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En tanto que son muy diferentes como personas, Alissa y Sheldon son bastantes
similares de una manera muy importante: ambas han aprendido maneras no
convencionales para comunicarse. Modos de comunicacidon idiosincrasica que tienen
€xito para algunos pocos mensajes a compaiferos muy conocidos, pero tales modos son,
en ultimo término, limitados. Sin maneras mas claras, mas convencionales para
expresarse, Alissa y Sheldon son dependientes de la perceptibilidad y anticipacion de
los otros. Su habilidad para iniciar interacciones y para ejercer control sobre eventos
diarios es minima, en realidad.

Alissa

A la edad de 6, Alissa estd acostumbrada a que montones de adultos la rodeen.
Doctores, terapeutas, y profesores han entrado y salido de la vida diaria de Alissa desde
que se le diagnosticoé una pardlisis cerebral espastica cuadrapléjica y retardo mental.
Ella trata de responder a sus muchas demandas, aprendiendo a mantener erguida su
cabeza, mantener contacto de ojos, mirar un objeto o pictograma antes que a otros, y
aun hacer sefias de despedida de una manera. Sin embargo, cuando Alissa prueba
algunas demandas propias, mostrando que estd incobmoda o aburrida o mojada, s6lo su
madre la comprende generalmente. Hasta aqui, la terapia del lenguaje ha permitido a
Alissa hacer unas vocalizaciones gruesas al demandarselo, por lo que Alissa ha
aprendido a usar movimientos motores gruesos y reacciones faciales para hacer saber
sus necesidades. En tanto que su madre esté alli, estos movimientos y reacciones
parecen funcionar.

Sheldon

A la edad de 17, Sheldon también esta acostumbrado a tener muchos adultos a su
alrededor. Clasificado legalmente como con ceguera y retardo mental, Sheldon no ha
desarrollado ninguna habla funcional diferente a las aproximaciones gruesas a “comer”
y “jugo”. Después de varios afios de entrenamiento de lenguaje por sefias, Sheldon
puede producir aproximadamente 15 sefias cuando su terapeuta le da un objeto y
pregunta “;Qué es esto?” Desafortunadamente Sheldon no usa ninguna de estas sefiales
para pedir cosas o para interactuar con otros durante el transcurso del dia. Si Sheldon
quiere algo (generalmente comida), ¢l tiende a tomarla.

De otra manera, ¢l se retrae. Cuando alguien se le aproxima, generalmente se arranca
los anteojos y empieza a mecer vigorosamente su cuerpo y a mover la cabeza de uno a
otro lado. Esto parece funcionar bastante bien para hacer saber el mensaje “déjame
solo”. Otros, especialmente sus pares, tienden a dejarlo solo.

(Hay otras opciones mas poderosas para Alissa y Sheldon—maneras para que ellos
asuman una mayor independencia y roles interactivos a través de la comunicaciéon? La
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respuesta es si. La Comunicacion aumentativa y alternativa (AAC) proporciona muchas
de tales opciones. La primara parte de este capitulo describe la AAC, dandole énfasis a
los modos para con las personas que tienen discapacidades cognitivas. Sin embargo,
como se demuestra con Sheldon, el aprendizaje de una forma de AAC (tal como sefias),
por si misma no asegura un uso efectivo. Por lo tanto, las secciones posteriores tratan
los temas de seleccion y estrategias AAC para promover una conversacion funcional.

TIPOS DE COMUNICACION AUMENTATIVA Y ALTERNATIVA

Los sistemas AAC caen en dos grandes categorias (Lloyd, 1985). Sistemas con ayudas
que requieren del uso de un sistema especial, tal como un pictograma o tablero de
palabras, un cuaderno, a una ayuda computerizada. En contraste, los sistemas sin
ayudas son aquellos en los cuales el individuo usa s6lo los movimientos de las manos o
corporales para comunicarse.

Sistemas sin ayudas

Los sistemas sin ayudas estan siempre disponibles, ya que no requieren de equipo, en
tanto que los sistemas con ayudas deben ser portatiles y de facil acceso para ser ttiles.
La Tabla 11.1 lista los tipos de AAC que a menudo se usan con los estudiantes que
tienen discapacidades cognitivas severas.

Gestos

Los gestos son un medio para referirse a la gente, a objetos, o acontecimientos en el
entorno inmediato. Usados con o sin vocalizaciones, los gestos pueden servir a muchos
propositos, incluyendo (a) solicitar objetos (e.g * al sefialarlos), (b) estableciendo o
manteniendo contacto social (e.g. ofreciéndole un juguete para jugar o sefialando un
silla cercana para pedirle a un amigo que se siente alli), (c) rechazando o terminando un
evento (e.g. levantando una mano con un movimiento de “deténgase” o empleando la
sefal “tiempo muerto” que se usa en algunos deportes), y (d) expresando un estado
corporal o una emocion (e.g. tlrltando y cruzando los brazos para indicar que se tiene
frio o ‘“chocando los cinco” con un compafiero). Estos ejemplos son gestos
convencionales que “expresan un significado especial de acuerdo a las convenciones
acordadas por la sociedad y cultura del aprendiz” (Rowland & Stremel-Campbell, 1987,
p.53). Debido a que 160 gestos como esos son comprendidos por la mayoria de la gente
(ver Hamre-Nietupski et al., 1977, para ver una lista), los gestos convencionales pueden
ser una parte util de un repertorio AAC.

Serias

En tanto que los gestos no son simbolos de lenguaje, las sefias manuales si lo son. Hay
diferentes lenguajes por sefias, tales como el American Sign Language, el British Sign
Language, y el Japanese Sign Language (Vaderheiden & Lloyd, 1986). Cada uno tiene
sus propias sefias y sus propias reglas gramaticales y semantica.

American Sign Language. También conocido como ASL, y Ameslan, El American
Sign Language no es una version manual del Inglé. Es un idioma aparte, que tiene su

e g. (exempli gratia) es una abreviatura latina que significa por ejemplo.
" la accion de golpear la mano abierta de alguien con la de uno por sobre las cabezas para indicar que uno
esta contento con algo.
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propia estructura y sintaxis. En el ASL, (a) las oraciones son a menudo topicos, esto es,
la informacion mas importante se coloca primero; (b) el tiempo verbal es establecido
por un segmento de la conversacion (antes que para cada verbo) junto con una linea
temporal que representa desde el futuro distante hasta el pasado distante; (c) se usa
sefialar a una posicion dada en el espacio para el referente que ya se ha mencionado en
vez de pronombres tales como e/, a el, con el y ella, a ella, con ella; y (d) se agregan
sefiales para modificar el significado, como cuando un movimiento de la cabeza y
fruncimiento del cefio se usan para negar un afirmacion que se esta sefialando (Isenhath,
1990). Cuando estas y muchas otras reglas se aplican, ASL, las oraciones son muy
diferente a aquellas de su contrapartida inglesa, como se indica en estos ejemplos de
ASL: MORE MONEY, BOSS GIVE ME (Mi jefe me dio un aumento) o BATH
CLOTHES, MOTHER GIVE ME, HE (Nuestra madre nos dio nuestros trajes de bafio)
(Isenhath, 1990, p. 121).

TABLA 11.1 Tipos seleccionados de comunicacion aumentativa y alternativa

Sin ayuda

Con ayuda

Conductas no simbolicas

Vocalizaciones
Expresiones faciales y corporales

Gestos

Senas

Lenguaje de sefias

Sistemas de sefas: Seeing Essential
English (SEE,), Signing Exact English
(SEE,), Linguistics of Visual English,
Manual English, Signed English

Habla

Aparatos

No electronicos: despliegue de una hoja
(e.g. tarjetas, tableros con objetos, tableros
con pictogramas, pecheras) y despliegues
de muchas hojas (e.g libros, albumes,
billeteras, juegos de tarjetas, pecheras)

Electrénicos: ayudas especiales (hechas
para una  persona), computadores
personales.

Despliegues de Vocabulario

Objetos

Fotografias

Pictogramas y simbolos (e.g. recortes,
dibujos lineales, conjuntos de pictogramas
estandares, palabras impresas)

Maneras de Usar los Aparatos
Seleccion directa

Escando
Codificando

Sistemas de sefias. Ya que los lenguajes de sefias son muy diferentes de los idiomas
hablados, los sistemas de sefias han sido disefiados para permitir sefias simultaneas con
el habla. Cada uno de estos sistemas sigue la la gramatica y el orden de las palabras del
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idioma escrito del que ha sido disefiado para ser un paralelo. De esta manera, los
sistemas de sefias no son lenguajes separados.

La mayoria de los sistemas de sefias basados en el Inglés usan algunas sefias del ASL,
pero cada una tiene sus propias reglas de como y cuando crear otras sefias,
terminaciones con inflexiones, y otros elementos lingiiisticos (Vanderheiden & Lloyd,
1986) Ejemplos incluyen : Seeing Essential English (SEE,), Signing Exact English
(SEE,), Linguistics of Visual English (LoVE), Manual English y Signed English
(Musselwhite & St. Louis, 1988), De acuerdo con Vanderheiden y Lloyd (1986), los
sistemas de sefias mas comunmente usado en los Estados Unidos son el Signed English
y el SEE,.

Desgraciadamente, muchos profesores, médicos de clinica, e investigadores se
confunden con los diferentes lenguajes de sefas o sistemas o se equivocan en el que
estan usando (Bryen & Joyce, 1985; Woodward & Allen, 1987). Se pueden originar
problemas serios si los diversos practicantes sin saberlo, ensefian diversas formas de
sefales.

Sistemas con Ayudas

Como lo muestra la Tabla 11.1, la comunicacidon asistida es la otra categoria mayor de
la AAC. Los sistemas asistidos varian de acuerdo con el tipo de ayuda, el uso del modo
de respuesta, y el sistema de simbolos desplegado. Cada uno de estos se discuten por
turno.

Tipos de Ayudas
Las ayudas incluyen tableros de comunicacion y ayudas electronicas.

Tableros de Comunicacion. Basicamente, un tablero de comunicacion es un tipo de
superficie plana que contiene simbolos escritos o pictoricos desde el cual el estudiante
hace una seleccion para comunicar un mensaje especifico. Los tableros de
comunicacién pueden tomar diversas formas, tales como un solo dibujo para soda o
una tarjeta con la palabra guiero colocada en una mesa. Los estudiantes han aprendido a
usar estos tableros de un simbolo para obtener los itemes deseados (Miranda &
Santogrossi, 1985; Reichle, Barrett, Tetlie, & McQuarter, 1987). Cuando se despliega
mas de un simbolo, el estudiante debe escoger entre ellos. Inicialmente, un despliegue
puede contener s6lo unas pocas opciones, tales como un pictograma y dos distractores
gruesos (e.g. una tarjeta en blanco y un dibujo parcial) (Hunt, Gotees, Alwel, & Sailor,
1986). Mas tarde, la complejidad y nimero de simbolos sefialados y distractores puede
aumentarse gradualmente.

A medida que el nimero de simbolos aumenta, los despliegues de una sola hoja se
pueden colocar en un “sandwich” de plexiglas que se usa entonces en la bandeja de la
silla de ruedas (Beukelman, Yorkston, & Dowden, 1985, caso 13), doblado por la mitad
y unido a una correa para los hombros para transportarlo (Culp, 1989), o montado en
una bandeja u otra superficie usando velcro (Musselwhite & St. Louis, 1988). Si se
despliegan muchos simbolos, ellos deben ser ordenados para que los itemes usados mas
seguidos sean los mas asequibles y que requieran el menor esfuerzo motor por parte de
los estudiantes.
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Despliegues de un solo propdésito. Los despliegues pequefios pueden ser disefiados para
situaciones o necesidades especiales. Ejemplos incluyen (a) un protector plastico de
diapositivas de multiples bolsillos con pictogramas para una actividad especifica, tal
como el bafio o el vestirse (Goosens’, 1989); (b) una pagina con pictogramas de itemes
que se pueden pedir en un restaurante de comida répida (Rotholz, Berkowitz, &
Burberry, 1989); “un bolsillo de nueva informacion” que contenga recortes de diarios,
pictogramas, o recuerdos de eventos recientes para facilitar el inicio de una
conversacion (Beukelman & Garrett, 1988); (d) un tablero con chistes escritos en notas
de memos (tipo post-if) y mensajes mas permanentes tales como “;Quieres oir un chiste
bueno?” y “;Ja-Ja, te hice leso de nuevo!” (Musselwhite & St. Louis, 1988, p. 244); y
(e) mensajes tales como “jguau!”, “Te pill¢”, y “Ah oh” colocados en el perimetro de la
pantalla del computador para usarlo durante los juegos (Musselwhite, 1986).

Despliegues multipaginas. Para propositos generales, los despliegues multipaginas se
pueden combinar en una unidad para un despliegue de muchas paginas, o de muchas
hojas tales como un cuaderno o un “flip chart”” (Mirenda, 1985). Un escrutinio
sistematico puede ayudar a determinar la mejor manera de colocar los simbolos para un
estudiante en particular (ver Figura 11.1)

Los despliegues multipaginas pueden variar en su complejidad, dependiendo de las
necesidades del aprendiz. Por ejemplo, una vez que los estudiantes han aprendido unos
pocos simbolos, Mirenda y Dattilo (1987) los ponen en un “album” fotografico de una
pagina y Reichle y Brown (1986) ponen los simbolos en una billetera con un dibujo en
cada bolsillo plastico. Reichle y Brown luego le ensefian a los estudiantes a que saquen
sus billeteras, la vuelvan a la primera pagina, y den vuelta la hojas sistematicamente
hasta que encuentren la pagina deseada.

Cuando un estudiante ha aprendido a usar un despliegue de paginas multiples, la
organizacion del vocabulario a través de las paginas se hace importante. Una posibilidad
es ordenar el vocabulario por categoria, con las paginas codificadas con un color para
cada una (e.g. alimentos en un papel azul, itemes de ocio y recreacion en rosado). En
forma correspondiente, las etiquetas de colores pueden indicar un pictograma para cada
categoria (e.g. una etiqueta azul con un pictograma de una comida (Mirenda, 1985).

El vocabulario también se puede ordenar con los simbolos que mas frecuentemente se
usan reproducidos en cada pagina o en la primera pagina de cada seccion. Este sistema
reduce el tiempo que se necesita para buscar de un lado para otro entre los papeles. Al
incluir simbolos para la gente y verbos en cada seccidon también permite cadenas de
simbolos multiples (e.g. “Papa yo ir juego pelota”) (Mirenda, 1985).

Los mensajes de simbolos multiples también pueden ser apoyados dividiendo el
vocabulario central del suplementario. Los simbolos centrales (por lo general palabras
usadas con frecuencia) se centran en la ultima pagina del libro. Cada vocabulario

Figura 11.1 Formato de los simbolos en los libros
de comunicacion.

" hojas grandes de papel conectadas en la parte superior para que las paginas se puedan dar vuelta para
presentar informacion a un grupo grande de personas.



Comunicacion Aumentativa y Alternativa  Joan M. Miller 6

Estos formatos son para estudiantes que
tienen (a) habilidades de escaneo visual
pobres, (b) habilidades de escaneo visual
vertical adecuadas, (c) habilidades de
escaneo visual horizontal adecuadas, (d)
habilidades de escaneo visual horizontal y
vertical adecuadas, (e) habilidades para
cruzar la linea media, (f) problemas para
cruzar la linea media (para un estudiante
que use la mano derecha o para un zurdo),
y (g) habilidad para cruzar la linea del
medio (alterno a e).

NNota: Reimpreso con permiso de “Designing
Pictorial Communication Systems for Physically
Able-Bodied Students with Severe Handicaps” por P.
Mirenda, 1985. Augmentative and Alternative

Communication, 1, 61-62. Reimpreso con permiso
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supletorio (para una actividad o entorno dado) se colocan alrededor del borde de la
pagina del cual se le ha sacado el centro (ver Figura 11.2). Este arreglo crea un marco
para que encaje alrededor de los simbolos centrales y permite acceso simultaneo tanto a
los simbolos centrales como al vocabulario supletorio (Grossen & Crain, 1986).

Figura 11.2 Libro de comunicacion organizado en vocabulario central y supletorios para permitir
mensajes de simbolos multiples

Desplieguss de Nota: Reimpreso de “Constructing a Multi-Frame Core
/ marces supletsgcs and Supplemental Display” por C. Goossens y S. Crain.
- > N En Argumentative Communication: Intervention
7/’:” 7/ Resource (p. 168) por C. Goossens & S. Crain, 1986,
/ JJ_JZ’ Wauconda, I1.: Don Johnsion Developmental Equipment,

/ el Inc. Reimpreso con permiso.
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Ayudas para la Conversacion  Se han disefiado algunas ayudas especificas para
permitir la conversacion entre pares. Uno de ellos, el libro de conversacion esta
organizado por tdpico de acuerdo a los entornos del hogar, escuela, y comunidad.
Primero, el estudiante, padres, profesores, y otros proveedores de servicios priorizan los
topicos de interés para el estudiante. Luego, ellos seleccionan fotos y dibujos de lugares,
personas, objetos, y actividades para cada topico. Ellos colocan las fotos y dibujos en un
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pequetio album fotografico y lo atan al cinturdn del estudiante. Con entrenamiento y
cambios frecuentes de fotos, el estudiante aprende a usar el album que establece los
topicos para conversar con los pares (Hunt, Gotees, & Sailor, 1990).

Para los aprendices que tienen vocabularios limitados, los establecedores de topico se
pueden pegar en notas de memos tipo post-it, con preguntas y respuestas relevantes para
guiar al compafiero de conversacion, asi como instrucciones breves (e.g. quien dara
vuelta las hojas, si el usuario usa movimientos de la cabeza para si 0 no) (Musselwhite
& St. Louis, 1988). Por el contrario, para la persona con un vocabulario extenso y
habilidades de lectura, un diccionario de palabras agrupadas por tema puede ser util para
topicos y recordatorios de cosas sobre que hablar, gesticular, o dibujar (Garrett,
Beukelman, & Low-Morrow, 1989).

Ayudas Electronicas Los aparatos electronicos simples tales como grabadoras de cinta
pueden servir para algunas necesidades comunicacionales. En una de tales aplicaciones,
los estudiantes usan mensajes grabados en cinta para obtener la atencidon del profesor
desde el otro lado de la sala o para obtener una bebida en el centro de compras. Los
estudiantes, que tienen discapacidades multiples, que incluyen un retardo mental
profundo, usan microswitches hechos a la medida para controlar las grabadoras de cinta
(Wacker, Wiggins, Fowler, & Berg, 1988).

Otras necesidades comunicacionales se pueden obtener a través de aparatos de alta
tecnologia, que incluyen computadores personales y ayudas basadas en
microprocesadores hechos s6lo para un fin disefiados y programados especificamente
para AAC (Silverman, 1989). Un ejemplo es el Touch Talker del tamaio de una
computadora laptop (Prentke Romich), que tiene un monitor, salida de audio, y un
teclado sensible al tacto sobre el cual se colocan transparencias de simbolos hechos
especialmente para el estudiante. También estan disponibles varios periféricos, tales
como el Dunamis Power Pad y el Unicorn Keyboard (Don Johnston Development
Equipment), que son teclados sensibles al tacto que pueden usar cuadros o fotos de
diversos tamanos. Generalmente, el modo de ingreso para un aparato puede ser
seleccionado para las necesidades motoras o sensoriales del individuo. Los modos de
ingreso también incluyen teclados estdndares, pantallas sensibles al tacto,
microswitches, y aparatos de reconocimiento de voz o programa.

También hay diversos modos de salida, tales como despliegues en pantalla, copias
impresas, o ayudas de comunicacién oral (VOCAS). El modo de salida de habla
sintetizada ofrece varias ventajas, las que incluyen un control conversacional mayor,
manutencion del contacto visual normal, y la habilidad de poder dirigirse a un grupo de
oyentes (Mirenda & Beukelman, 1987; Newell, 1987). Estas ventajas son especialmente
evidentes si el aparato es altamente portatil y flexible, tales como el Wolf (Adamlab) y
el ACE SpeechPac (Adaptive Communication Systems). Sin embargo, un habla
sintetizada es dificil de comprender (Mirenda & Beukelman, 1987, 1990; Mitchell &
Atkins, 1989). Este problema se puede resolver de alguna manera si se ingresan frases
cortas. En un estudio de varios sintetizadores de voz (Mirenda & Beukelman, 1987), las
frases se comprendian mejor que las palabras aisladas.

Las ayudas electronicas con salida de voz han resuelto las necesidades especificas de las
personas que tienen habilidades de lenguaje y académicas limitadas. Un hombre que
tenia paralisis cerebral y un retardo mental profundo aprendié a usar una ayuda portatil
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hecha especialmente para sus actividades de ocio (Dattilo & Camarata, 1991). A trece
jovenes también se les fueron proporcion6d ayudas con salida de voz para uso en el
hogar y la escuela. Aunque no se requeria que usaran tales aparatos, los estudiantes lo
hicieron. Después de un ano, todos los estudiantes habian aumentado la comprension y
produccion de simbolos, la mitad mostré una mejor habla inteligible, y algunos eran
capaces de leer las palabras impresas para sus simbolos, aunque esto no se les habia
ensefiado (Romski & Sevcik, 1992).

En otros casos, los estudiantes usan computadores personales. Un nifio usaba un
computador con salida de voz para dar Ordenes de Simon Says a sus compafieros
(Mirenda & Schulyer, 1988). En otro caso, una cuadricula de carton se prepard con
cuadrados hechos de telas diferentes al tacto y un peloton de goma al centro para servir
como un punto de referencia. Cuando la cuadricula se colocaba sobre un teclado de
membrana unido a un computador, un estudiante clasificado como ciego y con un
retardo severo pudo seleccionar su propio bocadillo (Locke & Mirenda, 1988). En un
tercer caso, 22 estudiantes que tenian un rango de discapacidades cognitivas y fisicas
aprendieron a usar un programa parecido a un procesador de palabras que manipulaba
dibujos lineales y palabras impresas para componer oraciones pictoricas y palabras
impresas para componer oraciones pictoricas o historias usando este programa
(Osguthorpe & Chang, 1988). Estos ejemplos muestran algunas de las diversas
aplicaciones de alta tecnologia que es posible de usar con individuos con discapacidades
severas.

Modos de Respuesta

Tal como hay muchos tipos de ayudas de comunicacidén, hay muchas formas en las
cuales la gente las puede usar. Los métodos de respuesta caen en tres categorias: (a)
seleccion directa (con un subtipo llamado eyegaze (una mirada larga y firme), (b)
escaneo, y (c) codificacion.

Seleccion Directa En este modo, los estudiantes escogen directamente un mensaje de
entre los simbolos desplegados, generalmente sefialando con una parte del cuerpo, tal
como un dedo, pufio, o brazo. Si un individuo tiene control motor adecuado, la
seleccion directa ofrece importantes ventajas de eficiencia y velocidad. Sin embargo
factores talos como la fatiga y el entusiasmo pueden disminuir la eficacia, al menos
temporalmente, a una persona que tiene impedimentos motores.

Al senalar con un dedo o con otra parte de la mano es la manera mas comun de
seleccionar (Culp, Ambrose, Berniger, & Mitchell, 1986), aunque también pueden ser
usados los palillos de boca o apuntadores de cabeza. Un estudiante puede usar diferentes
conductas motoras para diferentes lugares del aparato. Por ejemplo, un estudiante usa el
dedo indice para los itemes en las partes superior e izquierda de su despliegue y usa un
nudillo para apuntar a los itemes en la parte inferior derecha (Light, Beesley, & Collier,
1988).

Cuando el déficit motor impide sefalar con exactitud, el apuntar con otra parte del
cuerpo, apuntar con los ojos es una forma de seleccionar simbolos. Atln si el eyegaze no
es exacto inicialmente, se le puede entrenar como una respuesta consistente y funcional,
usando los siguientes tres puntos de referencia visual:

1. Mirar al compafiero de comunicacion



Comunicacion Aumentativa y Alternativa  Joan M. Miller 9

2. Mirar al mensaje que se intenta
3. Devolver la mirada fija al compafiero. (Goosens’, 1989)

Las personas pueden usar la mirada fija (eyegaze) desde diversas posiciones sentadas o
supinas si los mensajes se disponen en despliegues transparentes sostenidos por un
compafiero o atados a una bandeja de regazo, postes, u otras superficies (Goosens’ &
Crain, 1987).

Una pechera de comunicacion de mirada fija usada por el compafiero, libera las manos
del compaiero y la bandeja de regazo del estudiante para otras tareas. Tal vez de mayor
importancia es que tal pechera mantiene el despliegue de simbolos asequible para el
estudiante todo el tiempo (Goosens’, 1989). Una pechera de comunicacion (ver Figura
11.3) puede ser un despliegue reversible de una sola hoja con tiras de velcro en un lado
para sostener pequefios objetos con tiras de velcro en la parte de atrds. Puede tener un
bolsillo transparente para poner fotos, dibujos, u otros simbolos. Una pechera de
despliegue multiple también puede ser usado con simbolos agrupados por categorias en
telas de diferentes colores para proporcionar acceso rapido al despliegue correcto
(Goosens’ & Crain, 1987).

Figura 11.3 Pecheras de comunicacion

(A) una pechera reversible de un solo despliegue; (B) una pechera de despliegue multiple.

Nota: Reimpreso de “Overview of Nonelectronic Eye-Gaze Communication Techniques” por C. A.

Goosens’ y S. S. Crain, 1987, Augmentative and Alternative Communication, 3, p. 76. Reimpreso con
permiso

Escaneo Un segundo modo de respuesta asistida es el escaneo, el cual involucra pasar
por una serie de opciones en orden hasta encontrar el mensaje deseado. Algunas veces,
el compafiero de comunicacion ayuda con el escaneo. En el escaneo auditorio con
ayuda humana, el compafiero verbaliza una lista de opciones (e.g. “;Quieres escuchar
este disco?” “;Jugamos al naipe?” “;Salimos?”’) De acuerdo a Musselwhite y St. Louis
(1988), el escaneo auditorio es mas eficiente si el estudiante ignora las opciones no
deseadas (antes que generar una serie de respuestas “no”) y responder solo a la opcion
deseada con una inclinacion de cabeza, pestafieo, vocalizacion, o alguna otra reaccion.
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El Escaneo Visual con Ayuda Humana también es posible, con el compaiero indicando
cada simbolo en un despliegue hasta que el estudiante selecciona uno. Esto se puede
acelerar al agrupar simbolos para que el compaiiero indique cada aglomerado por turno
hasta que el aprendiz seleccione uno. Luego el compafiero escanea solo los simbolos de
ese conglomerado hasta que llegue al mensaje deseado. Si el estudiante puede
seleccionar el conglomerado directamente, usando algun tipo de sefial con la mano o
con la vista fija. Este proceso puede ser ain mas rapido. (Musselwhite & St. Louis,
1988).

Un estudiante también puede usar una ayuda electronica para examinar con la cual
algin tipo de luz o marcador sistematicamente escanea los mensajes desplegados. El
estudiante a menudo tiene acceso a la ayuda mediante un switch (interruptor), tal vez
activando un switch de inclinacion o con la cabeza en una almohada sensible a la
presion, usando una palanca de mano o de brazo, o empujando un pedal con un pie o
rodilla (ver Figura 11.4), si un estudiante tiene una respuesta motora confiable, se puede
encontrar el switch adecuado.

Con el escaneo electronico, la direccion y velocidad del escaneo se puede adaptar para
el estudiante, como también variaciones, como el escaneo por columnas o escaneo
dirigido con una palanca de mando (joystick) (Vanderheiden & Lloyd, 1986). Atn con
tales técnicas, el escaneo es generalmente mas lento que la seleccion directa. Sin
embargo, como la forma asistida por humano, el escaneo electronico requiere de sélo
una respuesta motora confiable, por lo que le puede dar a la persona, a lo menos, un
medio independiente de comunicacion. Una manera interesante de ensefiar el escaneo
electrénico es a través de un juego de computacion, tales como los que ha hecho
disponibles para el dominio publico Horn, Jones and Hamlett (1991).

Codificacion La tercera categoria general de modo de respuesta es la codificacion. Esta
es una técnica en la cual cada item de vocabulario se escribe en una lista o recordado
(por el estudiante o computador) con un codigo de dos o més letras, nimeros o colores.
El estudiante usa este codigo para recobrar el vocabulario, por lo tanto teniendo un
acceso relativamente rapido a una gran cantidad de opciones.

Por ejemplo, suponga que una estudiante desea jugar al naipe durante el recreo de un dia
lluvioso. Ella chequea su lista de vocabulario para encontrar que el codigo para
“Juguemos al naipe” es 2-5. Para dar este mensaje a su compafiera, ella usa la referencia
de tres puntos, mirando primero al nimero 2 y luego al 5 en un despliegue de
plexiglass. Su compafiera observa lo que apuntan sus ojos para recibir el codigo y luego
mira la lista de vocabulario para ver que 2-5 significa “Juguemos al naipe”.

Una forma novedosa de codificacion fue desarrollada para una estudiante que tenia un
retardo severo y pardlisis cerebral (Hinderscheit & Reichle, 1987). Debido a que el area
mas pequefia a la que ella podia sefialar con exactitud era de 3 por 4 pulgadas, se
prepararon dos conjuntos de tarjetas de ese tamafio. Un conjunto (cuatro tarjetas de
respuestas) eran simplemente tarjetas de diferentes colores. El otro conjunto (tarjetas de
vocabulario) contenian cuatro dibujos en cada tarjeta, y cada dibujo estaba enmarcado
por un fondo de diferente color. Asi es que cada tarjeta de vocabulario contenia cuatro
dibujos y cuatro colores de fondo. A través del entrenamiento, la estudiante aprendid a
comunicar un item de vocabulario especifico al apuntar primero a la tarjeta de
vocabulario que contenia el item deseado y luego senialando a la tarjeta de respuesta, de
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esta manera, especificando el dibujo con el color de fondo que le hacia juego. Una
codificacion mas compleja son también posible, especialmente para acelerar recobrar
vocabularios méas amplios almacenados en una memoria computerizada. Cada una de
estas técnicas tiene sus ventajas y desventajas. (Light, Lindsay, Siegel, & Pames, 1990;

Vanderheiden & Lloyd, 1986).

Figura 11.4 Switches
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Nota: Reimpreso de “Interface Switch Profile and Annotated List of Comercial Switches” por C. Holt, &
D. Buelow, & CG. Vanderheiden. En Nonvocal Communication Resource Book por G. Vanderheiden

(Ed.), 1978, Baltimore, University Park Press. Reimpreso con permiso.

Modos de Respuesta para la AAC asistida

»  Seleccion Directa: Dado un despliegue de vocabulario (o el alfabeto), el
estudiante escoge un simbolo usando un dedo, el pufio, mirada fija para apuntar,
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o alglin otro medio de seleccion. La seleccion directa tiende a ser mas rapida que
el escaneo y la codificacion, pero también requiere de un control motor mayor

» Escaneo:. Dada una serie de opciones de vocabulario, el estudiante espera hasta
que se le haya ofrecido el mensaje deseado (e.g. por un compafero o ayuda
electrénica) y luego sefiala de alguna manera para decir “Ese es”. La sefial puede
ser vocalizada, con un movimiento de cabeza, presionando un switch, o alguna
otra conducta motora confiable. Aunque consume tiempo, el escaneo es posible
para estudiantes con impedimentos motores severos.

» Codificacion: Dada una lista de mensajes, cada una de los cuales tiene un
codigo de numeros, letras, o colores, el estudiante comunica el codigo parale
mensaje que se intenta dar. El compafiero debe entonces comprobar la lista de
mensajes codificados para encontrar el significado del codigo que el estudiante
selecciono. La codificacidon requiere enfrentar una capa extra de simbolos (los
codigos), pero permite acceder a un gran conjunto de mensajes.

Sistemas de Simbolos

Los simbolos (u objetos) de algun tipo deben ser desplegados en una ayuda para que el
estudiante pueda seleccionar o componer un mensaje. Las opciones que cominmente
usan las personas que tienen habilidades de lenguaje limitadas, incluyen objetos,
fotografias, simbolos pictdricos, y ortografia tradicional.

Objetos Algunos estudiantes no comprenden que los pictogramas pueden ser usados
para referirse a objetos o eventos. Cuando esto es verdad, los objetos pueden ser usados.
Los estudiantes pueden sefialar o examinar para seleccionar los objetos colocados en un
despliegue seccional, usado en una pechera de comunicaciones, o colocado en un carton
de alguna forma (Musselwhite & St. Louis, 1988). Otra posibilidad es ensenarle a la
persona sefialar quiero o apuntar a una tarjeta con la palabra escrita o un simbolo para
quiero para lograr acceso a una bandeja con objetos preferidos (Reichle et al, 1987).
Esta respuesta se convierte en un mensaje generalizado para “Yo quiero eso”.

Dixon (1981) encontrd que los objetos y pictogramas no se deberian mezclar en un
despliegue, ya que las personas que tienen discapacidades cognitivas tienden a
seleccionar en exceso objetos sin que tengan un referente al que se intenta. Se han
sugerido variaciones para las personas que no tienen una vision funcional. Estos
incluyen objetos en miniatura (e.g. un teléfono de casa de muflecas para teléfono o
llamar por teléfono), objetos parciales (e.g. un cinturdn de seguridad para auto o salir),
objetos asociados (e.g. un colgador de ropa para chaqueta), objetos que comparten un
rasgo perceptual (e.g. un trozo de material de basketball o una pelota de ping pong para
basketball), u objetos arbitrarios (e.g. plastico, formas abstractas) (Rowland & Stremel-
Campbell, 1987). Los objetos pequefios se deben asegurar a un cartdén o encerrados en
un recipiente plastico para impedir que se los traguen (Musselwhite & St. Louis, 1988).

Fotografias Mirenda y Locke (1989) encontraron que las personas que tienen retardo
mental entendian los objetos en miniatura menos a menudo que lo que ellos
comprendian las fotos. Las fotos de la taza de un estudiante, su juego preferido, o su
bocadillo favorito podian ser utiles como simbolos. Una foto puede ser idéntica a su
referente (una foto de la taza exacta que un estudiante usa a la hora de la colacién) o
puede no ser idéntica (una foto de cualquier taza). Mirenda y Locke (1989) hayaron que
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cuando se les pedia que emparejaran los objetos con las fotos, las personas que tenian
retardo mental lo hacian igualmente bien con fotos en colores no idénticas o idénticas.
También lo hacian igualmente bien con fotos en colores no idénticas como con fotos
idénticas en blanco y negro.

Para ayudar a los estudiantes a aprender la relacion entre una foto y su referente, Dixon
(1981) encontrd que al recortar la figura de la foto y entrenar en el emparejamiento de
recorte a objeto, fue efectivo para tres de cuatro estudiantes con los cuales se probd. Ella
también encontrd que los tres estudiantes que aprendieron a emparejar recortes con
objetos generalizaron esta habilidad para emparejar fotos completas con objetos.

Simbolos Pictoricos Se usan cominmente como simbolos pictogramas ya sea que
hayan sido dibujados, recortados de material impreso o comprados. Algunos estudiantes
pueden reconocer ciertos tipos de pictogramas y no otros (Mirenda, 1985), por lo que el
examen individualizado es esencial. Las pruebas cuidadosamente secuenciadas
mostrardn si un estudiante puede emparejar referentes con pictogramas idénticos (e.g. el
aviso de una hamburguesa McDonald o una etiqueta de una caja Lego) o con
pictogramas no idénticos (e.g. dibujos lineales representando a cualquier hamburguesa o
cualquier caja de juguetes). Los examenes también indicaran el mejor tamafio y
posicion de los pictogramas para el estudiante (Mirenda, 1985).

Si un estudiante puede emparejar pictogramas no idénticos con sus referentes, se pueden
considerar conjuntos estandarizados de simbolos. Estos incluyen Blissymbols (ENHER,
1980), Picsyms (Carlson, 1985), Pictogram Ideogram Communication (PIC) (Maharaj,
1980), Picture Communication Symbols (PCS9 (Johnson, 1981), y Rebus (Clark,
Davies, & Woodcock, 1974) (ver Figura 11.5).

Un factor que aparece influir en cuan facilmente diversos simbolos pictoricos se
aprenden, es su capacidad de ser reconocidos, o su condicion de icono. Se piensa de los
iconos como un continuum que va desde transparente (obvio, facil de adivinar,
iconico), hasta opaco (que no es del todo obvio, o adivinable). Los simbolos entre estos
dos extremos son translucientes (i.e. aquellos para los cuales la relacion entre simbolo y
referente es comprensible una que vez que se han explicado ambos) (Luftig & Versan,
1985).

Como se muestra en la Tabla 11.2, los conjuntos de simbolos que se clasifican como
mas transparentes, o iconicos, han sido aprendidos més rapidamente a través de tanto
grupos de diferente edad como de diferentes grados de habilidades de lenguaje (noten
que tales estudios muestran ritmos para un aprendizaje inicial de corto plazo). Mizuko,
1987) sugiere que para los aprendices que tienen necesidades comunicacionales
inmediatas o discapacidades cognitivas puede ser aconsejable un sistema mas
transparente. Por ejemplo, cuando a los estudiantes que tienen discapacidades severas se
les ensefio a usan dibujos lineales de iconos para comunicar una actividad deseada, en
comparacion a aprender los simbolos Blissymbols, ellos aprendieron mas rapido y
mostraron una manutenciéon mayor, generalizacion de estimulos, y uso diario en
situaciones extra-entrenamiento (Hurlbut, Iwata, & Green, 1982). Sin embargo, Mizuko
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Figura 11.5 Ejemplos de sustantivos, verbos, y modificadores de conjuntos estandares de simbolos
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Nota: Adaptado de “Communication Systems and Their Components” por G. C. Vanderheiden y L. L.
Lloyd en Augmentative Communication: An Intriduction (pp. 93-94) por S. W. Blackstone (Ed.), 1986,
Rockville, MD: American Speech-Language-Hearing Association. Adaptado con permiso.

nos dice que tenemos que tener precaucion de los efectos de largo plazo que se
producen al usar sistemas mas opacos basados en reglas, tal como el Blissymbols puede
tener valor e importancia el tiempo extra de aprendizaje si provee de una mayor libertad

de expresion.

Tabla 11.2 Comparaciones de reconocimiento y facilidad para aprender simbolos de ayuda AAC

Bloomberg,

Mirenda y Locke | Karlan,y Haribut, Iwata y
Estudio (1989) Lloyd (1990) Green (1982) Mizuko (1987)
Asignaturas Estudiantes (CA 3- | Estudiantes Tres adolescentes | preescolares que no

20 afios) que tienen | universitarios no que tenian paralisis | tenian

retardo mental (4 | graduados cerebral y retardo | discapacidades

suave, 14 mental

moderado, 22

severo)
Medida Reconocimiento Reconocimiento Velocidad de Velocidad de
dependiente aprendizaje aprendizaje
Mas recqnocible o Objetos Rebus Dibujos lineales de PCS*
aprendic% mas . PCS iconos® .
rapido Fotos en color} . . Picsyms

Fotos en blanco y PIC* Blissymbols .
negro . Blissyms
Objetos en Picsyms
miniatura .
Picsyms Blissymbols
Auto-habla
PCS

Menos reconocible Rebus
o aprendido menos .
rapido Blissymbols

Palabras impresas
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Nota: Para cada estudio, se listan los resultados de mayor a menor en la escala de dependencia. Un punto
(*) en cada columna indica que los puntajes para los rubros de arriba del punto tenian estadisticamente
mas signficancia que los de abajo del punto. Los rubros que no estan separados por puntos mostraron
estadisticamente diferencias significativas pero que se han listado por los puntajes totales de mayor a
menor.

*Pictogram Ideogram Communication (PIC); PIC es significativamente mds alto para los sustantivos y
verbos; en empate con Picsysims en modificativos.

®Disefio de un solo tema; los estudiantes requerian alrededor de cuatro veces en pruebas de Blissymbols
como en los dibujos lineales de iconos.

‘Picture Communication Symbols (PCS): El PCS es significativamente mayor para verbos vy
modificativos; en empate con Picsyms en sustantivos.

Si un estudiante, actualmente, no puede emparejar ningiin pictograma con un objeto,
puede ser posible ensefarle esta habilidad. Brady y Saunders (1991) comparar objeto-
simbolo a un hombre cuyo aprendizaje previo tanto en el uso de pictogramas como de
sefias habia sido inefectivo. Usaron un formato empareje-la-muestra en el cual se
colocaban dos opciones en una mesa y al hombre entonces se le mostraba un tercer
estimulo (la muestra). La tarea del hombre era examinar las dos opciones para hallar la
que hacia juego con la muestra. Brady y Saunders encontraron que el hombre podia
comparar simbolos abstractos con objetos cuando se usaban dos simbolos como las
opciones y se usaba un objeto como la muestra. Esto fue mas eficaz que usar dos
objetos como las opciones y un simbolo como la muestra.

Ortografia Tradicional Las palabras, frases y oraciones impresas se pueden usar
como simbolos, ya sea separadamente o emparejadas a otros tipos de simbolos. Los
grafemas s6los también pueden ser usados para sefialar a la primera letra de las palabras
o conglomerados de letras se pueden usar para deletrear palabras para ayudar en la
inteligibilidad del mensaje hablado (Garrett et al, 1989; Smith-Lewis & Ford, 1987).
Las palabras impresas pueden ser usadas para algunos itemes de vocabulario y los
simbolos pictoricos para otros dentro del mismo sistema. Por ejemplo, una mujer joven
usaba con eficacia un juego de diez tarjetas de vocabulario en sus actividades diarias.
Siete tarjetas contenian pictogramas, pero tres tenia las palabras ayuda, buenos dias, y
EF (Educacion Fisica) Mithaug & Liberty, 1980). A lo largo del tiempo, todos los
pictogramas habian sido reemplazados por palabras escritas.

Hay evidencia que el acoplamiento de palabras con simbolos ha facilitado la lectura de
palabras visuales para algunos estudiantes que tienen retardo de moderado a severo.
Como ya se describio, varios estudiantes que tenian acceso a ayudas hechas para ellos
con salida de voz espontaneamente aprendieron los equivalentes visuales de las palabras
para sus simbolos pictdricos (Romski & Seveik, 1972). En un estudio diferente, a los
estudiantes se les ensefid palabras visuales bajo dos condiciones. Comparando la
velocidad de aprendizaje cuando el profesor deletreaba y decia las palabras claves, los
estudiantes aprendian mas rapido cuando el profesor deletreaba, decia y sefalaba las
palabras claves y los estudiantes imitaban las sefias.

Para un aprendiz que habia sido clasificado como sordo y legalmente ciego, y con un
retardo severo/profundo, el aprender a leer palabras visuales le llevo a usar un libro de
comunicacion y a sefialar (Thorley, Ward, Binepal, & Dolon, 1991). Una ensefianza
previa en el lenguaje de sefias Australasiatico no habia sido efectiva para el estudiante.
Sin embargo, la instruccion en lectura le proporcioné un vocabulario de palabras
visuales que él usaba diariamente en un boc' de comunicaciones. Ademas, cuando su
profesor comenz6 a sefalar las palabras visuales claves, el estudiante comenzd
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repentinamente a aprender y a usar sefias—a pesar del hecho de no estar recibiendo
instruccion directa en sefias en ese entonces..

Las palabras escritas también juegan un papel en la “comunicacion facilitada” (Biklen,
1990), con la cual los estudiantes deletrean mensajes en un tipo de tablero cuando ellos
reciben distintas formas de facilitacion (e.g. un facilitado sosteniendo la mano o pufio
del estudiante, tirando hacia atrds la mano del estudiante después de cada tecleo,
siguiendo los movimientos de la mano del estudiante, colocando una mano en el
hombro del estudiante). Durante la facilitacion, los estudiantes han tipeado mensajes
tales como “YO PUEDO LEER” (Biklen, 1990, p. 297) y “YO DESO MI MAMA
SABRER [saber] QUE YO QUIERO ESTAR CNON [con] LOS CABROS” (Biklen &
Schubert, 1991, p. 47). Este enfoque ha sido usado primordialmente por estudiantes que
tienen autismo, muchos de los cuales no hablan, son ecolélicos, o que se cree que
padecen discapacidades cognitivas severas. Sus mensajes impresos han revelado, entre
otras cosas, un inesperado conocimiento de las habilidades de lectura y escritura.

La eficacia de la comunicacion facilitada espera una investigacion mas amplia. Las
interrogantes necesitan ser respondidas, tales como por qué algunos estudiantes se
comunican con algunos facilitadores y no con otros, si los facilitadores influyen en la
escritura de los estudiantes, y si los estudiantes que tienen otras discapacidades se
pueden beneficiar con este enfoque. Sin embargo, la evidencia hasta ahora sobre la
comunicacion facilitada y sobre los otros usos de las palabras escritas como simbolos
AAC nos provee de posibilidades que nos intrigan. Por lo menos, tal investigacion
muestra que las palabras escritas no pueden ser descartadas como una opcién para las
personas que se les considera que tienen discapacidades cognitivas. También destaca la
necesidad de considerar los modos AAC sobre una base individual.

ESTATUS DE LA INTERVENCION AAC

(S1 ya hay tantas opciones AAC disponibles, porqué estudiantes tales como Alissa y
Sheldon todavia carecen de un medio funcional de comunicacion? Ciertamente Alissa y
Sheldon debieran ser capaces de usar gestos, signos, ayudas electrénicas o no
electrénicas para expresar mas mensajes a mas gente de lo que sus sistemas
idiosincrasicos les permiten. ;Porqué no estan ellos usando tales opciones
efectivamente?

Hasta cierto punto, esta pregunta refleja problemas con la efectividad de la intervencion
AAC. La investigacion en este tema ha llevado a un re-examen de las presunciones y
enfoques iniciales.

Candidatura para la AAC

Un asunto del comienzo en AAC fue decidir que individuos podrian ser ayudados
apropiadamente por la intervencion AAC (Reichle & Karlan, 1985, 1988; Zangari,
Kangas, & Lloyd, 1988). Se desarrollaron varios conjuntos de pautas de candidatura,
tales como si era probable que el habla llegara a ser funcional para una persona
(Chapman & Miller, 1977; Nietupski & Hamre — Nietupski, 1979; Sailor et al., 1980;
Shane & Bashir, 1980) o si la persona tenia suficiente funcionamiento cognitivo para
entender y usar lenguaje simbolico (Chapman & Miller, 1977; Shane & Bashir, 1980).
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Si el estudiante no se ajustaba a los criterios, la recomendacion entonces, era no intentar
el tratamiento AAC sino en su lugar, practicar los prerrequisitos o esperar hasta su
maduracion.

Algunos especialistas en AAC han desaprobado fuertemente el uso de reglas de
candidatura. Dos de los argumentos mas fuertes son:

1. Hay falta de evidencia que los prerrequisitos cognitivos para el lenguaje
simbolico realmente existan.

2. Se pierde un tiempo critico esperando ver si se desarrollara el habla de un nifo
determinado. (Kangas & Lloyd, 1088; Reichle & Karlan, 1985, 1988; Romski &
Seveik, 1988).

Una razon adicional contra el uso de reglas de candidatura es que se han encontrado
beneficios indirectos después de iniciada la intervencion AAC. Talvez lo mas
sobresaliente es la evidencia de que varios estudiantes empezaron a hablar o empezaron
a hablar mas claramente después de comenzar a usar alguna forma de AAC. Esto se ha
notado en las dos formas con ayudas de la AAC ( Goossens’, 1989; Osguthorpe &
Chang, 1988; Romski & Seveik, 1992) y formas sin formas sin ayudas (Bryen & Joyce,
1985; Roth & Casta — James, 1989; Weiss, 1981). Otros beneficios indirectos del uso de
AAC que se han observado anecdoéticamente, incluyen el aumento de una interaccion
social ( Bryen & Joyce, 1985; Wacker et al., 1990) y participacion en una variedad mas
grande de actividades de recreacion

( Dattilo y Camarata, 1991).

Algunas personas todavia cuestionan que la intervencion AAC sea aplicable a personas
que tienen severas discapacidades intelectuales (ver Mirenda, lacono, & Williams,
1990). Tanto la oposiciéon a las pautas de candidatura como la evidencia de los
beneficios indirectos han prestado apoyo creciente a un modelo alternativo (Zangari et
al., 1988). A este modelo cero rechazo no le concierne si una persona es un candidato
apropiado para una forma simbolica de AAC. Mas bien, identifica discrepancias entre
las formas de comunicacion que el estudiante ya tiene y lo que el estudiante necesita
comunicar en los entornos presentes y proyectados (Zangari et al., 1988). Ese analisis de
discrepancia define un punto de entrada a lo largo de un continuum de opciones AAC
desde las sefales no — simbolicas a través de sistemas de simbolos lingiiisticamente
complejos, encontrando una conducta existente para ser formada. A la larga, el
resultado estd capacitando al aprendiz empezar a ganar un control comunicativo sobre
los acontecimientos diarios (Kanas & Lloyd, 1988; Mirenda & Schuler, 1988; Romski
& Seveik, 1988).

Seleccion de un Modo AAC Primario

Desde el comienzo en adelante, una decision critica fue qué modo AAC seria mejor
para una persona. Las directrices de candidatura jugaban un papel aqui, también, como
también lo hacia la recomendacion que antes que una ayuda AAC, se seleccionaria las
sefas si lo permitia la habilidad motora de una persona (Nietupki & Hamre-Nietupki,
1979; Sailor et al, 1980). Esto llevo a una tradicion de usar modos sin ayudas para los
aprendices que no tenian impedimentos motores y modos con ayudas para los
estudiantes que los tenian (Romski & Seveik, 1988).
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Sin embargo, recientemente, los estudios han demostrado que cuando se ha
seleccionado y entrenado un modo primario, su uso real es a menudo bajo. Esto es
verdadero para las sefias (Bryen, Goldman, & Quinlisk-Gill, 1988; Bryen & Joyce,
1985; Houghton, Bronicki, & Guess, 1987) y para los sistemas con ayudas (Culp et al,
1986; Harris, 1982; Light, Collier, & Parnes, 1985c).

En vez de confiar en un modo, la gente que usa AAC a menudo varia sus medios de
comunicacion de acuerdo con los propositos especificos, compaiiero, o entorno (Allaire,
Gressard, Blackman, & Hostles, 1991; Harris, 1982; Light et al, 1985¢) Por ejemplo, los
modos no entrenados, tales como gestos, mirada fija, y vocalizacion, se usan mas
frecuentemente con la familia y otros compafieros conocidos (Culp et al, 1986; Trefler
& Crislip, 1985).

Una preferencia para enseflar una variedad de modos AAC ha reemplazado la antigua
practica de designar un modo primario para cada estudiante (Calculator, 1988b; Culp,
1989; Mirenda & Schuler, 1988; Musselwhite & St. Louis, 1988; Reichle & Karlan,
1985, 1988). Se han dado varias razones para este énfasis en multimodo AAC. Primero,
se han descrito los beneficios inherentes y limitaciones para tanto los sistemas con
ayudas y sin ayudas (ver Tabla 11.3). El aprendizaje del uso de las habilidades dentro de
ambas categorias maximiza las ventajas de cada uno (Reichle & Karlan, 1985, 1988).
Segundo, los modos pueden ser seleccionados de acuerdo a una actividad especifica,
entorno, o compafero (Reichle & Karlan, 1983, 1988). Por ejemplo, comparaciones
recientes de los modos AAC han sugerido que la billetera o libros con pictogramas son
mas exitosos en los restaurantes de comida rapida que ningtn tipo de sefias (Rotholz et
al, 1989) o ciertas ayudas con salida de voz (Doss et al, 1989). Otros entornos pueden
requerir de modos AAC diferentes. Musselwhite y St, Louis (1988) sugieren que las
vocalizaciones, gestos, y miradas fijas pueden ser efectivos en una situacion social, en
tanto que la voz, o aparato de salida impresa puede ser més apropiado en un entorno de
la sala de clases.

TABLA 11.3 Comparacion de las ventajas y desventajas relativas de las categorias de AAC

Con Ayuda Sin Ayuda
(pictogramas, libros, despliegues electronicos, etc.) | (sefias, gestos, conductas no simbolicas)

Ventajas

Sin dificultades de portabilidad *

Se puede enviar el mensaje rapidamente

Puede realzar el contacto visual y la interaccion
general porque se requiere la atencion total del
oyente *

Se puede usar para ensefar estructuras

gramaticales *

Alguna evidencia de que las sefias pueden mejorar
el lenguaje receptivo ¢

Muy adaptable a las necesidades motoras y
sensoriales * °

El escaneo con ayuda humana puede aumentar la
cercania social °

Adecuada para las personas que tienen problemas
para procesar los estimulos temporales,

transitorios °

Desventajas

Problemas con la portabilidad *

El oyente generalmente tiene que concentrarse en
el despliegue antes que en el transmisor del
mensaje *

La eficacia depende en el estado motor transitorio
(e.g. fatiga, emocion)

Las sefias ASL requieren de un buen control

motor *

La investigacion indica un pequefio uso verdadero
de las seflas por parte de personas que tienen
discapacidades cognitivas severas

Las sefias son incomprensibles para la mayoria de
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Puede ser dificil la expansion del vocabulario @ la gente en entornos integrados ©
Son improbables los mensajes gramaticalmente
completos debido a restricciones de vocabulario,
tiempo, o motores *

Pueden ser olvidados, perdidos, o arruinados *

* Musselwhite & St. Louis, 1988

® Mirenda, Tacono, & Williams, 1990+

¢ Mirenda. 1985

dReichle & Karlan, 1988

¢ Calculator, 1988a [Se le incluye aunque no figura en la Tabla anterior]

Ya que los educadores consideran los sistemas por su habilidad parea servir en
contextos especificos, ellos deben recordar las necesidades de los otros con los cuales el
estudiante interactia. Para los sistemas con ayuda, el despliegue de simbolos puede ser
hecho razonable, practico para el estudiante y para el compaifiero al (a) poner un
mensaje duplicado para el companero en una hoja de papel opuesta o al revés del
despliegue del estudiante, usando palabras para el despliegue del compafiero si éste
puede leer (Mirenda & schuler, 1988), (b) asegurandose de que cada simbolo pictorico
usado sea apropiado a la edad (Smith-Lewis & Ford, 1987); y (c) seleccionando
pictogramas que sean positivos y razonables para las percepciones del estudiante (e.g.
para jugando, un pictograma de un nifio usando un juguete adaptado antes que el de un
nifio jugando football) (Warrick, 1988). Los compaiieros no conocidos pueden apreciar
instrucciones escritas en el aparato, tales como “Hola! Soy Katie. Cuando miro a un
cuadro, significa que quiero hablar contigo. Por favor . . . hazme preguntas que yo
pueda responder mirando algo o repondiendo con un s7 (abriendo y cerrando mis 0jos) o
un no (mirando lejos). Recuerda—déjame mi turno después del tuyo!” (Musselwhite 6
St. Louis, 1988, p. 237). Si los compafieros del estudiante no pueden leer aun, un
profesor puede explicar y demostrar estas instrucciones.

Una tercera razon para ensefiar el uso multimodal, es que los datos instruccionales sobre
cada modo puede mostrar si un sistema es claramente superior para una persona
(Reichle & Karlan, 1985, 1988). Los tipos de datos que se pueden usar para este
proposito incluyen: (a) velocidad de adquisicidon o de las pruebas para este driterio, (b)
reacciones de los compafieros, observadas e informadas, (c) generalizacién de simbolos
no entrenados, y (d) uso espontaneo de simbolos para cada modo (Musselwhite & St.
Louis, 1988). Si se le usa para continuar o cambiar el entrenamiento en varios de los
modos, tales datos son criticos. Como Calculator (1088a) afirma, el uso indiscriminado
de una cantidad de opciones AAC no se justifica. La mayor preocupacion es la
seleccion de los modos que verdaderamente aumentan la competencia comunicativa de
los estudiantes.

El problema de la programacion multimodal no se limita a opciones con ayuda y sin
ayuda. También pertenece a la opcion entre el lenguaje y AAC. Cuando la prognosis
para el hable es incierta, se deberia ensefiar tanto el habla como el AAC (Beukelman,
1987; Mirenda et al, 1990). Aun si la persona adquiere s6lo unas pocas palabras
inteligibles, esta habla puede tener un impacto importante sobre toda la eficiencia de
toda la AAC (Beukelman, 1987).

Cuando se ensefian modos multiples de AAC, la forma inicial seleccionada no se
debiera ver como permanente. En vez, las habilidades comunicativas exitosas se
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debieran incorporar en un disefo de sistemas mas avanzados (Musselwhite & St. Louis,
1988). Por lo tanto, las decisiones hechas al momento del inicio de la planificacion se
deberan repetir cada vez que el aprendiz alcanza un nuevo nivel de habilidad
comunicativa (Mirenda et al, 1990). Se dan ejemplos de la planificacion de “ahora” y
“mafana” para Alissa en la Tabla 11.4 y para Sheldon en la Tabla 11.5

Temas Instruccionales

En las primeras intervenciones AAC, la instruccion se focalizaba en las habilidades
técnicas y lingiiisticas necesarias para el modo AAC seleccionado. Estso incluian
lenguaje, los simbolos necesarios para la AAC (sefas, pictogramas, palabras) y para un
sistema ayudado, los medios motores para tener acceso al aparato (Light, 1989; Zangari
et al, 1988). Sin embargo, han surgido problemas serios en los resultados de tal
entrenamiento. En general, los estudios del uso de la AAC con ayuda ha mostrado
algunos resultados sorprendentes y que producen consternacion:

1. El compaiero de habla dominaba la conversaciéon en nimero y longitud en los
turnos para conversar, se comunicaba principalmente para para pedir o dar
informacion, y frecuentemente repetia o refraseaba las preguntas sin permitir tiempo
para que el usuario respondiera.

2. El compafiero AAC generalmente jugaba un rol pasivo o de respuesta; iniciaba los
turnos o tépicos infrecuentemente o sin €xito; usaba una palabra o comunicacion
“si” 0 “no”, en modos no entrenados; usaba modos asistidos cuando se le dirigia; se
comunicaba principalmente para responder preguntas, solicitar objetos o eventos, o
confirmar o negar algin contenido expresado por el compafiero hablante; y rara vez
interactuaba con sus compaiieros (Calculator & D’Altilio Luchko, 1983; Chadsey-
Rusch, 1990; Harris, 1982; Light, 1988; Light, Collier, & Parnes, 1985a, b, ¢).

Los resultados con la AAC sin ayuda, con pocos esfuerzos dirigidos al uso interactivo
de sefas, son mas alentadores. El examen de la investigacion y de los estudios sobre el
entrenamiento de sefias, muestra que:

1. El entrenamiento ha acentuado la adquisicion de sefias, con pocos esfuerzos
dirigidos al uso interactivo de sefias.

2. El foco principal ha sido la imitacion o adquisicion de un vocabulario de una sola
sefla, con pocos intentos para entrenar cadenas de sefias sintdcticamente correctas
(Bryen et al, 1988; Bryen & Joyce, 1985; Miller & Allaire, 1987).

3. Después de adquirir un repertorio de seias, lo estudiantes no han usado las sefias en
otros entornos aparte del de entrenamiento (Faw, Reid, Schepis, Fitzgerald, &
Welty, 1981) o las han usado s6lo cuando se las ha indicado que lo hagan (Schepis
et al, 1982). Se debe notar que estos problemas de generalizaciéon y de
espontaneidad no se limitan al AAC sin ayuda, sino que también son pertinentes al
AAC y a la intervencion del lenguaje en general (Calculator, 1988a; Gotees &
Sailor, 1988).
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TABLA 11.4 Un plan parcial de intervencion AAC para Alissa

Datos previos: CA 6, paralisis cerebral quadrapléjica , retardo mental severo

Resultados de las pruebas:

. Comunicacion: mostro intentos de comunicacion, algunas expresiones faciales afectivas, dos sonidos vocalicos bastante

diferentes
. Simbolos:
letras/palabras

emparejé 6 de 20 objetos con las fotos y/o recortes, pero ninguno con dibujos lineales; no reconocié

. Habilidades motoras: apunta con el pufio con confianza al cuadrante superior derecho de la bandeja para la falda si se le
estabiliza el codo; el area mas pequefio para la cual el apunte con el dedo fue confiable dentro de una latencia de 10
segundos, fue de 4 x 4 pulgadas.

Contexto

Llegada, rutinas matinales en
clase integrada

(Miembros: compafieros,
profesora, ayudante)

Clase de Ciencias

Leccion de lectura

Cafeteria

(Miembros : monitores de la
cafeteria, compaiieras)

Necesidades
comunicacionales

Saludos a pares y profesoras

Pidiendo ayuda para cambiar
los panales

Indicando si ella trajo o si va a
comprar almuerzo

Pidiéndole a una companera
que saque la libreta de
comunicaciones de su mochila

Respondiendo preguntas de la
profesora

Retroalimentando a la
profesora en cuanto a la
comprension del contexto

Poniendo el nombre en una
hoja de trabajo de practica
guiada

Aprendiendo nuevo

vocabulario

Pidiendo ayuda con la caja de
leche, la envoltura del
sandwich, el termo, etc.

Pidiéndole a una compaiera
que se siente junto a ella

Conversando de

comer

después

Funciones

Cercania social, amenidades

Peticion

Informacion

Peticion

Informacion

Informacion

Peticion,
informacion

amenidad,

Informacion

Peticion, amenidad

Peticion,  cercania

informacion

social,

Cercania social, informacion

Modos AAC

Gestos, vocalizacion (/ah/),
foto de Alissa haciendo las
sefias de hola/chao en un
rincon de la bandeja

Signo vocalico (/uh/), sefiala la
falda, escaneo auditivo de la
ayudante

del la

Escaneo  auditivo

profesora

Foto (en la bandeja) de una
mano sacando algo de una
bolsa, escaneo auditivo de la
compafiera

Minipizarra con recortes (e.g.
de frutas, vegetales una para
cada una) para categorizar
alimentos

Gestos para si (inclinando la
cabeza) y no (moviendo la
cabeza de lado a lado), y no
segura  (un  encogimiento
aproximado mas una expresion
facial de pregunta

Timbre de goma con el
nombre; sefial vocalica, mirada
fija (a compafiera), luego

timbra), sefia ASL por favor

Itemes PCS para topicos en
conversacion sefalada

Sefial vocalica, mirada fija al
monitor, luego al item; sfia
ASL por favor

Vocalizacion, mirada fija entre
la compaiiera y la silla vacia,

expresion facial de pregunta

Bolsillo de nueva informacion

con fotos de animalitos
domésticos y mufiecas;
escaneo ayudada por la
compaiiera

Decisiones para “maiiana”:

. Expandir el vocabulario PCS para la sala de clases, la cafeteria, e itemes de ocio
. Iniciar un programa de sefias de palabras para modificadores generales/comentarios (bueno, ‘yuck’, cansada, terminado)
. Comenzar a usar despliegues multiples, cuaderno con sefializadores para las rutinas diarias/horario

. Procesador de simbolos para expresion escrita durante lenguaje-artes [clases]
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TABLA 11.5 Un plan parcial de intervencion para Sheldon

Datos previos:CA 17, retardo mental profundo; legalmente ciego; vision funcional adecuada pala la movilidad en entornos
conocidos; ve algunos movimientos grandes

Resultados de las pruebas:

. Comunicacion: Algunas necesidades comunicacionales (principalmente alimento); generalmente pasivo;  altas
velocidades de mecimiento del cuerpo y de movimientos de la cabeza; el analisis funcional demostr6 que estas conductas
eran usadas para evitar trabajar; la ya iniciada ayudame del Signed English ha comenzado a funcionar.

. Simbolos: emparejo 4 de 15 objetos con objetos no idénticos; no emparejo objetos con pictograma idéntico usando
dibujos lineales de 8 por 10 pulgadas: ningtin objeto emparejado con un foto en colores idéntica.

. Habilidades Motoras: ambulatorio, modo torpe de andar; control motor fino util pero torpe.

Contexto

La preparacion de comidas
caseras en el sitio de
entrenamiento para la casa y en
economia doméstica

(Compafieros:
profesor)

compafieros,

Necesidades
Comunicacionales

Escoger alimento para preparar
(sopa, sandwich, o ensalada)

Pedir los itemes que se
necesitan

Preguntar por el numero de
personas que piden leche, soda,
o café para el almuerzo

“Hablar” con los demas
durante la preparacion de la
comida

Anunciar que la comida esta
lista

Pedir / rechazar comida o
condimentos durante el
almuerzo

Felicitar a un compafiero

Funciones

Informacion

Peticion

Informacion

Cercania social

Informacion

Peticion, amenidad

Cercania social

Modos AAC

Optar por caja con tarro de
sopa, envoltura para pan

relleno con papel seda,
zanahoria plastica y tomate (de
tamafo real); escanear

fisicamente cada item; luego
seleccionar

Sefial  vocal (/e/); sefa
ayudeme en el Signed English;
al lado de profesor escaneando;
afirmacion con la cabeza

Desplegar  caja con trs
secciones marcadas con un
pedazo de paja, una tapa de
botella de soda, y un sobre de
café instantaneo para una
persona; aproximarse a la
persona, tocarle el brazo y
vocalizar (/ooh/); cuando la
persona diga “si” (o
equivalente), sefialar a la caja
de despliegue, esperar una
respuesta, poner la ficha en la
seccion correcta

Vocalizacion (/mmm/), apuntar
al trabajo de otros; sobarse el
estomago

Seflas en Signed English tu
terminaste y encogimiento de
hombros (para seflalar
pregunta); acostumbrase a
preguntar a cada compaifiero
hasta que esté todo listo; hacer
sonar una campana pequeia,
hacer un gesto (movimiento de
barrido de la mano hacia la
mesa)

Sefia en Signed English quiero;
sefialar un objeto cuando el
compafiero a su izquierda
vocalice y levantar el item o
negar con la cabeza y hacer el
signo en Signed English
gracias

Vocalizacioén, sefialar a un
compailero y luego al
alimento, hacer el gesto
“pulgar arriba”
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Decisiones “mafiana”:

. Sefias en Signed English para el ocio o recreacion (aerdbica, CD player, natacion)

. Uso general de gestos (signo de la victoria, apreton de manos, onda de rechazo) para comentar acerca de actividades
acabadas de completar

. Senales especificas para que se unan a ayudeme para otras tareas domésticas (clasificar la ropa para el lavado, /jesta
limpioel lavadero?)

. Signed English / + terminar + d para decirle al supervisor de vocalizaciéon que ha completado la tarea actual (para
recibir un premio)

Tomando en forma colectiva, tal evidencia sobre los resultados generales de la
intervencion AAC senala efectos menos que deseables. Las perspectivas actuales sobre
la instruccién han surgido de tal evidencia, afectando las metas, contexto, contenido,
compaiieros [profesores y pares], e inversion en intervencion AAC.

Metas

Como se percibe en la actualidad, la meta de la instruccion AAC es la comunicacion
funcional en una variedad de entornos naturales, con una variedad de comparieros, y
para una variedad de propositos (Calculator, 1988b; Light, 1989; Mirenda & Schuler,
1988). Mientras que esta meta ain requiere la ensefanza de los aspectos técnicos del
uso de la AAC, ella refleja una prioridad muy diferente. En vez de ensenar las
habilidades AAC y asumir que la persona sera capaz de usarlas cuando las necesite, los
intervensionistas enserian las habilidades comunicacionales que se necesitan para las
interacciones diarias.

Contexto

Dada la meta de comunicacién funcional y preocupacion por la generalizacion y
espontaneidad, la comunicacion debe ensefiarse durante las rutinas y actividades diarias
en los sitios donde ocurre normalmente (Calculator, 1988a; Caro & Snell, 1989; Gotees
& Sailor, 1988; Mirenda et al; 1990). El analisis de los contextos naturales debiera
sefalar a las necesidades comunicacionales reales y potenciales, compafieros, y pistas
que ocurren naturalmente y las consecuencias.

Las habilidades comunicativas deben estar insertas dentro de otras actividades (Neel &
Billingsley, 1989). Por ejemplo, en una tarea de andlisis sobre el juego de agarrar la
pelota, un paso tal como “Di ‘buena tomada’ ”, puede insertarse, con las conductas
comunicativas esperadas tales como un gesto de pulgar arriba, una breve vocalizacion, y
una sonrisa. De manera semejante, un analisis de tarea de presentarse al trabajo se puede
expandir para incluir un paso tal como “Ve si hay algin trabajo en especial hoy dia”. Al
estudiante se le ensefiaria a aproximarse al supervisor con una tarjeta tamafo billetera
conteniendo el mensaje “;Hay algiin cambio en la rutina hoy?” Muchas rutinas diarias
proporcionan oportunidades para introducir comunicacion, tal como pedirle a un par que
le ayuda a abrir un paquete de ketchup en el almuerzo, decidir que cinta escuchar, o
agradecer al cajero cuando le de el vuelto.

Otras situaciones ocurren explicitamente con el proposito de comunicarse. Para estos se
pueden ensefiar rutinas de comunicacion separadas (Neel & Billingsley, 1989). Una
habilidad tal como saludar a sus pares al llegar por la mafiana puede llegar a ser una
rutina comunicacional (e.g. buscar a un amigo, moverse hacia esa persona y sonreir,
vocalizar, y apuntar o mirar un pictograma de hola / chao—un pictograma de un nifio
haciendo sefias y las palabras /hola / chao en el brazo de la silla de ruedas). Muchos
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otros contextos son también adecuados para las rutinas de comunicacion. Las
posibilidades son:

1. Actividades en el hogar o escuela (e.g. contar lo que uno hizo ese dia; pedir permiso
para invitar a un amigo; llevar el recuento de la leche; llevar una nota a la
direccion).

2. Actividades comunicacionales (e.g. ordenar en un restaurante con mozos; tomar
hora con la recepcionista del médico, responder a las preguntas sobre su nombre y
direccion).

3. Actividades vocacionales ( contarle al jefe un problema; obtener suministros;
compartir un chiste).

4. Actividades de ocio o recreacionales (e.g. “cantar” usando sefias, miradas fijas, o
gestos (Musselwhite, 1986): usar los parlamentos escritos de una obra de teatro—
ver ejemplos en goldstein & Starin, 1988; y Buzolich, King, & Baroody, 1991).

Ya sea que estén insertas en otras tareas o hechas como rutinas separadas, las
habilidades comunicacionales deben ser aprendidas en contextos naturales reales y
significativos. Las formas de hacerlo para Alissa y Sheldon se ven en las Tablas 11.4 y
11.5.

Contenido

El contenido real ensefiado debe ser considerado desde tres perspectivas
interrelacionadas. Una de estas es el propodsito, o funcion para la comunicacion. Dos
funciones bésicas son (a) pedir objetos o eventos y (b) rechazarlos. Aunque estas
funciones tienen méritos obvios si un estudiante no entiende el poder de la
comunicacion, ellos no son suficientes para la meta final de la comunicacion funcional.
Para llegar a ser verdaderamente exitoso en diversos entornos de la comunidad y
vocacionales y para interactuar con la familia y amigos de una manera rica y
significativa, los estudiantes deben estar preparados para una gama de propdsitos para
los cuales la gente usa la comunicacion.

Ademéas de solicitar y de rechazar, Light (1988) identifica otras tres funciones que son
utiles en el analisis de contextos naturales para un contenido apropiado: (a) intercambio
de informacion—comunicar contenido con el propdsito de intercambiar ideas y
experiencias; (b) cercania social—comunicarse para construir o mantener una relacion
social, usando contenidos que son secundarios en importancia; y (c) etiqueta social—
seguir las convenciones de una conversacion socialmente esperada. Se encuentran
ejemplos de estos en las Tablas 11.4 y 11.5 sobre Alissa y Sheldon.

Una segunda area mayor relacionada con el contenido son los patrones de discurso, o el
conjunto de conductas necesarias para el flujo normal de la conversacion. Estas
conductas incluyen el inicio, la continuacion y el término de una interaccion; esperar el
turno de uno y sefalar que es el turno de un compafero; mantener un topico o hacer
conecciones coherentes entre topicos (Light, 1989). Para iniciar una conversacion, un
estudiante puede aprender a usar vocalizacion; un zumbador, o un sintetizador de voz o
declaraciones grabadas en cinta, “;Puedo hablar contigo por un minuto?”. Esto puede
estar acoplado a una mirada fija y un gesto de levantar la mano o un vaivén del brazo,
una expresion facial expectante, y un “Hola”. Algunos estudiantes necesitan habilidades
mas basicas aun, incluyendo esperar hasta que el compafiero en perspectiva esté
disponible antes de iniciar un mensaje (Stowitschek, McConaughty, Peatross, Salzberg,
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& Lignugaris/Kroft, 1988) o pensar en algo que decir antes de llamar la atencion de un
compafiero, tal vez usando un nuevo bolsillo de informacidn, una minipizarra especial,
o iniciadores de topicos. Durante las interacciones, a los estudiantes se les puede
ensefiar a confirmar que entienden una declaracion o peticion (Stowitschek et al, 1988)
al afirmar con la cabeza, diciendo o sefalando OK, seleccionando una tarjeta con el
mensaje escrito OK, o usando alguna otra sefial. Una evidencia sugiere que las sefiales
consistentes para dar una pista a los compatfieros o para mantenerse involucrados en una
conversacion (e.g. levantando los ojos o afirmando con la cabeza) indica usos mas
efectivos de la AAC (Light, 1988).

Los estudiantes también pueden necesitar aprender a “retomar” la palabra, levantando
una mano; una vocalizacién: o un mensaje por sefas, pictorico o escrito para “Mi turno”
0 “Tengo una idea sobre eso”. Tales frases de control pueden ser especialmente utiles
para ayudar a prevenir o para reparar una falla comunicacional. Algunas personas han
usado frases de control escritas tales como “Cambiemos de tema” o ‘“Paremos”
(Beukelman & Garrett, 1988); “No es eso lo que quise decir”, “Olvidate”, o “Por favor
adivina” (Light et al, 1988); y “Hazme preguntas” o “Estoy cambiando de tema”
(Garrett et al, 1989). Se necesita ingenio para ensefiar a un estudiante mensajes
equivalentes si no lee. Las posibilidades incluyen un signo pare para “Pararemos”, un
personaje de tira comica con una linea dibujada a través de la burbuja del habla para
querer decir “Eso no es lo que quiero decir”, y un pictograma de un control remoto de
televisor con un dedo presionando un botdn para “Estoy cambiando de tema”. Cualquier
forma que tomen esos mensajes, el uso de la comunicacion para funciones diferentes y
enfrentar las convenciones del discurso pueden ser criticas para la efectividad de los
estudiantes como compaieros de comunicacion (Light, 1989)

El tercer factor mayor relacionado con el contenido es la seleccion de un vocabulario
inicial. Una cantidad considerable de investigaciones ha estado dirigida a la seleccion
de vocabulario para la gente con habilidades lingiiisticas avanzadas (Yorkston,
Beukelman, Smith, & Tice, 1990; Yorkston, Smith, & Beukelman, 1990). Sin embargo,
ha habido poca investigacion sobre la seleccion de vocabulario con personas que tienen
discapacidades severas (Mirenda et al, 1990). Debido a esta carencia, seria util sugerir
directrices. En primer lugar entre estas directrices esta el escoger vocabulario que sea
importante y motivador para el estudiante (Mirenda, 1985; Musselwhite & St. Louis,
1988; Rowland & Stremel-Campbell, 1987). Asi, el vocabulario debe ir mas alla de las
necesidades basicas y mas allé de los limites que son mas importantes para el entrenador
que para el estudiante (Yorkston, Hosinger, Dowden, & Marriner, 1989). Los factores
adicionales para considerar son lo que es apropiado para la edad, frecuencia de uso, y
flexibilidad, o el uso repetido de las palabras (e.g. ir es mas util que andar en auto o
viajar) (Musselwhite & St. Louis, 1988).

Para los sistemas con ayudas, es una decision importante ya sea usar simbolos solos o
usar frases o conjuntos de simbolos. Si el objetivo es el aumento de destrezas del
lenguaje, los simbolos solos que pueden combinarse en cadenas sinticticas son los
apropiados. Sin embargo, si la preocupacion es la eficiencia y un rendimiento motor no
fatigoso, entonces, las frases y las oraciones también son utiles. ( Mirenda et. al. , 1990).

Para senalar, emisiones diferentes pueden pertenecer a la seleccion de vocabulario,
dependiendo de los iconos y los requerimientos de produccién motora para sefas
individuales. Después de revisar la investigacion en estas areas, Doherty (1985)
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identific6 empiricamente estrategias de apoyo para reducir una lista de sefias potenciales
ya seleccionadas como funcionales y motivadoras para el que aprende. De esta lista de
posible vocabulario, Doherty recomienda ( a) sefias de contacto ( contacto entre las
manos o las manos y el cuerpo) sobre sefias de no contacto; (b) para las sefias de una
mano (por ejemplo, por favor), sefias que sean translucidas ( obviamente una vez que te
hayan dicho el significado) antes que las no translucidas; y (c) para sefias translicidas
sefias de una mano antes que de dos manos. Cuando se combinan estas pautas, las
primeras cinco sefias o alrededor de eso, debieran ser mas faciles ( esto es, sefias de
contacto, altamente translucidas de una mano), mientras que el segundo grupo debiera
presentar mas desafios ( esto es, sefias de contacto, simétricas con dos manos)
(Doherty, 1985).

Mientras estas pautas sean utiles, deben aplicarse a algin conjunto de vocabulario
potencial. Se encuentran disponibles varias listas de vocabulario, pero su utilidad real en
contextos diarios es cuestionable ( Yorkston, Dowden, Honsinger, Marriner y Smith,
1988). En vez de esto, uno debiera empezar con un inventario ecologico de los
ambientes presentes y futuros del estudiante ( ver capitulo 3). Esto se hace para observar
propdsitos de comunicacion y vocabulario tipicamente usado en cada lugar tanto por el
estudiante como por las personas que no tienen discapacidades ( Mirenda, 1985;
Musselwhite y St. Louis, 1988; Yorkston et. al., 1989). Mayor informacion debiera
obtenerse a través de entrevistas con personal y cuidadores relevantes, talvez usando
formularios de inventarios como aquellos disefiados por Neel y Billingsley (1989). Una
vez completo, debiera consultarse el inventario para identificar diferencias entre lo que
el aprendiz normalmente comunica con éxito y lo que necesita comunicar ( Mirenda;
1985). Puede usarse para generar listas de objetos y personas importantes, y otros
itemes de vocabulario potencial ( Yorkston et al., 1989).

Es importante tener en cuenta que un inventario ecoldgico es solo el punto de partida.
En tltimo término, la seleccion de vocabulario es un proceso dindmico. Se deben
agregar nuevos itemes, mientras que los que no se usan deben botarse. ( Yorkston et al.,
1989). ( Ver las decisiones de “ mafiana para Alissa y Sheldon en las Tablas 11.4 y 11.
5).

Comparieros

Tanto como las actividades e interacciones diarias determinan el contexto y contenido
de la comunicacion, también el rol de los compafieros de comunicacion. Las personas
que interactian a menudo con aprendices deben asumir el rol de facilitado ( un término
usado aqui en un sentido mas general que aquel para comunicacion facilitada). Los
asuntos de un facilitado incluyen (a) asegurar oportunidades de comunicacion
(McNaughton y Light, 1989), (b) reconocer y responder a las comunicaciones del
aprendiz durante las interacciones de rutinas ( Wlicox, Kouri, y Caswell, 1990), y (c)
esperar y animar a los aprendices a iniciar y sostener comunicaciéon ( MacDonald y
Gillette, 1986).

Aunque tal rol pueda parecer natural, la investigacion ha comprobado que los padres,
profesores, pares, y otros compaifieros producen una amplia gama de competencia
comunicativa en sus interacciones diarias con los estudiantes (Light, 1988; Light et al,
1985b; Trefler & Crisplip, 1985; Wilcox et al, 1990). En realidad, muchos profesores y
padres actian de maneras que alientan a los aprendices para asumir un rol pasivo,
dependiente (Chadsey-Rusch, 1990; Harris, 11982; Houghton et al, 1987). Esto puede
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ser verdadero también para los pares si es que ellos no han crecido con los estudiantes
que tienen discapacidades severas y si ellos no han tenido facilitadores efectivos como
modelos de roles.

No es de sorprenderse que los compaifieros en el entrenamiento de comunicacion para
ser facilitadores se ha convertido en un tema importante (Culp, 1989; McNaughton &
Light, 1989). Han emergido cinco prioridades para tal entrenamiento. Primero, los
facilitadores deben aprender a reconocer o crear oportunidades de comunicacion dentro
de las rutinas diarias (McNaughton & Light, 1989), en las actividades de juego
(MacDonald & Gillette, 1986), y contextos de ensefianza reales (ver capitilo 12). Tanto
los adultos como los pares deben evitar anticiparse a los deseos y necesidades de los
aprendices, en vez de usar tales ocasiones para la comunicacion (Calculator, 1988a).
Segundo, los facilitadores deben disminuir su dependencia de preguntas en general
(Culp, 1989; MacDonald & Gillette, 1986). Cuando los facilitadores hagan preguntas,
ellas deben ser del tipo de preguntas que solicitan informacién (e.g. “;Qué hiciste
hoy?”) en vez de preguntas que requieren un si o un no (e.g. “;Lo pasaste bien?”)
(Calculator & Daltilio Luchko, 1983; Light et al, 1985b). Tercero, los compafieros
deben debieran evitar hacer preguntas tipo “test” no funcionales (e.g. preguntarle a un
nifio con una bandeja completa en la cafeteria delante suyo, “;Qué vas a comer al
almuerzo hoy dia?”) (Calculator, 1988a, Light et al, 1985a; Warrick, 1988). Cuarto, los
facilitadores debieran usar sefiales faciales expectantes durantes el tiempo de espera
para permitir a los aprendices que generen una respuesta o inicien un comentario,
topico, o peticion (Light et al, 1988; Light et al, 1985a; MacDonald & Gillette, 1986).
Finalmente, los facilitadores debieran usar emparejamiento progresivo que involucra
repetir las conductas comunicativas del aprendiz y luego agregar un paso en la
respuesta, Por ejemplo, si un nifio se aproxima y toca a uno de los padres, éste debiera
darle una palmadita y agregar un saludo con la mano, o un “Hola” (MacDonald &
Gillette, 1986). El emparejamiento progresivo puede ser especialmente importante dado
los informes que los padres (MacDonald & Gillette, 1986) y los profesores (Hodapp,
Evans, & Ward, 1989) tienden a hablar a un nivel muy superior al repertorio existente
en el aprendiz. Por lo tanto, ellos fallan en modelar efectivamente. Dado a que los pares
pueden ser un recurso rico de modelaje apropiado a la edad, entrenarlos en usar un
emparejamiento progresivo puede ser especialmente fructifico.

Modelando el Uso de la AAC

Una necesidad reconocida reciente es que los profesores, padres, y otros facilitadores
modelen el uso de la AAC durante todas las conversaciones, usando cualquier modelo
como objetivo que se espere por parte de los aprendices (Bryen & McGinley, 1991;
Light et al, 1985b; McNaughton & Light, 1989; Musselwhite & St. Louis, 1988;
Rowland & Stremel-Campbell, 1987). El modelaje no se debe limitar solo al uso de
itemes de vocabulario por sefias o por medio de pictogramas. En vez, los aprendices
debieran observar a otros usar sus modos de AAC para intercambiar informacion,
retroalimentando mientras se esta el el rol de oyente, y reparar los quiebres
comunicacionales (Light et al, 1985c). Por ejemplo, durante la preparacion del
almuerzo, una facilitadora puede usar una minipizarra para comentar que a ella le gusta
el yogurt. Después de esperar ver si el estudiante hace un comentario o peticion, la
facilitadora puede encogerse de hombros; decir “Parece que a ti no te importa”; y
después usar la minipizarra para preguntar lo que le gusta al estudiante.
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La investigacion sugiere que el modelaje AAC es efectivo, Bryen and McGinley (1991)
encontraron que el modelaje de las sefias estaba correlacionado con el aprendizaje de
sefias y el uso para los adultos cuyas discapacidades cognitivas iban de moderadas a
profundas. Esto es verdadero cuando los miembros del personal de la residencia usaban
sefias en forma rutinaria durante las conversaciones con los residentes, pero que no era
verdadero cuando los miembros del personal modelaban cuando ensefiaban las sefas o
mientras conversaban con otra persona en presencia del residente.

Tres informas anecdoticos también apuntan a los beneficios de modelar una
comunicacion AAC. En una, los preescolares que no usaban el lenguaje hablado
comenzaron a usar sefias espontaneamente durante el juego. Esto fue atribuido al
modelaje de los entrenadores de las sefias durante situaciones de juego y a la
elaboracion de mensajes de los estudiantes (Kouri, 1988). En otra, una nifia que tenia
discapacidades severas de lenguaje y del habla-motora, mostr6 una comprension
creciente del lenguaje y de oraciones habladas mas complejas cuando sus profesoras
consistentemente modelabas las sefias (Roth & Cassatt-James, 1989). En un tercer
informe, una nifia que tenia discapacidades severas multiples progresé de usar la mirada
fija para pictogramas solos u objetos mensaje hasta hablar con cadenas de palabras. En
parte, esto se atribuy6 al uso de su madre de una pechera de comunicacioén para modelar
cadenas de dos o tres pictogramas durante las rutinas diarias y del juego interactivo
(Goosens’, 1989). Tales ejemplos sugieren que el modelaje AAC puede ser una manera
importante para alentar a los estudiantes a comunicarse en contextos que ocurren
naturalmente.

Tecnologia Instruccional

Variadas técnicas de ensefianza para ser usadas en contextos naturales y de contenido
funcional tienen por objeto ayudar a desarrollar una comunicacién generalizada y
espontdnea. A continuacion van las aplicaciones AAC de tales técnicas.

Estrategias del Medio Ambiente

Las estrategias del medio ambiente, que incluyen mand-model [;?] tiempo de demora, y
ensefianza incidental, tienen por objeto alentar la comunicaciéon iniciada
espontaneamente durante los eventos de rutina (Halle, 1982). Tipicamente, las
oportunidades de comunicacion son resaltadas o creadas de diversas formas, como en la
ofrecer el objeto equivocado para una actividad dada, o retener un objeto o ayuda
necesaria para una actividad. Las conductas de comunicacion tales como solicitar o
comentar se ensefian entonces en contexto, usando técnicas de ayuda y latencias de
respuesta (ver capitulo 12 para explicaciones mds detalladas de las estrategias del medio
ambiente).

En forma creciente, estas estrategias naturales han sido incorporadas en las
intervenciones AAC. Por ejemplo, Glennen y Calculator (1985) emplearon una
estrategia de medio ambiente con dos nifios que usaban la mirada fija, uno con
codificacion de palabras escritas y el otro con seleccion directa de dibujos lineales.
Después que la entrenadora colocara los juguetes preferidos a la vista pero fuera del
alcance, ella permiti6 15 segundos para la peticion iniciada por el estudiante, y si fuera
necesario, proporcionar una segunda oportunidad de comunicacion al expresar un
interés en uno de los juguetes. Si todavia no se producia la peticion correcta después de
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la segunda oportunidad, el entrenador usaba un sistema de ayudas menores. Una
respuesta correcta en cualquier punto durante la prueba era recompensaba con alabanza
y 30 segundos de juego con el juguete. Este procedimiento aumentaba la peticion auto-
iniciada para ambos nifios.

McDonnell (1987) usaba la demora del tiempo con demoras de 0 y mas tarde de 2
segundos para ensefiar, ordenar en un restaurante de comida rapida y comprar en un
almacén que esta abierto las 24 horas. A los cuatro estudiantes que tenian retardo
severo se les ensefid exitosamente a usar un archivador de tarjetas de compra en esa
misma tienda y un conjunto de mensajes pictoricos y con mensajes escritos en el
restaurante.

Un formato de objetos perdidos fue usado para ensefiar a dos estudiantes a hacer
preguntas usando el habla o senas (Tirapelle & Cipani, 1992). En la hora de la colacion,
a un estudiante se le dio s6lo dos de los tres itemes necesarios (cuchara, cereal, leche),
con el objeto faltante variando en las diferentes pruebas. Cuando el estudiante pedia el
item faltante, el entrenador le daba un poquito del articulo de consumo o sacaba la
cuchara después de cada cucharada para crear pruebas de entrenamiento multiples por
periodo de colacion. Si no ocurria la peticion a la cual se apuntaba, el entrenador
aplicaba un sistema de menos ayudas. Este método fue efectivo al ensefiar peticiones
auto-iniciadas, aunque ninguno de los dos estudiantes generalizo la habilidad objetivo
hasta recibir entrenamiento en nuevos contextos. Sin embargo, ambos estudiantes
generalizaron las peticiones a nuevos entrenadores o cuando los entrenadores les daban
el objeto equivocado.

Es importante notar que las técnicas naturales no son siempre exitosas. Por ejemplo, la
demora de tiempo habia sido menos efectiva para dos estudiantes al aprender a pedir
bocadillos espontdneamente. Por lo tanto, Gobbi, Cipati, Hudson, y Lapenta-Neudeck
(1986) usaron una forma de entrenamiento mand-model (ver capitulo 12), que probo ser
exitoso. Otra técnica que ha tenido resultados mezclados es la estrategia de ayuda
libre, en la cual los simbolos se ponen a disposicion de los estudiantes pero a los cuales
el entrenador no hace referencia. Si un estudiante toca un simbolo, ya sea
intencionalmente o no, el entrenador responde como si la conducta del estudiante
hubiera sido intencional y suministra el objeto o evento representado por ese objeto. La
estrategia de ayuda libre fue muy exitosa con los dos estudiantes (Locke & Mirenda,
1988; Mirenda & Santogrossi, 1985) pero no fue efectiva co otros tres (Mirenda &
Dattilo, 1987).

Las fallas ocasionales en las técnicas naturales proporcionan valiosos recordatorios que
es critica la recoleccion de datos frecuente para medir si una estrategia dada es efectiva.
Ellas también resaltan la necesidad de disefiar la instruccion para cada persona.

Cadenas de Conducta Interrumpida

En tanto que las estrategias descritas hasta aqui han sido usadas primordialmente para
pruebas discretas o para iniciar una actividad, la técnica de cadena de conducta
interrumpida fue desarrollada para ensefiar peticiones en medio de las rutinas diarias en
curso. Algunos aprendices con los cuales ha tenido éxito, habian tenido poco o ningin
éxito con otras formas de entrenamiento AAC (Gotees, Gee, & Sailor, 1985; Hunt et al,
1985).
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Dentro del entrenamiento de cadena de conducta interrumpida, los estudiantes han
aprendido varios modos AAC, incluyendo (a) levantar por sobre el nivel de la cintura
una tarjeta que contenia la palabra escrita quiero, (b) seleccionar el dibujo lineal o foto
de lo que se espera de entre distractores tales como tarjetas en blanco, botos borrosas, u
otros dibujos lineales, y (c) usar sefias SEE para beber y abrazar y un gesto para fuera
(Alwell, Hunt, Gotees, & Sailor, 1989; Hunt et al, 1986) Es critico hacer que la
conducta esperada sea a la medida del estudiante. La estrategia de interrupcion permite
solo unos pocos intentos cada dia, asi que la habilidad AAC no puede ser muy dificil
para el estudiante (Hunt & Gotees, 1988).

Tal como se le disefio originalmente, el procedimiento de cadena de conducta
interrumpida tiene dos partes mayores: (a) seleccionar rutinas diarias de éxito probable
y (b) ensenar peticiones durante estas rutinas, La seleccion procede al identificar varias
posibles rutinas ya aprendidas o que estén recibiendo entrnamiento, tales como hacer
tostadas o cepillarse los CRentes (Gotees et al, 1985), (f%ando juegos electronicos
(Hunt et al, 1986). Para que sea considerada una rutina, esta debe responder a tres
criterios. Debe (a) ser usada diariamente, (b) tener a lo menos tres pasos analiticos de
tarea, y (c) dominarla en tal forma que el estudiante inicie cada paso con confianza,
aunque ¢l o ella no haya completado ninglin paso en forma independiente. Cada rutina
se prueba tres veces, durante las cuales la respuesta del estudiante es observada en
puntos predeterminados donde €l o ella sea interrumpido fisicamente o se saque un
objeto necesitado. Para cada interrupcion, se registran los datos sobre si el estudiante
intentd continuar y si €l o ella siente angustia al ser interrumpidos, tal como se mide en
una escala de cinco puntos. Estos datos se usan para seleccionar rutinas en las cuales el
estudiante intentd continuar durante todas las interrupciones y que tenian niveles de 2.5
a 3.5 (Alwell et al, 1989). De esta forma, las selecciones se basan en el deseo intenso
del estudiante de ocuparse de la rutina sin que muestre niveles de angustia inaceptables.
Finalmente, para cada rutina escogida, se selecciona un punto de interrupcion para el
entrenamiento. El punto de interrupcion seleccionado es aquel en el cual el estudiante
intenta la continuacion mas consistentemente (Ver Figura 11.6).

Cada vez que el estudiante comienza una de las rutinas programadas dentro del horario
diario, se inicia una sesion de entrenamiento. La rutina continla normalmente hasta el
punto predeterminado de interrupcion, cuando el instructor interrumpe, en forma fisica,
al estudiante o remueve un item necesario y dice, “;Qué quieres?” (Gotees et al, 1985;
Hunt et al, 1986). Mas recientemente este estimulo verbal ha sido eliminado, ya que no
es una pista natural (Hunt & Groetz, 1988). En su lugar, se han usado varias estrategias
de interrupcion, tales como demorar la presentacion de un material necesario,
manteniéndolo abajo cuando el estudiante trataba de obtenerlo, o alejandose un paso
cuando el estudiante pedia un abrazo (Alwell et al, 1989). Si el estudiante solicita
correctamente el objeto o evento después de la primera interrupcion, se le alaba y se le
permite continuar la rutina. En caso contrario, el profesor modela la conducta esperada
y le da una ayuda fisica a través de ella.

Para permitir una segunda oportunidad, el entrenador deja de prestar atencion por 15 o
30 segundos (Hunt et al, 1986) o permite un periodo de latencia de 10 segundos con el
obstaculo atn en efecto (Alwell et al, 1989). Una respuesta correcta durante la segunda
oportunidad es recompensada con una alabanza y la continuacién de la rutina, pero una
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FIGURA 11.6 Datos de cadena de conducta interrumpida para rutinas previas a la evaluacion

Nombre:

Devon

Fecha: 16 octubre

Rutina: Pedir salir afuera

* Interrumpir al comienzo de cada paso

Secuencia de los Pasos Grado de Angustia Intentos  para | Comentarios
Completar
1. Saluda a los pares 1 2 3 4 5| Si No
(bajo) (alto)
2. Camina al colgador|1 2 3 4 51Si No
de ropa (bajo) (alto)
*3, Toma la chaqueta 1 2 3 4 5|Si No | Parece no importarle
(bajo) (alto)
4. Se la pone con ayuda 1 2 3 4 51Si No
(bajo) (alto)
*5.  Camina a la puerta |1 2 3 4 5|Si No | Muerde al personal — tratd
exterior (bajo) (alto) de morder a los pares ( muy
estresante  impedirle la
salida de la sala)
*6. Sale 1 2 3 4 5|Si No | Traté de pasar por mi lado,
(bajo) (alto) llego a la puerta
7. Juega a la pelota con los | 1 2 3 4 5|Si No
pares o va al sitio de la | (bajo) (alto)
comunidad
8. 1 2 3 4 5|Si No
(bajo) (alto)
9. 1 2 3 4 5|Si No
(bajo) (alto)
10. 1 2 3 4 5|Si No

(bajo)

Grado de los Niveles de Angustia:

SNh W=

Ignora

Mirada de proximidad / periférica

Tironea / empuja al otro

Vocaliza / gime / abandona el area
Hace pataleta; grita; llora; pega; rasguiia; muerde

Nota: Reimpreso de “ Teaching Generalized Communicative Behaviors Within Interrupted Behavior
Chain Contexts” por M. Alwell, P. Hunt, L. Goetz, y W. Sailor, 1989, Journal of the Association for
Persons with Severe Handicaps, 14, p. 95. Reimpreso con permiso.




Comunicacion Aumentativa y Alternativa  Joan M. Miller 32

respuesta incorrecta o ninguna respuesta se le trata sacando todo los materiales o al
estudiante de la situacion. Esto termina la rutina hasta la préxima ocurrencia
programada (Gotees et al, 1985; Hunt et al, 1986), o hasta que hayan pasado varios
minutos (Alwell et al, 1989).

La estrategia de cadena de conducta interrumpida ha sido efectiva hasta la fecha. Se ha
demostrado que es mas efectiva que los procedimientos idénticos de ensefianza usados
antes que la rutina hubiera comenzado (Gotees et al, 1985; Hunt et al, 1986). Ademas,
los estudiantes generalizaron la habilidad de solicitar los objetos o eventos necesarios

cuando se les interrumpi6 durante las rutinas no entrenadas (Alwell et al, 1989; Hunt et
al, 1986)

En dos estudios, la estrategia de interrupcion fue efectiva ain con algunas variaciones.
En el primero, la técnica de interrupcion fue exitosa cuando se usé en un entorno
doméstico (Romer & Schoenberg, 1991). Dos adultos que tenian discapacidades
multiples aprendieron a solicitar los objetos o eventos que necesitaban, usando el habla,
gestos, o sefias, cuando eran interrumpidos por el personal de su departamento. Esto era
verdadero aun cuando el proceso de seleccionar rutinas de éxito probable no se seguia
aparentemente. Una segunda variacion exitosa fue demostrada con tres estudiantes que
tenian discapacidades fisicas multiples, retardo mental profundo, y complejas
necesidades de cuidado de la salud (Gee, Graham, Gotees, Oshima, & Yoshioka, 1991).
Los estudiantes aprendieron a usar variados aparatos para llamar (e.g. sonidos de
campanas activados por un switch, el mensaje grabado “Ven acd, por favor”) para pedir
la continuacion de la rutina, después de habérseles interrumpido. La variacioén en este
caso era que ninguno de los estudiantes era motor-independiente en las rutinas
esperadas, en contraste con estudios anteriores en los cuales los estudiantes eran capaces
de iniciar cada paso independientemente. El éxito de estas variaciones sugiere que la
estrategia de interrupcion es tanto flexible como efectiva.

Entrenamiento de Conversacion

Esta técnica ha sido usada para ensenar a los estudiantes con discapacidades severas a
realizar conversaciones con pares que no son discapacitados. Los libros de
comunicacion que ponen un topico se usan para aumentar el habla parcialmente
inteligible, en vez de ser un medio de comunicacion primario.

Hunt, Alwell, y Goetz (1991) le ensefiaron a tres estudiantes que tenian discapacidades
cognitivas severas ha realizar conversaciones con sus pares instruccionales (alumnos de
segundo a cuarto grado que no tenian discapacidades). Los nifios usaban libros de
comunicacion para tomar turnos en la conversacion en la cual el primer compaiiero
escogia un topico y hacia una pregunta o comentario sobre ¢l. El segundo compafiero
respondia luego y hacia una nueva pregunta, ya sea sobre el mismo tépico o uno
diferente del libro (ver Figura 11.7). Los pares instruccionales eran entrenados para
referirse al libro de comunicacion para hacer comentarios, hacer preguntas sobre un
pictograma del libro, y para esperar hasta que el estudiante respondiera para tener
tiempo de hacer una nueva pregunta o hacer un comentario. Se realizaban sesiones de
enseflanza de cinco minutos en diversos entornos para un estudiante y un par
instruccional, el cual variaba a través de las sesiones. Una gama de ayudas se usaban y
luego se desvanecian, incluyendo gestos, ayuda fisica, ayudas verbales directs (e.g “di,
salgo a almorzar™), y ayudas verbales indirectas (e.g. “;Qué puedes decir sobre €s0?”)
(Hunt et al, 1991, p. 120).
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Figura 11.7 Secuencia de turnos usando un libro de topicos de comunicacion

Estudiante Compafiero
Turno 1 Pregunta o comentario Respues_ta_, *Pregunta
Turno 2 Respuesta, Pregunta Respuesta “Pregunta

0 comentario

Turno 3 Respuesta, Pregunta Respuesta *Pregunta
0 comentario

. *Sobre un topico en el menu del estudiante

Nota: Reimpreso de “Interacting with Peers Through Conversation Turntaking with a
Communication Book Adaptation” de P. Hunt, M. Alwell, y L. Goetz, 1991, Augmentative and
Alternative Communication, 7, p. 120. Reimpreso con permiso.

Los tres estudiantes mostraron aumentos substanciales en el numero de turnos de
conversacion que efectuaron durante las sesiones de entrenamiento. Sin embargo, los
sondeos hechos con un segundo grupo de escolares de segundo a cuarto grado (pares de
generalizacion) mostraron que solo un estudiante estaba generalizando las habilidades
de conversacion. Més tarde, cuando los pares de generalizacion fueron entrenados, la
conducta deseada de los estudiantes aument6é rapidamente (Hunt et al, 1991). Este
descubrimiento realza la necesidad de ensefiar a los pares como facilitadores de
comunicacion.

Reduciendo las Conductas en Exceso

Un enfoque al que frecuentemente se le menciona como “entrenamiento de
comunicacion funcional” estd basado en la premisa de que las conducatas en exceso,
tales como, la auto-laceracion, auto-estimulacion, y agresion son medios importantes de
comunicacion para algunos estudiantes que no han aprendido las maneras
convencionales de expresar sus necesidades. Cuando este es el caso, la ensefianza de
conductas comunicacionales mas convencionales para desempefiar la misma funcion ha
demostrado que reduce las conductas en exceso (Carr & Durand, 1985; Durand & Carr,
1991).

Es crt+itico para el éxito del entrenamiento funcional de la comunicacion la
determinacion de las funciones comunicativas especificas de las conductas en exceso
del aprendiz (Carr & Durand, 1985), sin embargo, esto puede ser la parte mas dificil al
usar el enfoque (Doss & Reichle, 1989). Un instrumento, La Escala de Evaluacion de la
motivacion, identifica cuatro posibles funciones de las conductas en exceso: (a) solicitar
objetos, (b) llamar la atencién o pedir ayuda, (c) evitar tareas u otros eventos, y (d)
proporcionar estimulacién sensorial (Durand & Crimmins, 1988). Un analisis ABC (ver
capitulos 3 y 6) y las observaciones usando una matriz de diversas funciones y
conductas (Donnellan, Mirenda, Mesaros, & Fassbender, 1984) también pueden servir
para este proposito.
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Si se confirma que las conductas en exceso tienen un proposito comunicacional, se
ensefian habilidades comunicacionales funcionalmente equivalente, a través de modos
AAC. A los estudiantes que usaban conductas en exceso para obtener objetos tangibles
se les ha ensefiado a pedir estos objetos usando sefias (Bird, Dores, Monitz, &
Robinson, 1989; Carr & Kologinsky, 1983; Durand & Kishi, 1987; Honer & Budd,
1985), gestos (Dyer, Dunlap, & Winterling, 1990; Wacker et al, 1990), y simbolos
(Durand & Kishi, 1987). Cuando las conductas en exceso se usaban para evitar las
tareas, a los aprendices se les ensefiaba a pedir un descanso que iba entre los 30 y los 45
segundos (Horner & Day, 1991) a 5 minutos (Bird et al, 1989). Las conductas usadas
para esta funcion eran sefialar descanso (Bird et al, 1989) o por favor (Wacker et al,
1990) o usando un simbolo con (Durand & Kishi, 1987) o sin (Bird et al, 1989) el
mesaje escrito “Quiero un descanso”. Para otros estudiantes, las conductas en exceso
han actuado como maneras de obtener ayuda o atencion social durante las tareas
dificiles. En estos caso a los estudiantes se les ensefio la sefia ayuda (Horner & Day,
1991), escribir “Ayudame” en una pequeia ayuda electronica con una impresora de
salida (Horner, Sprague, O’Brien, & Heathfield, 1990), tocar una cinta sin fin con el
mensaje “Estoy cansado de mecerme, alguien que me de algo que hacer” (Wacker et al,
1990), o el uso de libros de conversacidon para interactuar con los pares (Hunt, Alwell,
& Gotees, 1988; Hunt, Alwell, Goetz, & Sailor, 1990)

Han empezado a emerger factores que pueden afectar al éxito debido a que se han
implementado aplicaciones adicionales al entrenamiento de comunicacion funcional.
Por ejemplo, Wacker y sus colegas (1990) encontraron que un paquete de tratamiento
que combina el entrenamiento de comunicacion funcional con otros enfoques (e.g.
ayuda, tiempo muerto, término, refuerzo diferencial de otra conducta) era mas efectivo
para algunos aprendices que el entrenamiento de comunicacion funcional solo. Otros
estudios han mostrado que la complejidad de las destrezas AAC esperadas es un factor
importante. Por ejemplo, cuando se pidi6 a los estudiantes que escribieran a maquina el
mensaje completo “ Ayuadame” ( Homer et al., 1990) o que sefialaran la oracion “ yo
quiero ir, por favor” (homer & Day, 1991), ellos no usaron AAC. En vez de esto, ellos
persistieron en usar la agresion para dar respuesta a tareas dificiles. De manera opuesta,
cuando se les solicitd que sOlo presionaran un botdén para producir el mensaje
ayudame” (Homer et al., 1990) o cuando se les pidio que senalaran descanso (Homer &
Day, 1990), los estudiantes espontaneamente usaron la conducta AAC y sus indices de
agresion disminuyeron sustancialmente. Este hallazgo es importante ya que sugiere que
los estudiantes usan la conducta comunicativa que les sea mas efectiva y eficiente para
obtener la reaccion deseada.

Indudablemente, la investigacion continua en los parametros de entrenamiento de
comunicacion funcional efectiva permitira a los practicantes modificar este enfoque de
acuerdo a las necesidades de cada aprendiz en particular. Sin embargo, ya sabemos que
este enfoque es viable para muchos aprendices.

RESUMEN

A continuacién, hay algunas recomendaciones para aplicar los contenidos de este
capitulo, especialmente con estudiantes que tienen severas discapacidades cognitivas.
Primero, es esencial un inventario ecologico de las necesidades de comunicacion reales
y anticipadas del estudiante. Debiera conducir a una lista de vocabulario, frases y sefias
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especificas que el estudiante pueda usar en diferentes funciones de comunicacion y
necesidades de manejo del discurso.

Segundo, se deben evaluar las formas en que el estudiante corrientemente enfrenta las
necesidades de comunicacion para decidir qué conductas son ya efectivas, cudles
pueden transformarse en medios mdas convencionales de expresion, y cudles no se
encuentran con frecuencia. De las dos tltimas las necesidades deben priorizarse.

Tercero, las conductas de comunicacion especifica para enfrentar necesidades
inmediatas, pueden seleccionarse del rango completo de opciones AAC. Factores tales
como las necesidades de los companeros y las exigencias de tiempo deben considerarse
tan cuidadosamente como las habilidades motoras y sensoriales del estudiante.
Opciones de modos multiples, incluidos libros de comunicacidén, pecheras de
comunicacion, minipizarras, gestos, sefiales, vocalizaciones, y ayudas de alta tecnologia
son formas viables para satisfacer las necesidades de comunicacion reales del
estudiante.

Cuarto, los sucesos diarios que ocurren naturalmente, son el contexto mas apropiado
para ensefiar conductas AAC seleccionadas. Las destrezas que se necesitan
inmediatamente, que son las que probablemente expanden las interacciones sociales, y
que pueden aprenderse mas rapidamente, debieran tenerse como la meta de las destrezas
de “hoy dia”, mientras que aquellas que se necesitan a futuro o que dependen de una
adquisicion inicial de un uso AAC mas complejo debieran ser las destrezas del
“mafiana”. Ambos tipos de destrezas necesitan ser enseniadas desde el comienzo de la
instruccion AAC y luego monitoreadas y redefinidas regularmente.

Quinto, la planificacion instruccional debiera incluir decisiones referidas ya sea a usar
pasos de comunicacién empotrados o rutinas de comunicacion separadas, como ensefar
a los pares y otros facilitadores para cada contexto, y que método de ensefianza usar. La
evidencia de estrategias del medio-ambiente, entrenamiento de interrupcion,
entrenamiento de conversacion, entrenamiento de comunicacidon funcional apoya este
uso, aunque debe verificarse la efectividad de cualquier estrategia para el individuo a
través de la recoleccion regular de datos.

Finalmente, ya sea que se use en contextos instruccionales previstos o en interacciones
informales, técnicas tales como emparejamiento progresivo, modelado de los modos
AAC del estudiante, y servir como facilitado, pueden aumentar la intervencion AAC.
Ellos reflejan lo que es probablemente la destreza mds critica para el interventor AAC
efectivo: “pensar la comunicacion’ en cada actividad durante el dia” (Neel &
Billingsley, 1989, p. 101).

ACTIVIDADES SUGERIDAS

1. Este ejercicio, sugerido por una persona que usa AAC ( Creech, 1988), puede darles
un vislumbre de lo que puede ser si ustedes no usan el habla: Vayan a un evento
social donde la mayor parte de la gente no los conoce. Mientras estén alli, no hablen
(o escriban) en absoluto. Observen las reacciones de las personas y sus maneras de
interactuar con ustedes. ;Cuando y quién se dirige a ustedes? ;Qué presunciones
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parece hacer la gente con respecto a ustedes? ;, Qué les dicen a ustedes y acerca de
ustedes? Reflexionen acerca del impacto que esta experiencia les produce a ustedes.
Dirijan un inventario ecoldgico de las necesidades de comunicacién para un
individuo que ahora est4 o estara actuando en al menos tres ambientes. Identifiquen
funciones de comunicacién, modelos de discursos, y vocabulario para cada
escenario. Prioricen las necesidades de comunicacion de la persona. Luego decidan
acerca de las posibles formas de expresar cada item, con ayudas y sin ayudas.
Disefien un programa de instruccidon usando la cadena de estrategia de conducta
interrumpida siguiendo los procedimientos de rutinas anteriores a la evaluacion y
para la instruccion.
Etiqueten cada una de las conductas previstas de Alissa y de Sheldon (Tablas 11.4y
11.5) ya sea como un paso empotrado de comunicacién o como una rutina separada
de comunicacion.
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