplo: al pasar a una página particular se puede decir «Te voy a decir quién»… «ir a la página 14»… «Así que pasaré a la página 14, que es la página para hablar de personas»; j) modelar el habla social usando un tono, voz y expresiones diferentes para la comunicación social real, para la charla operacional y para autocharla; k) colocarse en una posición en la que el niño pueda observar visual y auditivamente; l) modelar y favorecer la autocharla usando apoyos multimodales («Humm... Estoy buscando/Quiero decir… No lo encuentro, Estoy señalando “pasar la página”… Estoy pasando la página… ¡Aquí está!… Quería decir que “Estoy sorprendido”») y buscar signos de escucha activa en el niño.

			Hay tres formas con las que el compañero puede modelar el uso de PODD:

			— Modelo de barrido completo.

			El compañero al modelar el barrido tiene que desplazarse por cada elemento. Debe ir modelando cada símbolo de uno en uno (o por grupos) empezando en la página 1 y siguiendo los vínculos hasta finalizar el mensaje completo. Esta es la forma en la que el niño usará el sistema.

			— Modelo directo.

			Un modelo directo implica empezar en la página 1, indicar directamente (señalar con el dedo, nombrar, mostrar) el elemento que se desea decir. Se sigue el vínculo hasta la página indicada, y luego otra vez se indica directamente el elemento deseado. Se continúa con este método hasta que se termina de comunicar el mensaje. Con este procedimiento el niño puede escuchar «el mapa de carreteras» más largo del elemento en cada página.

			— Modelo parcial.

			Se empieza en la página 1, se indica directamente (señalar con el dedo, nombrar, mostrar) el elemento que se desea decir. Se sigue el vínculo hasta la página indicada y cuando se llega a la última página, se usa el modelo completo de barrido. Por ejemplo, se dice o señala «ALGO VA MAL», se pasa a esta página (que contiene elementos de que algo va mal) y se señala directamente a «DUELE ALGO», se pasa a la página con las partes del cuerpo y se empieza a hacer el barrido: «CABEZA» (mover la cabeza haciendo el gesto «no»), «CUELLO» (mover la cabeza haciendo el gesto «no»), «PIERNA» (se asiente con la cabeza).

			— Modelar sin el uso del libro PODD.

			Otra posibilidad es que se utilicen las ramificaciones con las palabras sin utilizar el libro. Por ejemplo, se dice: «Te voy a contar algo», «Va a pasar», «Oh, necesito una palabra para personas», «familia», volver atrás a categorías, «Lugares», «Vamos al cine», volver atrás a categorías, «Días y horas», «Esta noche». Los compañeros memorizan las partes del libro después de usarlas frecuentemente, y luego hablan al niño mientras cocinan, conducen o realizar otra actividad que dificulte el uso del libro PODD.

			5.4. Modelado asistido por el compañero: estrategia para el uso expresivo

			Lo primero que hay que señalar es que no existen requisitos previos de lenguaje comprensivo para modelar el uso expresivo del sistema PODD. Centrarse en la provisión de input receptivo permite que el niño aprenda con el tiempo el uso de los símbolos asistidos, y también a los padres y profesionales observar las respuestas del niño a esta forma de comunicación y descubrir las estrategias que le permitirán comunicar más eficazmente. Para algunos aprendices lo único necesario para estimular la comunicación expresiva espontánea es tener oportunidades de exposición al input receptivo. Del mismo modo que cuando se utiliza la estimulación del lenguaje asistido con presentaciones estáticas de los símbolos, algunos niños aprenderán a usar PODD para la expresión solo después de ver unos cuantos modelos. Sin embargo, otros niños necesitarán recibir input receptivo durante muchos meses o incluso años antes de iniciarse en el uso de los símbolos.

			El compañero precisa desarrollar hábitos para: a) favorecer la iniciación de la comunicación del aprendiz; b) operar el sistema para que el niño mantenga una conversación; c) fomentar la expresión, y d) responder a la comunicación del niño.

			Para favorecer la iniciación del niño, el adulto tiene que estar atento a cualquier cambio en el tono muscular, a alguna señal de emoción, a cualquier intento de levantar la mano o de mirar o intentar coger el libro PODD, etc., como posibles muestras de su deseo de comunicar. El adulto tiene que realizar pausas periódicas durante las actividades para dar un tiempo a que el niño inicie la comunicación. Asimismo, tiene que preguntarle si tiene algo que decir («¿Tienes algo que decir?»). Si el niño indicase que sí tiene algo que decir, entonces se empezaría a utilizar el libro haciendo el barrido completo empezando en la página 1; pero si el niño indicase que no tiene nada que decir, también se aceptaría, sin tratar de forzar o insistir. En cualquier caso, es necesario responder a cualquier intento de comunicación haciendo un comentario relacionado, tanto si tiene sentido como si no.

			Para favorecer las conversaciones con el niño el adulto tiene que manejar el sistema PODD. En el caso de los niños que no pueden señalar con sus manos, el adulto realizará el barrido de los símbolos. Al barrer los elementos tiene que utilizar una voz monótona y reducir las claves auditivas haciéndolas más sencillas; por ejemplo, en vez de decir «Te diré lo que creo», simplemente dirá «Creo». El adulto tiene que esperar siempre una respuesta del niño de «sí» o «no» y reforzar verbalmente cualquier señal visible que este realice para proporcionar feedback. El barrido de la columna con símbolos se realizará elemento por elemento en sentido descendente, antes de pasar al barrido de la siguiente columna. En el momento en que el niño se encuentre preparado el adulto empieza a listar todos los elementos de la columna y le pregunta si lo que quiere decir está en esa columna para acelerar el proceso. Es necesario recapitular lo que el niño haya dicho hasta el momento a medida que se pasan las páginas, reformular el mensaje después de una distracción y también reformular el mensaje con una voz atractiva después de que el niño haya comunicado algo.

			El niño tiene que tener la oportunidad de añadir algo más a la conversación. Para ello el adulto usa la estrategia «¿Tienes algo más que decir sobre esto?» y tiene que estar atento a cualquier señal del niño. Si se obtiene alguna clase de confirmación o mirada positiva, se empezará a usar el libro PODD para proporcionar la oportunidad de contar algo más.

			Es posible que el niño no tenga una forma fiable de indicar «sí» o «no», pero independientemente de este hecho se intentará hacer una lectura del lenguaje corporal asumiendo intencionalidad, lo que contribuye a construir una sensación de competencia en el niño. En este sentido, se puede hacer una comparativa con los bebés y niños pequeños de desarrollo típico cuando están aprendiendo a hablar y usan gestos, la entonación o aproximaciones a palabras. Aunque no entiendan lo que quieren decir, los adultos utilizan la estrategia de atribuir significado a los intentos de comunicación. Cualquier cosa que el niño diga va a ser correcta y recibirá respuesta con un comentario interesante.

			Cuando el niño confirma un elemento en el proceso de barrido, el adulto dirá la palabra o frase en voz alta y responderá al mensaje del niño como si este lo hubiese dicho. A lo largo de la interacción hay que realizar pausas periódicas y dar la oportunidad al niño para que añada más información a su mensaje, preguntándole si tiene algo más que decir, y en ese caso preguntando si eso que quiere decir está en esa página o sección, si desea ir a categorías o si desea ir atrás para volver a empezar.

			Una vez finalizado su mensaje, el adulto reformula el significado mediante una frase completa y espera la confirmación del niño. Cuando el niño confirma, se responde al mensaje como si él lo hubiera dicho. Si el niño no lo confirma, hay que tratar de averiguar si pretende comunicar algo próximo o parecido. Una vez descifrado, se puede modelar cómo el niño podría usar el libro para contar más sobre ese tema.

			Para continuar la conversación el adulto debería pensar en lo que diría después si el niño hubiese dicho el mensaje hablando. De esta manera puede ampliar cualquier esfuerzo del niño por comunicar, usando el vocabulario, las funciones comunicativas y expresiones más largas por encima de lo que el niño es capaz de expresar. De esta manera guía al niño y proporciona un modelo para un uso del lenguaje más complejo.

			6. INTERVENCIÓN ESTRUCTURADA DEL LENGUAJE Y DE LA CAA

			La enseñanza estructurada del lenguaje se basa en la tradición del análisis experimental (Remington y Clarke, 1993a, b) y del análisis de la conducta aplicada (Reichle, York y Sigafoos, 1991). El objetivo de los enfoques de instrucción del lenguaje que son altamente estructurados es la enseñanza de formas lingüísticas ausentes o la enseñanza de nuevas palabras. Este tipo de enseñanza se realiza en las salas de tratamiento, en clínicas, gabinetes de logopedia, aulas de audición de lenguaje, etc., en vez de llevarse a cabo en los contextos comunicativos reales.

			Las técnicas de enseñanza estructurada del lenguaje también se aplican para enseñar los símbolos y signos de comunicación aumentativa y alternativa. Estas se caracterizan por la aplicación de ensayos repetidos, discretos, realizados dentro de un formato de instrucción-práctica dirigido por el profesional y llevados a cabo individualmente o en pequeño grupo. Normalmente, cada ensayo consiste en un estímulo, una incitación, una respuesta y un refuerzo. Goodman y Remington (1993) lo ilustran con el siguiente ejemplo de enseñanza de etiquetado expresivo: Se presenta al aprendiz una galleta y se le pregunta «¿Qué es esto?», este sería el estímulo. A continuación se le presenta al aprendiz una muestra con dos símbolos gráficos, el de galleta y el de zapato, y el instructor gesticula hacia el símbolo de galleta, esta sería la incitación. El aprendiz señala la foto de galleta; esta sería la respuesta. Por último, el profesional dice «muy bien» al aprendiz; este es el refuerzo que recibe el aprendiz. Ensayos como los del ejemplo se repiten varias veces con una breve pausa entre ellos y la incitación, ya sea verbal o gestual, se desvanece gradualmente hasta que el aprendiz puede producir la respuesta correcta independientemente.

			La anterior técnica de instrucción se suele utilizar para enseñar el etiquetado expresivo, pero también se puede emplear para enseñar el etiquetado receptivo de los símbolos. En este caso, el profesional puede decir «Enséñame la galleta» mientras sostiene una fotografía de galleta, y luego incitar al aprendiz para que seleccione el objeto correcto a partir de una muestra de dos objetos, la galleta y el zapato. Cuando el objetivo es enseñar el etiquetado, el profesional proporciona un refuerzo que no se relaciona con la palabra objeto de enseñanza. Así, por ejemplo, cuando a la pregunta «¿Qué es esto?» el aprendiz señala correctamente el símbolo de «galleta», se le proporciona alabanza verbal o se le puede permitir un breve período de tiempo de juego en una actividad favorita. Esto es lo que establece la diferencia entre el etiquetado y la petición, que debería resultar en un refuerzo relacionado (Reichle, Rogers y Barrett, 1984).

			Es importante observar que el uso de un enfoque estructurado dirigido por un profesional no es en sí mismo problemático, especialmente cuando se aplica en contextos naturales para enseñar el etiquetado. De hecho, algunos individuos pueden necesitar un número grande de ensayos para aprender un núcleo básico de vocabulario, ya sea de signos o de símbolos. En estos casos las técnicas de incitación o guía física pueden ser más eficientes que los procedimientos de modelado (Iacono y Parsons, 1986).

			También se recomienda la aplicación de un enfoque estructurado cuando un individuo comunica frecuentemente usando signos manuales o símbolos, pero lo hace de una manera imprecisa. Si durante las interacciones comunicativas la persona necesita recibir regularmente feedback correctivo porque sus respuestas son inexactas, se pueden destinar algunas sesiones de enseñanza estructurada para construir un repertorio de producción de signos precisos o de símbolos. De esta manera se evita que la persona perciba la comunicación como una experiencia negativa sujeta a continuas correcciones. En este sentido y para la enseñanza de signos manuales, Carr y Kologinsky (1983) han recomendado un «enfoque de dos puntas» aplicando técnicas de ensayos discretos altamente estructurados para enseñar las formas lingüísticas por un lado y, por el otro, paradigmas de enseñanza incidental para el aprendizaje de su uso funcional.

			6.1. Enseñanza de vocabulario a través de la correspondencia rápida

			Se han utilizado los enfoques estructurados para enseñar el etiquetado receptivo en el contexto del fenómeno de «mapeo rápido» o «correspondencia rápida». Este fenómeno ha recibido considerable atención como posible explicación de la rápida expansión de vocabulario que tiene lugar durante los años preescolares (Golinkoff, Mervis y Hirsh-Pasek, 1994). El ritmo de adquisición del vocabulario sucede tan rápidamente porque el niño tiene un conjunto de principios operadores o estrategias implícitas y explícitas que le guían en la tarea de aprender palabras. Concretamente, el principio N3C o principio de la categoría nueva nombre-sin nombre es el que explicaría el incremento en el ritmo de aprendizaje de palabras. Según este principio, «las palabras nuevas se corresponden con categorías para las que el niño todavía no tiene un nombre» (Mervis y Bertrand, 1993, p. 305).

			Veamos cómo se produce la «correspondencia rápida». Imaginemos que a un niño de 18 meses de desarrollo típico se le da una caja de herramientas de juguete que contiene un martillo, un destornillador, una sierra y una llave inglesa. Supongamos que el niño ya conoce todos los nombres, excepto el de llave inglesa. Al mirar dentro de la caja y decir su padre «Veo la llave inglesa», si el niño tuviese el principio N3C debería hacer corresponder o mapear la palabra «llave inglesa» con el referente correcto, dado que el niño ya tenía los nombres del resto de los objetos, excepto el de este último.

			El fenómeno de correspondencia rápida ocurre sin instrucción explícita, pero no solo en los niños de desarrollo típico, sino también en personas que tienen trastornos severos cognitivos y/o del lenguaje (Romski y cols., 1995; Wilkinson y Green, 1998). Hay evidencia de la capacidad de establecer el mapeo rápido para etiquetas de objetos nuevos en niños de desarrollo típico de 2 años (Golinkoff y cols., 1992; Wilkinson y Green, 1998), en niños preescolares con trastorno específico del lenguaje (Rice, 1991), y en niños y adolescentes con síndrome de Down (Chapman, Kay-Raining Bird y Schwartz, 1990). En este sentido, Chapman y cols. encontraron que los niños con síndrome de Down y los niños de desarrollo típico emparejados por edad mental no difirieron en su capacidad para inferir la conexión entre la palabra nueva y el referente; tampoco en la comprensión de la palabra nueva después de una única exposición, ni tampoco en su capacidad para producir la palabra nueva correctamente.

			6.1.1.  Tipos de tareas de correspondencia rápida

			Wilkinson y Green (1998) han propuesto diferentes tareas de correspondencia rápida para enseñar vocabulario, según se trate de enseñar una o más de una palabra.

			6.1.1.1. Tareas para el aprendizaje de una única palabra

			En una tarea típica de correspondencia rápida se presentan al niño varios elementos, por lo general objetos o dibujos y se le pide que señale o que esconda uno de ellos. En la figura 7.11 se pide a la persona que señale un dibujo («MANZANA») cuyo nombre ya conoce. Este tipo de ensayos se conocen con el nombre de ensayos de línea base de emparejamiento receptivo; su función es permitir que la persona se familiarice con la tarea básica. Una vez establecida la línea base de emparejamiento receptivo, se presentan uno o más elementos ya nombrados, junto con otro elemento cuyo nombre desconoce el niño, que, por lo general, es un elemento poco común. Ahora se dice la nueva etiqueta, que con frecuencia es una palabra sin sentido.

			Romski y cols. (1995) ampliaron este tipo de tareas a personas con discapacidad cognitiva severa que utilizaban símbolos gráficos de CAA. En el dispositivo que utilizaban, que contenía varios símbolos ya conocidos, se añadió un nuevo símbolo gráfico, y también se incluyó un objeto nuevo en la muestra de elementos disponibles para elegir. Durante los ensayos de la línea base, el experimentador señalaba un símbolo conocido y pedía al participante que seleccionase el objeto que lo emparejaba. En los ensayos de mapeo rápido el experimentador señalaba el símbolo gráfico nuevo. La mayoría de los participantes fueron capaces de seleccionar el nuevo elemento cuando se presentaba con este ensayo de correspondencia rápida, de manera similar a como otros niños responden a las palabras habladas. Esta selección inmediata del elemento sin etiquetar se ha denominado desambiguación.

			Las tareas de mapeo rápido se realizaron inicialmente en el contexto de objetos reales que se utilizaban como referentes para examinar cómo los niños respondían a etiquetas completamente nuevas o a palabras sin sentido. Pero más tarde se añadieron variaciones. Así, en diferentes investigaciones se ha pasado a examinar el mapeo rápido de palabras a referentes pictográficos, a dibujos lineales y a estímulos presentados en vídeo y el resultado encontrado es que este fenómeno de rápida correspondencia se mantiene para todas las diferentes clases de estímulos.
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			Figura 7.11.—Tarea típica de «correspondencia lingüística rápida» (FUENTE: adaptada de Wilkinson y Green, 1998).

			La correspondencia lingüística rápida implica por definición algún aprendizaje parcial sobre la relación entre una palabra y su referente. Por tanto, es necesario administrar algún test explícito para inferir que realmente haya habido aprendizaje como resultado de la desambiguación.

			Se pueden plantear dos formatos de tareas para comprobar si las personas pueden retener una palabra recién aprendida (véase figura 7.12). El primer formato es el de tareas de nombrar. En estas tareas se enseña al niño un objeto o dibujo nuevo y se le pide que produzca la etiqueta. El segundo formato es el de tareas de comprensión. Estas se deben realizar después de la exposición a la desambiguación. Se presenta a la persona uno o más elementos conocidos, el elemento que se ha etiquetado y un segundo elemento no nombrado. Luego se presenta la etiqueta recién aprendida (el símbolo cuando esta tarea se realiza con personas con trastornos cognitivos severos y sin habla o habla expresiva limitada). Se infiere que ha habido comprensión si la persona selecciona el elemento recién etiquetado incluso en presencia del segundo distractor no nombrado.

			Cabe resaltar que las tareas de nombrar no constituyen el mejor método para comprobar los resultados de aprendizaje porque el fenómeno de rápida correspondencia es un fenómeno de aprendizaje receptivo que implica aprender un mapeo receptivo entre la palabra escuchada y su referente. Usar una tarea de nombrar confunde la adquisición receptiva con habilidades de etiquetado expresivo. Esta situación no es problemática para los niños de desarrollo típico, pero sí lo es para las personas con trastornos del lenguaje expresivo porque no se podría asegurar que el fracaso en las pruebas o en los test de nombrar representen un fallo real del aprendizaje receptivo (mapeo rápido) o simplemente la interferencia de las limitaciones en el output expresivo. Por eso, las tareas de comprensión que conservan el formato de emparejamiento receptivo permiten demostrar el aprendizaje, lo que con una tarea de nombrado no se podría demostrar.

			Las anteriores tareas se destinan al aprendizaje de una sola palabra cada vez. Con esas tareas se pueden aprender más palabras y sus referentes, pero cada nuevo referente se contrasta solamente con dibujos bien conocidos, como en las tareas de desambiguación, o con distractores completamente nuevos, como en las tareas de comprensión.

			6.1.1.2. Tareas para el aprendizaje de más de una palabra

			Para la expansión rápida del vocabulario es fundamental que se mantenga el fenómeno de la correspondencia rápida, porque si el mapeo no es lo suficientemente estable al introducir una segunda palabra el individuo podría confundir las dos nuevas etiquetas o quizá podría ignorar la segunda. Se sabe que los niños de desarrollo típico con nivel de desarrollo de aproximadamente 2.5 años mapean más de una palabra nueva de cada vez (Rice, 1990), aunque esta habilidad parece ser menos estable entre los niños más pequeños (Liittschwager y Markman, 1994) y entre los niños con trastorno especifico del lenguaje (Rice, Buhr y Nemeth, 1990). Aplicando los procedimientos derivados de la investigación con correspondencia rápida de Wilkinson y McIlvane (1994), se ha encontrado que las personas con discapacidad intelectual moderada/severa también adquieren la comprensión de más de una palabra nueva (Wilkinson y Green, 1998). Veamos cómo se llevan a cabo los procedimientos de presentación concurrente y presentación sucesiva descritos por Wilkinson y sus colegas (Wilkinson, 2005; Wilkinson y Albert, 2001; Wilkinson y Green, 1998).
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			Figura 7.12.—Tareas de correspondencia lingüística rápida para comprobación de resultados de aprendizaje (FUENTE:  adaptada de Wilkinson y Green, 1998).

			Procedimiento de introducción concurrente

			En este procedimiento cada uno de los dos nuevos símbolos que se van a enseñar, «LÁMPARA» y «GIRASOL», aparece en ensayos de aprendizaje separados donde se contrastan con símbolos ya conocidos como «CAMISETA», «PEINE» y «NARANJA» (véase figura 7.13). La primera vez que el aprendiz ve juntos los dos nuevos símbolos es durante un test para comprobar los resultados del aprendizaje.
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			Figura 7.13.—Procedimiento de introducción concurrente (FUENTE: adaptada de Beukelman y Mirenda, 2005).

			Procedimiento de introducción sucesiva

			El procedimiento de introducción sucesiva (véase figura 7.14) requiere que el aprendiz contraste los dos nuevos símbolos desde el mismo comienzo de la instrucción. Primero, uno de los símbolos nuevos, en este caso «LÁMPARA», se contrasta con elementos bien conocidos como «PEINE» o «NARANJA», del mismo modo que en el procedimiento concurrente. A continuación, el segundo símbolo nuevo «GIRASOL» se contrasta con un elemento bien conocido como «CAMISETA» y con el primer nuevo símbolo «LÁMPARA», que ahora ya es algo familiar. Por tanto, el procedimiento de introducción sucesivo requiere que el aprendiz establezca la diferencia entre las dos nuevas palabras incluso durante el entrenamiento inicial. El examen del resultado del aprendizaje después de la introducción sucesiva es idéntico a la comprobación que se realiza después de la introducción concurrente.
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			Figura 7.14.—Procedimiento de introducción sucesiva (FUENTE: adaptada de Beukelman y Mirenda, 2005).

			Wilkinson y Green (1998) encontraron un mejor aprendizaje con el procedimiento de introducción sucesiva que con el procedimiento de introducción concurrente. El 80 por 100 de los participantes en su estudio adquirieron las dos nuevas palabras mediante los procedimientos de introducción sucesiva, frente al 30 por 100 que fueron capaces de adquirir las dos nuevas palabras con el procedimiento de introducción concurrente.

			Los procedimientos de correspondencia rápida se pueden adaptar para enseñar el reconocimiento de palabras escritas. Wilkinson y Albert (2001) enseñaron a reconocer palabras escritas a dos participantes con limitaciones cognitivas y comunicativas y encontraron que estos procedimientos funcionaron para la enseñanza del reconocimiento visual de palabras. Contrastaron nuevas palabras escritas contra palabras escritas conocidas y observaron que este puede ser un método potencialmente importante para la enseñanza. En su intervención incluyeron palabras y referentes derivados directamente de los entornos comunicativos de los participantes, lo cual constituyó una diferencia con respecto a investigaciones previas que utilizaban palabras sin sentido y objetos inusuales. Como conclusión de este estudio cabe señalar que en la enseñanza de palabras escritas esta estrategia es lo suficientemente poderosa como para permitir el aprendizaje de los diferentes símbolos visuales que componen muchos de los sistemas de comunicación aumentativa y alternativa.

			6.2. Entrenamiento en matrices

			La estrategia de entrenamiento en matrices ha sido utilizada por los investigadores para enseñar lenguaje en contextos de enseñanza estructurados. El entrenamiento de matrices es un enfoque estructurado de instrucción para la enseñanza de habilidades de combinación de palabras que usa sistemas lingüísticos en miniatura. Este entrenamiento utiliza como elementos lingüísticos los nombres, verbos, adjetivos, etc., que se disponen en matrices para su combinación sistemática. El entrenamiento de matrices es un ejemplo de recombinación generalizada mediante el que se consigue la producción o comprensión de combinaciones nuevas de componentes lingüísticos como los morfemas, palabras o frases (Goldstein, 1983a, 1985). Esta capacidad de recombinación generativa es fundamental para el desarrollo de verdaderas habilidades lingüísticas, mediante la cual las personas pueden comprender y producir expresiones nuevas que no han escuchado o expresado previamente (Suchowierska, 2006).

			La estrategia de matrices dispone los elementos lingüísticos en matrices de combinación que están diseñadas para inducir la regla de generalización. Las matrices permiten combinar un conjunto limitado de palabras de una categoría semántica determinada con otro conjunto de palabras pertenecientes a una categoría semántica relacionada para ayudar al niño a adquirir la combinación generalizada de los elementos léxicos y para generalizar estas habilidades a nuevos contenidos y contextos (Nelson, 1993). Este aprendizaje de lenguaje generativo se refiere a la producción de frases sintáctica y semánticamente apropiadas que no han sido enseñadas o escuchadas con anterioridad (Goldstein, 1984). Las relaciones semánticas que se han enseñado a través de la estrategia de matriz son las de agente-acción y agente-acción-objeto (Goldstein, 1983b, 1984), la acción-objeto, objeto-localización y preposición-objeto (Bunce, Ruder y Ruder, 1985).

			La tabla 7.2 incluye un ejemplo de una matriz de lenguaje básica que se puede enseñar a un niño que está empezando a producir frases de dos palabras. Se le presentan al niño mascotas o juguetes que están realizando diversas acciones y se le pide al niño que describa esos hechos. Concretamente, en esta matriz los elementos léxicos dispuestos en las filas son los estímulos agentes (niño, niña, perro, gato) y los que están colocados en las columnas son los estímulos acciones (comer, beber, correr, jugar). Esta matriz es una matriz de 4 × 4 elementos que se pueden combinar entre sí. Las palabras se combinan para formar frases de dos palabras y siguen como regla particular de ordenación la siguiente: «La primera palabra se refiere al agente y la segunda palabra se refiere a la acción». Obviamente, se pueden generar fácilmente matrices de lenguaje similares, con otros referentes que combinen componentes estimulares como los tamaños, colores, objetos, localizaciones y las preposiciones espaciales.

			Las tareas que se pueden demandar a los niños para que combinen los estímulos son las de pedir o describir referentes, pero también la demostración de comprensión mediante el seguimiento de instrucciones proporcionando respuestas receptivas, como en el ejemplo de combinación agente-acción de la tabla 7.2.

			Aplicando el concepto de matriz de lenguaje se puede explicar cómo se pueden añadir los morfemas, por ejemplo el morfema plural regular de los nombres (-s), y cómo se pueden producir palabras sin haber sido enseñadas directamente. Goldstein (1993) ha hecho hincapié en que las diferencias en las condiciones estimulares son las que determinan las respuestas. Así, por ejemplo, en la adquisición del morfema plural, los componentes del estímulo consisten en objetos individuales y la presencia o ausencia de numerosidad, es decir, un objeto en contraposición a más de un objeto (véase tabla 7.3). Las respuestas lingüísticas asociadas consisten en los nombres y los sufijos plurales. Cuando los estímulos familiares se vuelven a combinar de formas nuevas, los componentes del estímulo continúan ejerciendo un control preciso sobre las respuestas secuenciadas correspondientes, que están gobernadas por reglas. Cuando se derivan las respuestas nuevas o no entrenadas se está posibilitando una respuesta discriminativa: la presencia o ausencia de numerosidad.

			TABLA 7.2
Matriz con estímulos lingüísticos agente-acción
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			6.3. Aplicación de la estrategia de matrices a la comunicación aumentativa y alternativa

			El enfoque de instrucción de matrices se ha adaptado al terreno de la comunicación aumentativa y alternativa para incorporar signos manuales, tanto en la producción como en la comprensión (Karlan y cols., 1982; Romski y Ruder, 1984). Los investigadores han usado con éxito la estrategia de matriz para facilitar la comprensión y expresión generalizada de relaciones semánticas en niños con y sin discapacidad (Goldstein, 1983a, b; Remington, Watson y Light, 1990; Romski y Ruder, 1984; Striefel, Wetherby y Karlan, 1976; Wetherby y Striefel, 1978).

			Con la estrategia de matrices se ha enseñado a personas sin habla la habilidad de combinar palabras mediante sistemas alternativos no asistidos como el inglés signado (Karlan y cols., 1982), habla y signos (Romski y Ruder, 1984), y signos manuales (Remington, Watson y Light, 1990). Karlan y cols. (1982) emplearon inglés signado y una matriz de 8 × 8 —64 elementos— para desarrollar el uso de frases verbo-nombre en tres niños de 6 a 7 años con discapacidad intelectual, en grados severo a moderado. Dos de los tres niños mostraron ganancias sustanciales en su rendimiento en combinaciones en inglés signado, pasando del 0 por 100 al 75 por 100 y del 2 por 100 al 25 por 100, respectivamente. Por su parte, Romski y Ruder (1984) también emplearon el entrenamiento en matrices, usando una matriz de 4 × 4 para enseñar la comprensión de relaciones semánticas a 10 niños con síndrome de Down que tenían una edad cronológica de 5 años, 7 meses. En su estudio había tres condiciones experimentales: 1) una condición sin tratamiento; 2) una condición de utilización de habla solamente, y 3) una condición en la que se utilizaba el habla junto con los signos manuales. Los resultados encontrados mostraron que ambas condiciones de tratamiento fueron superiores a la condición sin tratamiento. Aunque no encontraron diferencias de grupo en los resultados de las condiciones de habla y de habla y signos manuales, sí hallaron que la mayoría de los niños necesitaron menos ensayos para llegar al criterio de aprendizaje en la condición de habla y signos manuales, y una sustancial variabilidad en los patrones individuales de adquisición de los niños.

			La eficacia de las matrices para enseñar combinaciones de símbolos gráficos ha sido menos explorada. Uno de los pocos estudios de enseñanza de estructuras sintácticas a través del uso de símbolos gráficos lo constituye el trabajo de Nigam, Schlosser y Lloyd (2006), quienes abordaron la expresión de combinaciones de símbolos utilizando una técnica de intervención híbrida, donde combinaron estrategias naturalistas indirectas con técnicas más directas. Aplicaron la estrategia de la orden-modelado junto con el entrenamiento en matrices para enseñar a combinar dos símbolos gráficos en contextos de enseñanza estructurados. En su estudio participaron tres personas. Los resultados encontrados fueron que dos de los tres participantes mostraron un claro efecto de la intervención evidenciado por cambios en nivel y tendencia a través de los cuatro conjuntos de combinaciones objetivo.

			Gómez y Lozano (2011) enseñaron a un niño de 12 años con discapacidad intelectual y síndrome de Down a combinar pares de elementos léxicos acción-objeto utilizando un dispositivo de comunicación con salida de voz (GoTalk 20+). Las autoras realizaron un diseño de pruebas múltiples (Horner y Baer, 1978; McReynolds y Kearns, 1983) a través de los conjuntos de combinaciones de acción-objeto con pruebas de generalización para las combinaciones no entrenadas. El diseño incluyó una línea base inicial de las 36 combinaciones resultantes de combinar sistemáticamente las seis acciones y los seis objetos de la figura 7.15. Las 12 combinaciones en la matriz se dividieron en cuatro subconjuntos de tres elementos:

			—Subconjunto 1: esconder + mochila; esconder + caja de pinchos y tocar + caja de pinchos.

			—Subconjunto 2: tocar + maleta; abrir + maleta y abrir + caja de puzles.

			—Subconjunto 3: empujar + caja de puzles; empujar + CD y cerrar + CD.

			—Subconjunto 4: cerrar + coche; guardar + coche y guardar + mochila.

			TABLA 7.3
Matriz para aprendizaje del morfema de plural
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			En el momento en que el niño alcanzaba el criterio de aprendizaje para un subconjunto particular (dos respuestas correctas de tres para cada elemento durante dos sesiones consecutivas), comenzaba la enseñanza del siguiente subconjunto. El procedimiento de enseñanza utilizado para dar las instrucciones fue el de «orden-modelado». La investigadora realizaba una acción (esconder) con un objeto (mochila) y a la vez formulaba la pregunta de final abierto «¿Qué estoy haciendo?», seguido por un tiempo de espera de 4 segundos. Las tres posibles respuestas conducían a procedimientos diferenciales: 

			1.Si el niño respondía señalando y presionando la casilla con el símbolo de acción correcta (esconder) seguido por el símbolo de objeto correcto (mochila) en el dispositivo de comunicación, se proporcionaba feedback positivo (ej., «Bieeen»).

			2.Si el niño no respondía, se proporcionaba una orden («Dímelo presionando la casilla») seguido de una espera de 4 segundos. Si el niño no respondía a la orden, se le daba un modelo señalando en el dispositivo el símbolo de acción seguido del símbolo de objeto y se le pedía al niño que imitase la respuesta, recibiendo feedback positivo si esta era correcta. Pero si el niño no respondía, se pasaba a enseñar la siguiente combinación acción-objeto.

			3.Si el niño señalaba una combinación incorrecta de símbolos, se le daba un modelo de respuesta correcta y se pasaba a continuación a enseñar la siguiente combinación acción-objeto.
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			Figura 7.15.—Plantilla de GoTalk 20+ con plantilla de símbolos pictográficos para combinar acción-objeto (FUENTE: programa Boardkmaker de Tobii Dynavox. www.goboardmaker.com/pages/about-us).

			Durante el curso de la intervención el niño adquirió la regla semántico-sintáctica, produciendo combinaciones correctas tanto en las pruebas de intervención como en las de generalización, y también con tres personas diferentes a la persona que llevó a cabo la instrucción.

			También Tönsing, Dada y Alant (2014) mediante el entrenamiento en matrices enseñaron relaciones semánticas en el contexto de la lectura compartida de un cuento. Leer cuentos es una actividad que permite promover tanto la adquisición de vocabulario como de estructuras sintácticas. Utilizaron una jerarquía de incitaciones ordenadas de menor a mayor nivel de apoyo para obtener la producción de combinaciones simbólicas. Las incitaciones, basadas en las técnicas usadas en la enseñanza naturalista del lenguaje, incluyeron la espera estructurada (Halle, Baer y Spradlin, 1981), preguntas, órdenes y modelos (Warren, McQuarter y Rogers-Warren, 1984) y ayuda física para producir las combinaciones de símbolos (Angelo y Goldstein, 1990). El resultado fue que dos de los tres participantes produjeron las combinaciones enseñadas de símbolos gráficos, pero también de combinaciones no enseñadas en respuesta a estímulos pictóricos no utilizados en el cuento. El tercer participante, aunque tuvo dificultades iniciales, mejoró a lo largo de la intervención, aunque sin el mantenimiento de los resultados.

			El contexto de lectura compartida también se ha utilizado para investigar el efecto de la estrategia de matrices en la producción de combinaciones de símbolos con personas adultas con discapacidad intelectual moderada y severa. Gómez y Canosa (2017) y Gómez y cols. (2017) crearon tres historias sencillas para adultos adaptadas a su nivel de comprensión y edad cronológica en las que se narraban y representaban mediante fotografías tres clases de relaciones semánticas. Estos estudios difirieron en las relaciones semánticas entrenadas y en los dispositivos de comunicación utilizados. En el estudio de Gómez y Canosa (2017) se utilizó un tablero de comunicación sencillo y se enseñaron las relaciones semánticas atributo-entidad, agente-acción y modificador-objeto (véase tabla 7.4), mientras que en el estudio de Gómez y cols. (2017) se contó con un dispositivo con salida de voz y las relaciones semánticas enseñadas fueron las de atributo-entidad, acción-objeto y posesor-posesión.

			TABLA 7.4
Elementos combinados en la intervención y comprobación de la generalización

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Relación semántica

						
							
							Ítem intervención

						
							
							Ítem generalización

						
					

					
							
							Atributo-entidad

						
							
							Tortilla fría.

							Tortilla grande.

							Café caliente.

							Café pequeño.

							Café rico.

						
							
							Café grande.

							Café frío.

							Tortilla caliente.

							Tortilla pequeña.

							Tortilla rica.

						
					

					
							
							Agente-acción

						
							
							Gato duerme.

							Gato corre.

							Niña come.

							Niña juega.

							Niña bebe.

						
							
							Niña corre.

							Gato come.

							Gato juega.

							Gato bebe.

							Niña duerme.

						
					

					
							
							Modificador-objeto

						
							
							Muchos helados.

							Muchos zapatos.

							Muchos caramelos.

							Pocos coches.

							Pocos ordenadores.

						
							
							Pocos zapatos.

							Pocos helados.

							Pocos caramelos.

							Muchos coches.

							Muchos ordenadores.

						
					

				
			

			
			FUENTE: tomado de Gómez y Canosa (2017).

			En ambos estudios se utilizó una jerarquía de incitaciones ordenadas de menor a mayor nivel de apoyo, idéntica a la utilizada en el estudio de Tönsing y cols. (2014) para crear la oportunidad de que los participantes expresasen con símbolos la relación semántica objeto de la enseñanza. Las incitaciones se ordenaron de la siguiente manera:

			—Se dirige la atención de los participantes hacia la ilustración que representa la combinación específica, señalando y verbalizando «Mira» seguido de una pausa de 10 segundos.

			—Se formula una pregunta abierta para obtener la combinación «¿Qué es esto?» o ¿Qué está pasando aquí? (en función del estudio) señalando a la vez la ilustración, seguido de una espera de 10 segundos.

			—Se solicita al participante que exprese la combinación usando el tablero/dispositivo con salida de voz «Dímelo con el tablero/dímelo con GoTalk», haciendo una pausa de 10 segundos.

			—Se proporciona un modelo asistido de la combinación señalando secuencialmente los símbolos y verbalizando la combinación o pulsando en secuencia las casillas de GoTalk que emite el mensaje grabado, seguido de una solicitud de imitación del modelo asistido. Se realiza una pausa de 10 segundos.

			—Se proporciona ayuda física para que el participante señale sobre el tablero/dispositivo los símbolos y produzca la combinación.

			Los resultados de ambos estudios mostraron que, aunque antes de la intervención los participantes no eran capaces de combinar los símbolos, una vez que se introdujo el procedimiento de instrucción se produjeron cambios claros de tendencia y de nivel en todos los participantes. Todos los participantes combinaron los elementos léxicos para la expresión de las tres clases de relaciones semánticas tanto de los elementos enseñados como de los elementos utilizados para verificar la generalización. Estos resultados se obtuvieron con el tablero de comunicación y con la tecnología de apoyo con salida de voz. Parece, por tanto, que el uso de la estrategia de matrices y la jerarquía de incitaciones es eficaz para la expresión de combinaciones de símbolos gráficos, tal como se ha encontrado en estudios precedentes.
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Nombre: Pedro

Fecha de valoracion: 21 de julio de 2005

Contexto: en la puerta de entrada al aula

Acto potencialmente comunicativo: movimientos y agitacion en la silla de ruedas para llamar la atencién

Instrucciones:
Pedro esta sentado frente a la puerta. Cada vez que entra el profesor en el aula, se espera 10 segundos para compro-
bar si se mueve o agita en la silla reclamando su atencion. Al cabo de los 10 segundos, aproximarse al niiio e interac-
tuar con él.

Ensayo | (Se movio Pedro en la silla al entrar su profesor? Describir cualquier otra conducta observada.
1 X Toquetea y frota un palito con los dedos.

2 X Gira un palito entre sus dedos.

3 v
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Como empezar.

Marque UNA de las cuatro afirmaciones siguientes que describan mejor las habilidades comunicativas de su hijo.
A No parece que mi hijo tenga control real sobre su cuerpo todavia. La inica manera que tengo de saber que quiere

algo es porque se queja o lloriquea cuando esti descontento o incomodo, y sonrie o hace ruidos o se calma cuando
esti contento y c6modo. Si mared esta afirmacion, vaya a la seccion A (pigina 3).
Mi hijo tiene control sobre sus comportamientos, pero no los usa para tratar de comunicarse conmigo. No viene
hacia mi para hacerme saber lo que quiere, pero es ficil para mi imaginrmelo, puesto que trata de hacer las cosas
por si mismo. Sabe lo que quiere, y su comportamiento me muestra lo que quiere. Si se le acaba lo que estd comiendo,
intenta obtener mis. en vez de intentar que YO le dé mis. Si marcd esta afirmacion, vaya a Ia seccion B (pigina 6).
C.[JJ Mi hijo trata de comunicarme claramente sus necesidades. Sabe como hacer que haga algo por él. Utiliza varios

gestos y sonidos (como sefialar, mover Ia cabeza, jalar de mi brazo o mirarme a miy a lo que quiere alternativamente)
para comunicarse conmigo. Por ejemplo, cuando quiere mis leche, puede pasarme una taza o sefalar la nevera, No
utiliza ningin tipo de lenguaje para comunicarse. Si marcd esta afirmacion, vaya a al seccion C (pigina 10).

o

[ Mi hijo trata de hacerme saber lo que quiere uilizando algin tipo de lengusje © comunicacion simbdlica (como el
habla, palabras escritas, braille, simbolos de ima nensionales o lenguaje de signos). Ci
los simbolos esta claro que enmnm lo que significan. Si usted marcd esta afirmac seccion C (pigina 10).

- Pide mis de una accion

iLe muestra su hijo intencionalmente que quiere ms de una accion que usted acaba de parar de hacer (como jugar a esconderse
¥ aparecer o darle movimiento a un juguete)? En tal caso jqué hace su hijo para mostrarle que quiere mis de una aceion?
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Paso 4: Analisis de tarea para identificar
habilidades necesarias (;qué vocabulario
receptivo/expresivo necesita la persona?

Paso 5: Observar la ejecucion de
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déficits de habilidades






images/00017.jpeg





images/00016.jpeg





images/00019.jpeg
G-





images/00018.jpeg





images/00051.jpeg
Enla ranja
de mi tio

=

Muu, muu

Miau, miau

- i

Guau, guau

Cua, cua

/%

d

Bee, bee

Oink, oink






images/00050.jpeg





images/00053.jpeg
yo, mi, mi turno date prisa mas decir algo @
mas
td, a ti, tu turno parar hecho, listo yo 1o sé juuups!
AT,
iOh no! ayudar mirar pasar la pagina
S~ —~

¥

B @

Pagina la






images/00052.jpeg
B

iQué manos
mas sucias!

Ahora cojo jabon

1]
W

(Me coges la toalla?

Tengo que
lavarme las

Y me
a3 enjabono

Me seco las manos

(Me abres el grifo?

Me enjuago las manos

X

iNoooo, te equivocas,
€50 100000!

jHay q%

cerrar el grifo!

Primero tengo que
mojar las manos

jAhorasi _ "
que mis :
manos

estan limpias!






images/00011.jpeg





images/00055.jpeg
TAREA DE EMPAREJAMIENTO RECEPTIVO

Muestra: «manzana» ‘ y m

DESAMBIGUACION

Muestra: «poxi» ‘ y ‘






images/00010.jpeg





images/00054.jpeg
te pregunto | [tengo una 7| [ quiero 11 me gusta volver a la

(7 idea v phgina |
218 |er| ©

[estoy diciendo| [Tinjamos 7 | [ vamos 12| [no me gusta

algo

- 4 =8
e cuento unal [ quiero | [ hacer algo | [algo estd mal
Ihistoria

lensenarte algol 10
2b

‘®

| | Craem ]| I I '

enfermo 6 || no quiero frio salud 14 volver a la
hacerlo . gina |
4 & v
" #
‘ £
cansado frustrado | [no me gusta
eso
. 4c
] o ‘
[EM
rascar 6 | [ incémodo triste pasa la
| pjgina

::m’.l:ll:l

o, no puedo| [ estomago brazo GEN
® . N \’/
Tavar e>palda ano Tie
cabeza, cara| [ trasero, dedo | fpasa Ta pigind]
€1 & |






images/00013.jpeg





images/00057.jpeg
ENSAYOS DE EXPOSICION INTRODUCCION CONCURRENTE

ETIQUETAS NUEVAS: SILLA Y ZAPATO

Ensayo 1: «SILLA»

Ensayo 2: «<ZAPATO» '

ENSAYOS DE RESULTADOS DEL APRENDIZAJE

-
®

Ensayo 1: «<ZAPATO»

! ’
Ensayo 2: «SILLA» ﬁ' M

®
ki
)
)






images/00012.jpeg





images/00056.jpeg
«;Qué es esto?»

b

«;Qué es esto?»

TAREA DE NOMBRAR

43

TAREA DE COMPRENSION

N

Muestra: «poxi»





images/00015.jpeg
ﬁg»

o o
e





images/00059.jpeg
ESTIMULO
AGENTE

Nifio
Nifia
Perro

Gato

Comer

ESTIMULO
ACCION

Beber

Correr

Jugar






images/00014.jpeg





images/00058.jpeg
ENSAYOS DE EXPOSICION INTRODUCCION SUCESIVA
ETIQUETAS NUEVAS:
SILLA Y ZAPATO

Ensayo 1: «SILLA»

Ensayo 2: «<ZAPATO»

ENSAYOS DE RESULTADOS DEL APRENDIZAJE

Ensayo 1: «<ZAPATO»

L
ki
I |






images/00049.jpeg





images/00040.jpeg





images/00042.jpeg





images/00041.jpeg





images/00044.jpeg
Y

Estimulo discriminativo

Se ofrece al
aprendiz un elemento
que claramente
no es preferido.
Por ejemplo, se le

ofrece pescado.

Rechazo explicito

Se incita al aprendiz
a indicar «no» de forma
socialmente aceptable en
cualquier modalidad.
Por ejemplo, mediante un
simbolo grafico.

e

Y

Y

Consecuencia

El compafiero retira
el elemento no preferido.
Por ejemplo, se retira
el plato con pescado.

S






images/00043.jpeg
Estimulo

Se ofrece un elemento
preferido o una muestra
de elementos preferidos.

N 000

Estimulo
Tarea dificil

Peticion de objetos

Respuesta

El aprendiz produce la
respuesta de peticion
(«quiero» o «quiero»

+ «galleta»)
Peticion de accion

Respuesta
El aprendiz pide

N 0 7

asistencia («ayuda»)

Consecuencia

El compaiiero le da el
elemento preferido
o le proporciona
acceso a la muestra

Consecuencia

El compaiiero le
proporciona la ayuda






images/00046.jpeg
EVX[IIVISTo]

CEXLVIST]

(R VIST]

[IMXEIVISTo]

[Cv[x[s ST

2

L

8 4.
748
i
1112
10 c
] 3
8 4






images/00045.jpeg
Vocabulario niicleo

m )
nosotros
+ ©

Gente

qué

o

como

_u_
[0

quiero

fd

N,

= S
necesito no
wm el
sabe mas
ven “un
M
entiendo a
% »
slente el
& LT
leo ‘en
§R =
pasa ‘eso
+° 4
Acclones este

L - I e 6

Borrartodo I Borrar palabra | Compartir






images/00048.jpeg
h{z'p\\ﬁ;





images/00047.jpeg





images/00039.jpeg
iQué quieres?






images/00038.jpeg





images/00002.jpeg
EDICIONES PIRAMIDE





images/00004.jpeg
Factores
extrinsecos

A

Factores psicoso-
ciales

\
Conocimiento, jui-
cio y habilidades

Dominio lingiiistico.
Dominio operacional.
Dominio social.
Dominio estratégico.

Motivacion.

Actitud hacia la CAA.
Confianza.
Resiliencia.

vy :
Factores
intrinsecos

Demandas a la co-
municacion

Barreras y/o apo-
yos del entorno

Roles sociales.
Objetivos de la inter-
accion.

Politicas.
Practicas.

De actitud.

De conocimiento.
De habilidad.






images/00003.jpeg
Modalidad

Repertorio

No simboélico -

» Simbdlico

Vocal Sonidos Balbuceo Habla Dispositivo de comunicacion con salida de habla artificial
No Expresion Moyimiento _— e
asistida Al facial/Afecto corporal Visual Coul Lencun designos
Estado conductual | Placer/displa- | Orientacion cor- | Mirada Gestos Signos manuales
cer poral proximidad
y movimiento cor- Pantomima
poral
Cédigos de Deletreo manual
guiiios
Movimientos de
cabeza de si/no
Asistida Objetos Fotos/dibujos Conjuntos de simbolos graficos Alfabeto Cadigos
Objetos reales/Par- | En color Dibujos lineales Palabras De color
tes de objetos En blanco y Conjuntos de simbolos Letras
negro (SPC, Rebus)
Simbolos asocia- Codigos alfanuméri-
dos artificialmente cos
Texturas Simbolos Bliss Codigo Morse | Codigos numéricos
Objetos miniatura Simbolos arbitrarios Braille Codigos iconicos






images/00006.jpeg





images/00005.jpeg
Input oral






images/00008.jpeg





images/00007.jpeg





images/00009.jpeg





