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			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)
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			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.
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