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Resumen

El estudio presenta los resultados de un asesoramiento a una maestra, una educadora y un logopeda en
el uso de un sistema aumentativo y alternativo de comunicacién (SAAC), basado en el signado de
palabras clave del discurso o keyword signing (KWS), con el fin de estimular el desarrollo de las
habilidades comunicativas de seis alumnos con discapacidad intelectual y del desarrollo (DID) y otros
trastornos asociados de entre 6 y 8 afios. Los resultados evidencian que el asesoramiento favorecid la
incorporacion del signado de palabras clave por parte de los docentes en las interacciones con los
alumnos, asi como la reduccion de la velocidad de su discurso. En cuanto a los alumnos, el uso del SAAC
fue diferente en cada uno de ellos y, en algunos casos, se aprecié un ligero aumento de inicios de turno.
Se valora la necesidad de continuar trabajando con los docentes para favorecer la creacion de entornos
que favorezcan la comunicacion.

Palabras clave: Comunicacion y lenguaje; Discapacidad intelectual y del desarrollo; Formacion a
profesorado; Sistemas alternativos y aumentativos de comunicacion.

Training teachers on the use of an augmentative and alternative communication system

Abstract

This study presents the findings resulting from training a teacher, a teacher-assistant and a speech-
therapist on the use of an alternative augmentative communication system (AAC) based on keyword
signing (KWS), with the aim of encouraging the development of the communication skills of six pupils
with intellectual and developmental disabilities (IDD) and other associated disorders, aged between 6
and 8 years old. The results show that the incorporation of keyword signing by the three participants in
their interactions with the students, as well as speaking more slowly, were both beneficial. As for the
students, the use of AAC was different for each of them and, in some cases, there was a slight increase
in their turn taking. Continued work with the teachers to help create a “Communication Friendly
Environment” would be beneficial.
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Introduccién

Se presentan los resultados de la primera fase de un estudio de dos afios de duracion
en el que se ha llevado a cabo un asesoramiento a una maestra, una educadora y un
logopeda con la finalidad de ayudarles a promover el desarrollo de la competencia
comunicativa de los alumnos en el aula. El objetivo especifico de la primera fase es
formar a los tres docentes® en el uso de un sistema aumentativo y alternativo de
comunicacion (SAAC) en el aula, basado en el signado de las palabras clave del discurso,
mas conocido como keyword signing (KWS), para promover el desarrollo de las
habilidades comunicativas de 6 alumnos con discapacidad intelectual y del desarrollo
(DID). La segunda fase del estudio, de la cual no se presentan resultados en este
articulo, se inicio una vez los tres docentes estaban familiarizados con el uso del KWS 'y
tuvo como objetivo ayudarles a crear un entorno favorable para la comunicacion en el
aula, que promueva el desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos

(Vega, Gracia y Riba, en revision).

Desarrollo del lenguaje en alumnos con discapacidad intelectual y del desarrollo
Promover el desarrollo de la competencia comunicativa y linglistica es fundamental
tanto en alumnos con desarrollo tipico (DT) como en alumnos con discapacidad
intelectual y del desarrollo (DID). Los nifios con DID suelen presentar dificultades
importantes en el desarrollo de su capacidad comunicativa y lingtistica, por lo que es
necesario incorporar propuestas educativas vinculadas al desarrollo de esta
competencia.

La DID se caracteriza por limitaciones significativas en el funcionamiento
intelectual y en la conducta adaptativa, expresada en habilidades adaptativas
conceptuales, sociales y practicas (Verdugo y Schalock, 2010). La definicion mas
reciente del término DID, formulada por la Asociacién Americana de Discapacidad
Intelectual (AAID) en el afio 2010, parte de una concepcidon socio-ecoldgica vy
multidimensional de la discapacidad, y propone describirla en funcion de la interaccién

de la persona con su entorno y de los apoyos individualizados que requiere (Verdugo,

A lo largo del articulo usaremos el término docentes, en sentido genérico, cuando hagamos referencia a los tres
profesionales participantes en la intervencidén (maestra, educadora y logopeda), atendiendo a su funcidn de agente
educativo experto.
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Schalock, Thompson y Guillén, 2011). Las dimensiones que debe incluir una
intervencion especifica en las personas con DID son: comunicacion, cuidado personal,
vida en el hogar, habilidades sociales, uso de la comunidad, autodireccion, salud vy
seguridad, actividades académicas funcionales, ocio y trabajo (Verdugo y Schalock,
2010).

Los nifos con DID presentan alteraciones del habla y la locucién, 1éxico pobre,
uso frecuente de la sobre-extensién, baja longitud media del enunciado, ausencia de
nexos de unién y articulos, etc. que los nifios con DT (Garayzabal, 2006; Rodriguez,
1997; Rondal, 1981). En la mayoria de los casos la DID va asociada a otros trastornos
que influyen negativamente en el aprendizaje de repertorios comunicativos y
lingliisticos (Luckasson, Borthwick-Duffy, Buntix, Coulter, Craig, Reeve et al., 2002),
aunque la adquisicién de las habilidades linglisticas sigue el mismo patrén que en la

poblacién con DT, pero a un ritmo mas lento (Moraleda, 2011).

El contexto educativo especial

Con el objetivo de optimizar el desarrollo de diversas competencias, entre las cuales se
encuentra la comunicativa y linglistica, algunos alumnos con DID de nuestro territorio
se escolarizan en aulas de educacion especial (Ministerio de Educacion y Ciencia,
2006). El aula de escuela de educacién especial se diferencia claramente del aula
inclusiva en su estructura: menor ratio de alumnos por aula, mayor presencia de
profesorado, objetivos de ensefianza mas funcionales, y presencia de un plan
individualizado para cada alumno con objetivos planteados en el marco de actividades
vinculadas a las rutinas diarias (Gracia, Benitez, Vega y Domeniconi, 2015).

En las escuelas de educacidn especial hay mayor heterogeneidad de trastornos
dentro del aula y, a pesar del reducido nimero de alumnos, es frecuente la presencia
de dos profesionales por aula (maestro/a y educador/a), ademas de una atencidn
especializada de logopedas, fisioterapeutas, terapeutas de musica, plastica y
psicomotricidad (Giné, 2001). La menor ratio de alumnos en el aula y la presencia de
especialistas en comunicacién y lenguaje en el contexto educativo especial, favorece el
desempefio de un trabajo mas a ajustado de la comunicacién y el lenguaje (Acosta,

2006). No obstante, buena parte del personal docente de los centros especiales no ha
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recibido una formacidn especifica en el area de comunicacion y lenguaje (Larraz, 2006)
ni en el uso de SAAC y, en muchas ocasiones, presentan un estilo comunicativo que da
lugar a una interaccién poco fluida, con rupturas y malentendidos frecuentes (Vega y

Gracia, 2014).

Los sistemas de comunicacién aumentativa y alternativa (SAAC)
Se estima que aproximadamente el 1.9% de la poblaciéon a nivel mundial presenta
dificultades de comunicacion (Bunning, Gona, Newton y Hartley, 2014). Entre este
porcentaje de poblacion se incluyen usuarios con DID, Trastorno del Espectro Autista
(TEA), paralisis cerebral, entre otros, que presentan dificultades comunicativas que a
menudo limitan la recepcion de la comunicacidon por via exclusivamente oral (von
Tetzchner y Grove, 2003). Teniendo en cuenta que la lengua oral no es la Unica
modalidad para interactuar, comunicarse, aprender, ni entender el mundo (del Rio y
Torres, 2006; lacono, Mirenda y Beukelman, 1993), un porcentaje elevado de nifios
con DID utilizan SAAC con la finalidad de aprender, estructurar pensamiento y
desarrollar el lenguaje y las habilidades comunicativas (Soro-Camats y Basil, 2006). Los
SAAC constituyen métodos y tecnologias utilizadas para compensar la reduccién de la
competencia comunicativa de algunos individuos, los cuales ayudan a ampliar y/o
reforzar la expresion y/o comprensién del lenguaje oral (von Tetzchner y Grove, 2003;
Basil, Soro-Camats y Rosell, 1998).

Concretamente el signado de palabras clave del discurso (a partir de ahora
KWS) es un SAAC frecuentemente utilizado en poblacién con DID (Beukelman y
Mirenda, 2013; Vega y Gracia, 2014) e implica que el adulto, como modelo
comunicativo mds experto, signa manualmente (mediante los signos de la lengua de
signos de su comunidad) las palabras con contenido Iéxico del discurso (sustantivos,
verbos, adjetivos y adverbios), mientras simultdneamente produce el discurso oral a
un ritmo normal, ajustado a la competencia cognitiva y linglistica del interlocutor
(Windsor y Fristoe, 1991). Este SAAC recibe también el nombre de “signado no
exacto”, ya que se expresan mas contenidos en la modalidad hablada que en la

signada (Gutiérrez, 1997).
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Investigaciones desarrolladas durante las ultimas décadas describen procesos
de ensefianza a alumnos con DID de signos manuales como SAAC, mediante diversidad
de programas pedagogicos: Comunicacién Bimodal (Monfort y Juarez, 200),
Vocabulario Makaton (Grove y Walker, 1990), Programa de comunicacion Total
(Schaeffer, Raphael y Kollinzas, 2005) o KWS (Windsor y Fristoe, 1991). Los resultados
de estas investigaciones evidencian que los signos manuales como SAAC en personas
con DID facilita el desarrollo del habla (Basil, 1992), ya que proporcionan indicaciones
visuales para descifrar los simbolos abstractos del habla (Lloyd y Fuller, 1986),
estimulan la aparicion del primer vocabulario (Barnes, 2010; Clibbens, 2001; Pizer,
Walters y Meier, 2007) y facilitan la comunicacién de deseos y necesidades cuando el
habla todavia no es posible (Toth, 2009). Los signos manuales utilizados como SAAC
durante los primeros estadios del desarrollo del lenguaje, fortalecen la inteligibilidad y
la articulacion de los mensajes producidos oralmente (Carbone, Sweeney-Kerwin,
Attanasio y Kasper, 2010; Powell y Clibbens, 1994) y, en algunos casos, desaparecen
progresivamente a favor de la expresién oral (Kouri, 1988; Pizer et al., 2007;
Remington y Clarke, 1983; Vega y Gracia, 2014).

En cuanto al desarrollo afectivo-emocional, el uso de los signos manuales como
SAAC ayuda a reducir la frustracién y el estrés que sufren los niflos con DID para
comunicarse (Acredolo y Goodwyn, 2001; Barnes, 2010; Klein, 2012; Vallotton y
Ayoub, 2011; Remington y Clarke, 1983), a mejorar su autoconcepto como
comunicador y a reducir el desarrollo de la pasividad aprendida (Basil, 1992). Ademas,
ayudan a estrechar la unién afectiva entre el nifio y sus cuidadores (Clibbens, 2001; Lal,
2010; Launonen, 1996), favorecen la aparicién de espacios de atencion conjunta entre
nifio-adulto (Galeote, Checa, Sanchez y Gamarro, 2013), facilitan que el interlocutor
interprete y de una respuesta significativa a los intentos comunicativos de los nifios
(Loncke y Bos, 1997), a la vez que reducen la velocidad del discurso del adulto

(Windsor y Fristoe, 1991).
Programas de formacion a docentes en el uso de SAAC
La mayor parte de las investigaciones citadas se han desarrollado mediante disefios

experimentales o cuasi-experimentales, donde se ha formado a personas con DID en el
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uso de este SAAC, usando tareas que normalmente incluyen la imitacion y/o la
repeticion de signos fuera del contexto natural (Vega y Gracia, 2014). Las situaciones
de formacidon descritas en estas investigaciones se caracterizan por ser claramente
instruccionales, dirigidas, estructuradas y muy alejadas del aprendizaje de la lengua
oral en un entorno natural (Soro-Camats, 2002).

Para evitar ensefiar SAAC mediante situaciones descontextualizadas, desde
hace ya algunas décadas se empezaron a desarrollar investigaciones con enfoques
naturalistas que proporcionan estrategias y recursos en el uso de SAAC a familiares y
docentes de niflos con DID, con el objetivo de mejorar la calidad de sus interacciones
comunicativas (Soro-Camats, 2002; Meuris, Maes y Zink, 2015; Hunt, Soto, Maier,
Miller y Goetz, 2002; Kent-Walsh y McNaughton, 2005; Soro-Camats y Basil, 2006;
Katz y Girolametto, 2015; Meuris et al., 2015) o donde un investigador ensefia un SAAC
a los alumnos en el contexto natural (Tan, Trembath, Bloomberg, lacono y Caithness,
2014; ; Vega y Fernandez-Viader, 2014).

Existen algunos estudios de asesoramiento/formaciéon a docentes en el uso
especifico del KWS donde, mediante un numero determinado de sesiones, se
proporciona a los profesionales que trabajan con usuarios con DID, el vocabulario y las
estrategias metodoldgicas para usar el KWS en los contextos naturales en que
trabajan. Los estudios consultados reportan un incremento y cierta naturalidad en el
uso del KWS por parte de los profesionales tras la intervencidn, aunque se detectan
limitaciones importantes respecto a la evaluacién del posible impacto en los usuarios
con DID. La metodologia aplicada en estos estudios es variada. En algunos estudios los
signos manuales se ensefian mediante ensefianza directa, instrucciones verbales y
modelamiento (Faw, Reid, Schepis, Fitzgerald y Welty, 1981; Fitzgerald, Reid, Schepis,
Faw, Welty y Pyfer, 1984; Meuris et al., 2015), mientras que en otros se concede mas
importancia a las estrategias metodoldgicas (Schepis, Reid, Fitzgerald, Faw, Vandenpol
y Welty, 1982; Granlund, Terneby y Olsson, 1992). Los estudios mdas recientes
incorporan el uso de material signado grafico y en video (Loeding, Zangari y Lloyd,
1990; Spragale y Miccuci, 1990; Mendes y Rato, 1996) y el uso de actividades de
simulacién, para garantizar el uso adecuado de los signos en oraciones o actividades

funcionales (Chadwick y Jolliffe, 2009). Algunos estudios de esta indole utilizan la
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técnica de la autobservacion de videos como técnica de toma de consciencia de las
fortalezas y las limitaciones de las interacciones de los docentes (Ezell and Justice,
2000; Girolametto et al., 2003).

Con la intencion de ayudar a los docentes a incorporar el uso de los KWS en sus
interacciones cotidianas con los nifos se ha disefiado un asesoramiento dirigido a tres
docentes de escuela de educacién especial para ofrecerles los recursos y estrategias
necesarias para un uso adecuado del KWS como SAAC. La formacién presenta un
enfoque claramente contextualizado, personalizado y flexible, atendiendo aspectos
como las caracteristicas del centro, de los alumnos, de los docentes y del contexto
social, entre otros. Concretamente se pretende, en primer lugar, formar a tres
docentes de escuela especial en el uso del KWS en el contexto natural del aula. En
segundo lugar, nos proponemos hacer el seguimiento del uso que los tres
profesionales hacen del KWS en sus respectivas aulas. Finalmente, pretendemos
detectar el impacto de Ila intervencidn con los docentes en las habilidades

comunicativas de los alumnos.

Método
El estudio se enmarca en el un enfoque de investigacién-accion puesto que la
investigadora participa directamente en el proceso de asesoramiento. El método
utilizado es el estudio de casos, que consideramos una herramienta valiosa de
investigacidn, cuya mayor fortaleza es que mide y registra la conducta de las personas
involucradas en el fendmeno estudiado, mediante datos obtenidos de fuentes
diversas, tanto cualitativas como cuantitativas (Yin, 2013).

El disefio de la investigacién implica el desarrollo de dos procesos paralelos: a)
la intervencion mediante un proceso de asesoramiento; y b) el seguimiento vy
observacion continuada de un mismo grupo clase en dos tipos de contextos naturales

(grupo clase y sesiones de trabajo diadico con el logopeda).
Participantes
Participaron en el estudio la maestra, la educadora y el logopeda de un grupo clase de

ciclo inicial de educacion primaria de una escuela de educacién especial de la provincia
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de Barcelona. Los docentes cuentan con mads de 5 afos de experiencia en el centro
educativo. La educadora y el logopeda tienen experiencia previa en el uso de los signos
manuales como SAAC. Juntamente con los docentes participaron en el estudio dos
investigadoras de la Universidad de Barcelona. El programa de formacién fue disefiado
por las dos investigadoras responsables del estudio y lo llevé a cabo una de ellas, que
cuenta con una experiencia profesional de mas de 5 afios en el uso del KWS.

El muestreo de los participantes fue intencionado; fueron seleccionados sobre
la base de ser sujetos voluntarios, accesibles, motivados para participar en el proyecto
y proporcionar la informacion propdsito de investigacion (McMillan y Schumacher,
2014). El estudio fue aprobado por el Comité de Etica de la Universidad de Barcelonay
se informé a los participantes del caracter voluntario de la participacién y la
confidencialidad de los datos.

Aunque los alumnos no son participantes directos del programa de formacién a
docentes desarrollado, si que son los beneficiarios finales de la intervencién y son
igualmente observados a lo largo de la misma para detectar las repercusiones del uso
del KWS en sus habilidades comunicativas. Se trata de seis alumnos, de 6 a 8 afios, que
presentan trastorno del desarrollo intelectual (American Psychiatric Association, 2013).
Tres de ellos tienen diagndstico de TEA, uno de pardlisis cerebral, y los dos restantes
carecen de diagndstico (en todos los casos cursa con una DID moderada-grave). Las
edades de desarrollo de los alumnos obtenidas con la escala McCarthy (McCarthy,
2006) oscilan entre <2 y los 4 afos. Todos los alumnos presentan en alguna medida
necesidades de apoyo cognitivo, incentivos conductuales-emocionales, habilitaciones
de la mayoria de los instrumentos de uso comun y del entorno, y adaptaciones
significativas de las dreas curriculares. Los participantes D y F, con edades de desarrollo
en el drea lingliistica de <2 afios, se comunican habitualmente con gestos naturales
(sefialando o llevando al interlocutor delante del objeto deseado) y/o usando algunos
signos manuales para hacer demandas. La participante Y, con una edad de desarrollo
en el drea linglistica de 2,5 anos, se comunica en modalidad oral, pero con ciertas
dificultades de articulacion e inteligibilidad, y cuenta con un repertorio de 10 signos

manuales que utiliza para hacer demandas. Los participantes L, E y Mo, con una edad
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de desarrollo en el area linglistica de 3 afios, utilizan la lengua oral como modalidad

comunicativa habitual.

Instrumentos
1. “Programa de formacion en KWS para profesionales de EE”
El “Programa de formacion en KWS para profesionales de EE” disefiado implica la
realizacion de diversas sesiones de formacion, el uso de material variado como
presentaciones, lecturas, material grafico (videos y paginas web), asi como
observaciones periddicas a los docentes en el aula por parte de Ila
investigadora/asesora, con el fin de ofrecer modelos ajustados de uso del KWS en el
contexto natural. La investigadora a cargo del programa, utiliza una metodologia que
permite acercar los docentes al KWS. Mediante sesiones tedrico-practicas se les
proporcionan los contenidos tedricos, el vocabulario y las estrategias metodoldgicas
necesarias para utilizar el KWS en el aula y los acompana durante el periodo de
implementacién y reflexion sobre su uso en el aula. La consigna proporcionada por la
formadora fue que los docentes empezaran a usar el KWS en las interacciones
naturales del aula cuando se sintieran preparados para hacerlo. A continuacion se
explican con mayor detalle las caracteristicas del Programa de formacion (para mas
informacién consultar el Apéndice I):
- Sesiones de formacion. 8 sesiones tedrico-practicas de formacidén, de caracter
mensual, de 1hora y 15 minutos de duracidn, donde asisten los tres docentes, en
las que la investigadora/asesora proporciona los recursos, herramientas y
estrategias sobre el uso del KWS como SAAC. Las 4 primeras sesiones (octubre,
noviembre, diciembre y enero) estuvieron destinadas a: a) presentar los diferentes
tipos de SAAC, b) profundizar en la descripcidn, uso, vocabulario y metodologia del
KWS mediante lecturas recomendadas sobre la teméticazy c) proporcionar las
direcciones donde encontrar el vocabulario que posteriormente los tres
participantes usarian de manera autéonoma (diccionarios, fotografias y videos
ubicados en un servidor en linea creado ad hoc para la formacién o en paginas web

de libre acceso). En las 4 sesiones de formacion posteriores (febrero, marzo, abril y

? Las tres lecturas recomendadas a los docentes fueron: Basil, Soro-Camats y Rosell, 1998 (pp. 7-21); von
Tetzchner y Martinsen, 1993 (pp. 203-234); del Rio, Vilaseca y Gracia, 2006 (pp. 105-154).
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mayo) se discutieron dudas sobre el uso y la adecuacién del vocabulario para cada
usuario, las estrategias metodoldgicas usadas por los docentes y se desarrollaron
simulaciones de uso del KWS en situaciones naturales.

Sesiones de trabajo en pequefio grupo. Los tres profesionales se reunieron 2 veces
al mes para trabajar conjuntamente durante sesiones de 1hora. Del total de las 12
sesiones desarrolladas, 7 estuvieron destinadas a que los docentes trabajaran
autonomamente el vocabulario (signos manuales). Las otras 5 sesiones se
dedicaron a visualizar videos de los profesionales interactuando con los alumnos,
como herramienta de co-evaluacién y mejora del uso del KWS en el aula. El
objetivo principal de las auto-observaciones fue que los docentes reflexionaran
sobre en qué medida utilizaban las pautas metodoldgicas recomendadas (Soro-

Camats, Basil y Rosell, 2012), detalladas en la Tabla 1.

Tabla 1. Pautas metodoidgicas del KWS recomendadas a los docentes (Soro-Camats, Basil y Rosell, 2012)

1. Incorporar los signos progresivamente en las interacciones naturales.

2. Empezar con el signado de sustantivos (referidos a objetos concretos y muy iconicos), signos sefial para
anticipar acciones y verbos de accion de alta frecusncia en el aula. Posteriormente incorporar signos manuales

para adjetivos y verbos de sentimientos de menor frecuencia.

3. Utilizar simultaneamente signos que favorezcan 1a comprension y signos que favorezean la expresion de los

alumnos.

4. Una vez incorporados los signos en |as interacciones naturales, utilizarlos frecuentemente, en situaciones

diversas y con intenciones distintas.

5. Disefiar actividades para que los alumnos puedan usar los signos manuales a lo largo del dia.

6. Interactuar con naturalidad, promoviendo intercambios que tengan un claro sentido funcional.

7. Dar modelo de uso del KWS, hablando y signando (mediante signos o gestos naturales) al mismo tiempo.

8. Habilitar el entorno para fomentar fa comunicacion, para que los nifios puedan producir sefiales de demanda.

P. ej., guardar el material en el armario para que los alumnos deban pedirlo al docente.

Sesiones de seguimiento y modelaje en el aula. La investigadora/asesora hizo una
observacion mensual en el contexto natural del aula, a modo de seguimiento de
cada uno de los tres profesionales. Estas sesiones estaban destinadas a ofrecer, in
situ, es decir, en el aula, una guia y modelo del uso ajustado del KWS. La
investigadora ofrecia soporte a los docentes con el vocabulario que ellos no

recordaban o desconocian y tomaba notas sobre aspectos a mejorar en relacion
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con la metodologia usada, para posteriormente discutirlos en las sesiones de

formacion.

Instrumento de transcripcion y codificacion

Se disefd un instrumento ad hoc que incluye un conjunto de categorias, para codificar
los cambios en la conducta comunicativa de los participantes durante el proceso de
formacion. Las categorias incluidas en el instrumento son: 1) Modalidad comunicativa
(oral, KWS y gesto natural); 2) Categoria lexical (palabra clave o complemento); 3) Uso
(espontaneo, imitacion o moldeado); 4) Turno (inicio de turno infantil o adulto); 5)
Ajuste del input (nimero de enunciados, longitud media enunciados —LME- y indice
diversidad Iéxica —IDL-). Este instrumento fue validado a partir del calculo del acuerdo
inter-observadores, mediante dos observaciones paralelas, donde las dos
investigadoras realizaron un estudio de confiabilidad a partir de la codificacidon
independientemente de un video de 15 minutos en situacion aula y otro de 10 minutos

en situacién diadica con el logopeda y se calculé el coeficiente de fiabilidad (c.f.=89%).

Procedimiento

El estudio se prolongd durante doce meses, periodo en qué se desarrollaron las 4

fases: intervencidn, registros en video, transcripcién y codificacidn y analisis de datos.

1. Intervencion. Durante los 8 primeros meses —de octubre a mayo—, se intervino con
los docentes mediante el “Programa de formacion en KWS para profesionales de
EE”.

2. Registros en video. Durante este mismo periodo de tiempo y con el objetivo de
posteriormente analizar los cambios en docentes y alumnos derivados de la
implementacion del programa de formacion, la investigadora/asesora realizd
registros en video de algunas sesiones de clase. La Tabla 2 ilustra el nimero y los
momentos en los que se llevaron a cabo registros en video. Las observaciones
grupales consistieron en sesiones de “Cuento”, en las que las dos educadoras
explicaban un cuento a todos los alumnos del grupo. Por su parte, las
observaciones de logopedia eran sesiones de trabajo didadico entre el logopeda y

cada uno de los 5 alumnos (Unicamente el participante E no las recibia).
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Tabla 2. Sssiones de clase grabadaz codficadas v analizadas durante los 8 meszes de observacion

Tipologia y Humero Tipo de Tiempo Tiempo Tiempo Tiempo total
caractersticas de Wes sesiones sesion registrado total analizado analizado
la sesion registradas registrado
Octubre i 45 min. 15 min.
Sesionss de Enerc 1 45 min, 15 min.
“Cuento” Grupal 3h. 1 hora'gr upo
Marzo 1 45 min. 15 min.
Mayo 1 45 min. 15 min.
Octubre 5 30 min. 10 min.
Sesionss de Ene=o E W 10h. W 3h 20 min.
logopedis Diadica {2h/alumng) {40 min./alurmno)
Mazo 5 30 min. 10 min.
IWiayvo 5 20 min 10 min.
TOTAL 24 sesiones registradas

Transcripcion y codificacion. Tras la recogida de datos, se transcribieron y
codificaron los 15 minutos centrales de cada sesion grupal registrada, y los 10
minutos centrales de la sesion de logopedia, puesto que se considera la parte mas
representativa de la sesidén en la que los participantes estan mas involucrados en la
actividad. Para la codificacion se utilizé el instrumento creado ad hoc para el
estudio y el software ELAN 4.8.1 (Wittenburg, Brugman, Russel, Klassmann y
Sloetjes, 2006), una herramienta de analisis linglistico profesional que permite
realizar anotaciones complejas en videos y agregar a los archivos transcripciones
literales de frases, palabras, comentarios, acciones e introducir el correspondiente
codigo.

Andlisis de datos. La ultima fase del estudio consistié en analizar los cambios en las
codificaciones obtenidas a lo largo del proceso de intervencién, usando los propios

estadisticos del software ELAN 4.8.1.

Resultados

En este apartado se presentan los resultados del asesoramiento a partir del analisis de

24 registros realizados a lo largo de los 8 meses de intervencién. En primer lugar, se

presentan los resultados relativos a los cambios observados en la maestra, la

educadora y los alumnos en situacién de trabajo grupal y, en segundo lugar, los
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resultados referentes a los cambios observados en el logopeda y los alumnos en las

sesiones de logopedia.

Interacciones en el aula entre la maestra, la educadora y los alumnos

La Figura 1 muestra un aumento progresivo del uso de la modalidad KWS por parte de
la maestra y la educadora. En el mes de octubre el 7% de las palabras emitidas por la
maestra eran usadas en modalidad KWS, mientras que al finalizar el asesoramiento
(mayo) se incrementaron (29%). Por su parte, la educadora pasa de utilizar un 8% de

palabras en KWS en la primera observacion, a usar un 48% de léxico en KWS en la

Ultima.
100% 933 92%
90%
0% 755 7B% Ja%
; T T1% W
70%
60% I l
’ 53%
50% | | 48%
40% i :
, 0%
30% % 253
0 | ]u 5% | 223 22%
20% e
2% I
10% | 7 | ' e
- £ = g U i
oral KWS oral KWS
MAESTRA EDUCADORA
W Octubre W Enero Marzo Maya

Figura 1. Cambios en la modalidad comunicativa usada por la maesira y la educadora

Aunque se evidencia un incremento notable en el uso del KWS en la maestray
la educadora, la modalidad comunicativa que mayormente utilizan durante todo el
periodo de formacidn es la modalidad oral; no obstante, se detecta un incremento del
numero de palabras clave usadas en modalidad KWS. La Tabla 3 muestra como a lo
largo del periodo de estudio aumenta el nimero de palabras clave del discurso
(sustantivos, verbos, adverbios, adjetivos...) usadas en modalidad KWS en la maestra y

la educadora, mas evidente en la primera.
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Tabla 3. Evolucion del niimero de palabras clave usadas en modalidad KWS en [z massirs v ia educadora

Maestra Educadora
Octubra JE 34
Enero 303 39
Marzo 247 77
Mayo 254 B4

Los ejemplos 1, 2 y 3 ilustran como el nimero de palabras clave usadas en la
modalidad KWS varia y se ajusta en funcién del alumno con quien las docentes
interactuan. En el ejemplo 1 observamos como cuando la maestra establece una
interaccidn con el participante E, quien se comunica mediante la modalidad oral de
manera fluida, la frecuencia de uso de la modalidad KWS es menor. En este caso se

observa como tan solo 2 de las 6 palabras clave (33%) se expresan en modalidad KWS.

Ejemplo 1. Interaccién de maestra con el participante “E” en el mes marzo:

Frase Dice Elias Tento es perrito pequeiio.
Palabras clave Dice Elias - Tento es - perrito pequeiio.
Modalidad oral oral — oral oral — KWS KWS

En cambio, cuando la maestra interactia con la participante Y, tal y como muestra el
Ejemplo 2, hace un mayor uso del KWS como SAAC y acompafa la totalidad de las

palabras clave del discurso (100%) con los signos manuales correspondientes.

Ejemplo 2. Interaccién de maestra con la participante “Y"” en el mes marzo:

Frase ) Tento  salia 3 escuela, iba : autobus casa.
Palabras clave - Tente salia -— -—  escuels, iba — autobus -~ —  casa.
Modalidad st KW35 KWs —  — KWS KW5 e KWS i e KWS

En el Ejemplo 3 vemos que cuando los enunciados de la maestra van dirigidos al
conjunto de los seis alumnos del aula, la tendencia es hacer un menor uso de la
modalidad KWS, es decir, que una menor cantidad de palabras clave se acompanan de
los signos manuales. En esta ocasion la maestra tan solo signa manualmente 1 de las 4

palabras clave de la oracién (25%).
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Ejemplo 3. Interaccién de maestra con el grupo de 6 alumnos en el mes marzo:

Frase ¢Quién
Palabras clave éQuién
Modalidad oral

mando a distancia

mando a distancia

oral

casa?
- casa?

KWS

El hecho de utilizar el KWS de manera habitual en el aula se acompafia de cambios en

la LME y en la duracién de los enunciados de las educadoras. La Tabla 4 ilustra como a

lo largo del estudio el numero de palabras emitidas por minuto se reduce

considerablemente en las dos docentes; es decir, a medida que utilizan con mas

frecuencia la modalidad KWS en el aula, reducen la velocidad de su discurso.

Tabla 4. Relscion entre [a duracion del enunciads, la LME y &l numero palsbras por minuto en la maesia y la educadors

Magstra Educadora
Hum. Palabras Hum. Palabras
R Duracion del LME & Duraclan el L ME
por minuto por minuta
anuncladao anunclado
Cohubre 204" 4,08 e 1407 2,51 120
Enera 2-oge 3,75 5] 1:38" 1,56 &l
Marzo 2-34" 4,82 118 1:37" 2,85 124
Mayo 207 318 - 1:51 2,20 &7

A continuacién, se explicitan los cambios observados en los alumnos en el

contexto aula, durante el periodo de formacién en KWS a docentes. La Figura 2

muestra un aumento en la frecuencia de uso de la modalidad KWS en todos los

alumnos participantes, aunque dicho aumento varia en funcién de cada uno de ellos.

Se detecta que aquellos que ya utilizaban algun signo manual como SAAC para hacer

demandas antes de iniciar el asesoramiento, cuando las educadoras empezaron a

utilizar con mayor frecuencia el KWS en el aula, manifiestan un mayor incremento en

la frecuencia de uso.
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Figura 2 Frecuencia de uso de la modalidad KWS de los alumnos en situacion grupal

En relacion con

la produccidn comunicativa de los alumnos, aparecen

diferencias importantes en cuanto al protagonismo que cada uno de los participantes
asume en cada sesion, lo cual se refleja en el uso de palabras en modalidad KWS. En la
Tabla 5 se puede observar que en todos los alumnos aumenta el nimero de palabras

usadas en KWS, siendo el incremento mas evidente en los participantes Y y Mo.

Tabla 5. Mdmero de palabras usadas por los alumnos en modalidad KIS en actividad grupal

1} ¥ F L E Mo

Octubrs 5 ) 5 10 1 12
Ensro g 18 0 o 15 25
hiarzo 14 103 z 25 g 14
Mgy 13 o7 g 28 14 55

Para estudiar si el incremento en el nimero de palabras usadas en modalidad
KWS se relaciona con la adquisicion de mas cantidad y variedad de léxico, se han
analizado los cambios en la cantidad de |éxico conocido por los alumnos mediante el
indice de diversidad léxica (IDL). El criterio usado para establecer que una palabra es
diferente a otra ha sido léxico, de manera que no se han tenido en cuenta las
inflexiones gramaticales ni verbales. La Tabla 6 evidencia que todos los participantes
muestran un incremento de la cantidad de Iéxico conocido en modalidad KWS, siendo

de nuevo los participantes D, Y y Mo quienes presentan los valores mas elevados.
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Tabla 6. Evolucidn de la varedad igxica en modalidad KWS en acfividad grupal

] Y F L E Mo

Octubre 4 28 4 5 1 )
Enerc 5 3 a 1] 12 11
Marzao 9 35 2 4 11
Mayo & El & ] 30

En cuanto a los cambios en la iniciativa infantil en situacién grupal, la Figura 3
muestra el porcentaje de enunciados infantiles que han sido codificados como inicios
de turno comunicativo. Se observa que los alumnos que utilizan con mayor frecuencia
la modalidad KWS (D, Y y Mo), manifiestan un mayor incremento en los inicios de
turno comunicativo. Por ejemplo, se aprecia que en la primera sesion registrada el 29%
de los enunciados de la participante Y eran inicios de turno, pasando a ser el 49% en la

ultima. Por su parte, el participante Mo pasa de 22% a 47% y D pasa de 68% a 83%.

1005
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Figura 3. Cambios en los inicios de turno infantiles en actividad grupal

Interacciones en el aula de logopedia en situacion diadica

El incremento en la frecuencia de uso de la modalidad KWS es mas discreto en el caso
del logopeda que en el caso de las docentes, aunque utiliza con mas frecuencia la
modalidad KWS con algunos alumnos en concreto. En la Fig. 4, se observa un
incremento del uso de esta modalidad a lo largo del periodo registrado cuando
interactya con los participantes Y, L y Mo, que son aquellos que utilizan con mayor

frecuencia el KWS; en cambio, se mantiene la frecuencia de uso en KWS cuando
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interactla con el participante D y se produce un descenso cuando interactla con la
participante F, quien utiliza preferentemente la comunicacion mediante gestos
naturales (sefalar, contacto corporal, acercamiento del interlocutor al objeto
deseado...). El valor maximo de uso del KWS por parte del logopeda se alcanza al final
del periodo de asesoramiento con la participante Y (22%). Se trata de un valor inferior

a los registrados por maestra (29%) y educadora (48%) en situacién grupal en el mismo

momento.
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Figura 4. Cambios en la frecuencia de uso de la modalidad KWS por el logopeda con cada alumno

Se evidencia que la modalidad comunicativa que el logopeda utiliza con mayor
frecuencia es la oral, tal y como sucedia en el caso de la maestra y la educadora. No
obstante, en la Tabla 7 se observa como a lo largo del periodo de formacién hay un
incremento progresivo del nimero de palabras clave usadas en modalidad KWS. En el
mes de mayo el logopeda usa el doble de palabras en modalidad KWS (n=155) que las

usadas en octubre (n=71).

Tabla 7. Evolucidn de! valor X de palabras clave usadas en modalidad KWS por ef logopeda

Octubre 71
Enero 100
Marzo 137
Mayo 155
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El analisis de los cambios en la LME y en la duracidon de los enunciados del

logopeda pone de manifiesto que el nimero de palabras por minuto es menor cuando

interactua con los participantes Y, L y Mo, que cuando lo hace con D y F (Tabla 8). El

logopeda tiende a utilizar oraciones mas largas (LME=3 palabras) con Y, L y Mo,

guienes obtuvieron una edad de desarrollo mas elevada en las pruebas de lenguaje y

oraciones mas cortas (LME=2 palabras) con D y F, quienes obtuvieron una menor edad

de desarrollo.

Tabla &. Relacion snfre la duracidn del enunciads, 1a LME y &l nimero palabras por minuto del logopeda sn

la intsraccian con diferentes participantes

[ ¥ F L Ma
] & 3 & 3 B, 3 . 3 i
:-E f=] 'E :-E 0 'E :-E fe] 'E :-E f] 'E :-E fa] 'E
#z 4 RE = 5 mE g2 uW RE g5 u RE B8 w S E
pg 5 oE pg F oE pg F 0E pg § aE pg 5§ oE
= = = . = = — = = = = =
O EE ai EE a3 ERE o ER ag ER
= = s = s = s = s =
121 217 107 124 176 13 158 235 B I[m 305 135 135 205 135
Otubire
125 145 113 132 2 35 201 3LIE 112
Enmsra
114 178 14E 121 1,98 147 148 257 103 148 385 171 148 185 121
Marza
132 105 EE L2 311 145 198 215 BT 148 311 125 148 3,11 125

Sl

Respecto a los

cambios observados en los alumnos, se evidencia que la

mayoria de ellos hace un menor uso del KWS en las sesiones con el logopeda que en

las sesiones grupales en el aula. La Fig. 5 ilustra como los participantes D, Y, F y Mo

muestran un ligero incremento en la frecuencia de uso de la modalidad KWS, siendo

mas evidente en el participante D.
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Figura 5. Frecuencia de uso de la modalidad K\WS de los alumnos en situacion diadica
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En la Tabla 9 se presentan resultados referentes a las variaciones en el nimero
de palabras usadas mediante modalidad KWS. Todos los alumnos, excepto la
participante L, muestran un ligero aumento en el nimero de palabras usadas en KWS a
lo largo del periodo analizado. Se aprecia el incremento que el nimero de palabras
usadas en modalidad KWS en el aula de logopedia es menor al observado en el

contexto aula.

Tabla 8. Nimero de palabras usadas por los alumnos en modalidad KIS en actividad diddice

D Y L F Mo

Octubre 40 92 8 24 1
Emero [0 76 [0 2 33
farzo 53 92 8 14 37
Mayo J0 895 1 32 31

A pesar del ligero incremento del léxico utilizado en modalidad KWS, la Tabla 10
evidencia que buena parte de éste es léxico ya conocido y/o repetido por los alumnos.
Unicamente los participantes Y, F y Mo muestran cierta tendencia a usar nuevo léxico

en modalidad KWS.

Tabla 10. Evolucion de la varnedad léxica en modalidad KWS en actividad diadica

D ¥ F L Mo
Qctubre 18 22 5 2 &
Enerc a 37 7 0 el
Mlarzo 20 23 7 4 18
Mayo 16 33 8 1 13

En la Fig. 6 se aprecia un porcentaje menor de inicios de turno infantiles en
situacidn diddica respecto a la situacion de aula, a pesar de que el nimero de palabras

y enunciados de los alumnos es mayor en situacion diddica.
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Figura 6. Cambios en los inicios de turno infantiles en actividad diadica

Discusion

El propdsito de la investigacidn presentada fue asesorar a dos profesionales en el uso
del KWS en el contexto natural del aula y a un profesional en el aula de logopedia, asi
como detectar las repercusiones de estos usos en las habilidades comunicativas de los
alumnos. Como se ha sefialado en el apartado de metodologia, el trabajo de
investigacion que se ha llevado a cabo es un estudio de casos desarrollado mediante
métodos eminentemente observacionales, los Unicos practicables en las condiciones
en las que se han realizado los registros y las intervenciones. Consecuentemente, no se
han podido tomar medidas de control destinadas a aislar totalmente los efectos
logrados vy situarlos, desde este punto de vista, respecto aotras posibles
intervenciones. Sin embargo, el andlisis detallado de las interacciones entre docentes y
alumnos, nos permite hacer comparaciones vy contrastar los resultados con los
obtenidos por otros investigadores.

Los resultados hallados confirman los obtenidos en estudios anteriores (Larraz,
2006), esto es, que en las escuelas de educacion especial todavia existen profesionales
gue no han recibido una formacion especializada en el area de comunicacion y
lenguaje ni en relaciéon con los SAAC. Por este motivo, nos propusimos ayudar a estos
profesionales de escuela de educacion especial en el uso de un SAAC basado en el
signado de las palabras clave del discurso (KWS), en el contexto natural del aula con

alumnos con dificultades comunicativas, siguiendo el modelo de algunas experiencias
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formativas previas (Faw et al., 1981; Fitzgerald et al., 1984; Chadwick y Jolliffe, 2009;
Loeding et al., 1990; Schepis et al., 1982; Tan et al., 2014). Los resultados obtenidos
son coherentes con los de estudios previos y ponen de manifiesto un incremento de
uso de la modalidad KWS por parte de los profesionales en sus respectivas aulas, mas
evidente en la docente y la educadora, lo cual significa que el asesoramiento ha
proporcionado las herramientas y estrategias necesarias a los tres participantes para
usar el KWS en su aula. Respecto a las diferencias entre los resultados obtenidos en
ambos contextos, uno de los resultados mas destacables es el ajuste que realiza el
logopeda a las caracteristicas de los alumnos, que es posible gracias a la situacién de
comunicacion diadica.

Los resultados en relacién con la velocidad del discurso y la LME, evidencian que
el signado de las palabras clave durante el discurso oral se acompafia por una
reduccién de la velocidad del discurso en el caso de las docentes, de la misma manera
que en trabajos anteriores (Windsor y Fristoe, 1991). Nuestro estudio evidencia otras
modificaciones en el comportamiento linglistico de los docentes durante el periodo de
asesoramiento, manifestado por un mayor ajuste de su lenguaje a las caracteristicas de
los alumnos, tal y como sucede en otros estudios que utilizan el asesoramiento
docente como herramienta de formacién en SAAC y de cambio profesional (Soro-
Camats, 2002). El mayor uso por parte de la maestra de palabras en modalidad KWS
con la participante Y, quien se comunica frecuentemente en modalidad KWS, con el
objetivo de facilitarle la comprension, retencidon y la posterior expresidon del
vocabulario (Lloyd y Fuller, 1986) es un ejemplo del tipo de ajustes a los que nos
estamos refiriendo. Sin embargo, cuando la maestra interactia con algun participante
mas competente en modalidad oral, esta reduce la cantidad de palabras de la oracién
usadas mediante KWS, puesto que se ajusta a la mayor competencia linglistica, en
modalidad oral, de los alumnos. La dificultad de los docentes para ajustar su
modalidad comunicativa en situaciones en gran grupo, nos conduce a pensar en la
necesidad de variar ciertos aspectos organizativos del trabajo en el aula observada. Por
ejemplo, se deberian evitar situaciones donde el docente interactie principalmente en
gran grupo y pensar en la conveniencia de trabajar en grupos mas reducidos (Katz y

Girolametto, 2015). El trabajo en diadas comunicativas o en pequefio grupo facilita
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qgue los adultos estén mas pendientes de las intenciones comunicativas de los nifios,
ajusten el SAAC u output comunicativo a los alumnos con quienes trabajan y utilicen
los recursos y estrategias especificas para cada uno, con el objetivo de estimular el
desarrollo de sus habilidades linguisticas (Katz y Girolametto, 2015; Stich, Girolametto,
Johnson, Cleave y Chen, 2015; Vega y Gracia, 2015). No obstante, no se puede afirmar
que el simple hecho de organizar mayor cantidad de actividades diddicas o en pequefio
grupo se favorezca al desarrollo de las habilidades comunicativas de los nifios, sino que
es necesario que los adultos aprendan algunas estrategias y pautas de interaccion
comunicativa que faciliten que los usuarios de SAAC tengan la oportunidad de
aprender a iniciar una interaccién o cambiar de tema durante el didlogo (Katz y
Girolametto, 2015; Stich et al., 2015). Los docentes deben aprender a intervenir con
los SAAC utilizando estrategias dirigidas a alumnos, materiales, situaciones e
interlocutores, para conseguir que los usuarios de SAAC sean sujetos activos en la
comunicacion (Katz y Girolametto, 2015; Vega y Gracia, 2015).

Un elemento clave en el asesoramiento que hemos llevado a cabo es su
aplicacion en el contexto natural del aula, puesto que estaban presentes los
mecanismos naturales responsables del desarrollo de la comunicacién humana (Soro-
Camats y Basil, 2006; Soro-Camats, 2002; von Tetzchner y Grove, 2003). Con el fin
ultimo de potenciar en los alumnos el uso de un SAAC, no quisimos disefiar un
entrenamiento descontextualizado, sino que nos propusimos observar las
repercusiones que el uso habitual de la modalidad KWS por parte de los adultos
tendria en los alumnos. Previamente a la intervencion, los 6 alumnos participantes
utilizaban algunos signos manuales como SAAC para hacer demandas (Ej: comer,
beber, jugar, cosquillas...), pero dicho uso quedaba reducido al aula de logopedia y
dificilmente se habia generalizado al resto de contextos escolares. En este sentido, los
resultados obtenidos abundan en la necesidad de evitar el desarrollo de talleres o
entrenamientos desvinculados del contexto natural y, por el contrario, promover el
desarrollo de formaciones contextualizadas que fomenten el aprendizaje y el uso de
vocabulario y herramientas en el contexto natural, mediante actividades inmersas en
interacciones sociales y comunicativas cotidianas que permitan favorecer las

interacciones sociales y comunicativas con la ayuda de un SAAC (Justice, 2004).
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La intervencion nos ha permitido apreciar un incremento progresivo del uso del KWS
en todos los alumnos, aunque en niveles distintos. Los resultados nos llevan a pensar
gue un mayor uso del KWS en el contexto aula por parte de la maestra y la educadora
promueve un mayor uso del KWS en el mismo contexto por parte de los alumnos. Del
mismo modo, el menor incremento en el uso del KWS del logopeda en situacion de
logopedia, también se ha visto acompafiado de un menor incremento del uso del KWS
por parte de los alumnos en estas sesiones. El incremento de uso del KWS por parte de
los docentes ha estimulado la aparicidon de nuevo y variado vocabulario en algunos de
los alumnos participantes en la misma linea que trabajos anteriores (Barnes, 2010;
Clibbens, 2001; Pizer, Walters y Meier, 2007). La exposicién infantil a mayor variedad
de léxico en modalidad KWS en el aula, proporciona modelos a imitar por los alumnos
(Vega y Fernandez-Viader, 2014). Valoramos el hecho de que los alumnos hayan
aprendido a usar el KWS vy, algunos de ellos, hayan incrementado su uso gracias a la
exposicion repetitiva y contextualizada a dicho SAAC en el aula en situaciones
significativas, sin necesidad de haber desarrollado un entrenamiento especifico al
respecto (Soro-Camats, 2002; Vega y Fernandez-Viader, 2014). La tarea de los
profesionales es asegurar que los alumnos participen en el mayor nimero posible de
experiencias comunicativas significativas y funcionales posibles, ya que la exposicion y
la vivencia de experiencias linglisticas variadas promueve el desarrollo del lenguaje
(Justice, 2004). Ademas, nuestro estudio evidencia que el uso de signos manuales
como SAAC no entorpece el desarrollo del habla, sino que lo facilita (Basil, 1992),
ayudando a los alumnos a adquirir mayor variedad y cantidad de nuevo léxico (Barnes,
2010).

El incremento de uso de la modalidad KWS por parte de la maestra y la
educadora vy la reduccién de la velocidad de su discurso (Windsor y Fristoe, 1991)
parece estar vinculado con el incremento de la modalidad KWS en los alumnos,
principalmente en D, Y y Mo, asi como con el incremento en el nUmero de inicios de
turno, la motivacién e interés por comunicarse (Vallotton y Ayoub, 2011; Barnes,
2010). Sin embargo, y a pesar de la intervencidn, en general se observa un indice de
participacidon infantil muy bajo en ambos contextos, confirmando los resultados de

investigaciones anteriores (Light, Collier y Parnes; 1985; Basil, 1992; Soro-Camats,
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2002) que ponen de relieve que la mayoria de usuarios de SAAC son sujetos pasivos en
la interaccion, limitandose a contestar las preguntas de los adultos. En nuestro estudio
se observan patrones de comunicacion asimétricos, con un gran dominio del adulto en
los turnos de comunicacion, quienes inician mas cantidad de turnos, ocupan mas
tiempo de la conversacion, formulan mas preguntas y solicitan respuestas cerradas.
Por las razones que se acaban de sefialar, el estudio evidencia que hay otros
aspectos a modificar en un aula de educacion especial que van mas alla de usar un
SAAC. Partimos de la premisa que los docentes de aulas ordinarias o especiales, no
deben ensefiar a los niflos cdmo deben hablar, en el sentido de presentarles modelos a
imitar de manera explicita, sino que deben ayudarles a aprender lenguaje, siguiendo la
iniciativa y los intereses infantiles y evitando desarrollar un estilo excesivamente
directivo (Manolson, Ward y Dodington, 2005; McWilliam, 2010; Urquia, 1999; Gracia,
1997). Por este motivo, y una vez los docentes cuentan con conocimientos respecto al
uso del KWS como SAAC en el aula, nos planteamos una segunda fase del estudio, en
la que daremos un paso mas alla en el asesoramiento desarrollado hasta ahora. El
objetivo sera ayudarles a reflexionar acerca de algunos aspectos considerados
esenciales para el desarrollo de las habilidades comunicativas de los alumnos (su rol
docente, estrategias educativas, andamiajes o ayudas ajustadas, importancia de seguir
los intereses y la iniciativa de los alumnos...), con el fin ultimo de crear ambientes
favorables para la comunicacidn, los cuales promuevan el desarrollo de la competencia

comunicativa y linglistica de los alumnos (Schon, 1992; Justice, 2004).
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