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1. Introduccioén

La escuela contribuye de manera decisiva al desarrollo de la competencia
comunicativa y linguistica de los nifios (Marinac et al., 2008). No obstante,
cabe destacar que en las escuelas, generalmente, los docentes estan mas
motivados por el deseo de conversar con sus alumnos que por ensefiar
lenguaje (Geekie y Raban, 1994) y a menudo encuentran dificultades para
ajustar su lenguaje a la competencia comunicativa y lingiistica que presen-
tan los alumnos con quienes interactuan. En este articulo proponemos una
reflexion acerca de las caracteristicas que debe tener el contexto aula para
poder ser considerado un entorno favorable para promover el desarrollo de
la comunicacién y el lenguaje de los alumnos con discapacidad intelectual
y del desarrollo (DID).

Hemos organizado el articulo en cuatro apartados. En primer lugar, se ubi-
ca al lector en el marco tedrico en el que nos situamos, la perspectiva so-
cio-interactiva. En segundo lugar, se define el término “personas con DID”
y las principales caracteristicas del desarrollo del area de la comunicacion
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y el lenguaje. En tercer lugar, se describe qué entendemos por un entorno favorable para el desarrollo de la
comunicacion y el lenguaje. En este apartado se revisan algunos instrumentos de evaluacion y experiencias
de asesoramiento desarrolladas para crear dichos entornos y, seguidamente, se describen aquellos cuatro
aspectos que desde nuestro punto de vista pueden ser considerados clave y dan pie a poder crear entor-
nos favorables para el desarrollo de la comunicacién y el lenguaje. Finalmente, se cierra el articulo con unas
breves consideraciones como corolario.

|
2. La perspectiva socio-interactiva

Este articulo se enmarca en la perspectiva tedrica socio-interactiva (Bruner, 1986; Kaye, 1982; Lock, 1980;
Wertsch, 1985) y eco-funcional (Bronfenbrenner y Morris, 1998), que defiende el papel del entorno social y
de los procesos de interaccion entre niflos y adultos como facilitadores de la adquisicion de las habilida-
des comunicativas y linguisticas de los nifios (Golinkoff, 1983; Menyuk et al., 2014; Messer y Turner, 1993;
Moerk, 1992; Snow, 1994; Tomasello, 2014). Situados en la perspectiva socio-interactiva y eco-funcional,
adoptamos una vision transaccional del desarrollo de la comunicacion y el lenguaje, la cual defiende que
las dificultades en el area de la comunicacién de los alumnos con DID no son fruto, Unicamente, de sus
deficiencias organicas, sino que sus dificultades derivan, en parte, de como las personas de su entorno
interactuan y se comunican con ellos (Sameroff y Fiese, 2000). La perspectiva transaccional defiende que
el estilo interactivo de los adultos influye en el desarrollo comunicativo de los nifios (Gable y Isabella, 1992),
y que el adulto juega un papel relevante, en términos de poder ofrecer la ayuda adecuada para promover
el desarrollo del lenguaje (Gracia y Segués, 2009). En el entorno escolar, el docente, como interlocutor mas
cualificado, se adapta al ritmo de aprendizaje del alumno, lo que posibilita que este encuentre un referente
que interprete sus intenciones, las recoja, las reformule, y le ofrezca modelos comunicativos y verbales con
los que mejorar su competencia lingUistica para relacionarse mejor en su contexto escolar y social (Gracia
etal., 2010).

|
3. El desarrollo lingiiistico del alumnado con discapacidad intelectual y del desarrollo

Antiguamente, la discapacidad intelectual (DI), o mejor dicho, el término ya en desuso de “retraso mental”,
se caracterizaba, Unicamente, por un funcionamiento intelectual significativamente inferior al promedio,
expresado por un cociente intelectual inferior a 70. Actualmente, la definicion mas reciente del término DI,
formulada por la Asociacién Americana de Discapacidad Intelectual y del Desarrollo (AAIDD) en el afio 2010,
supone una evidente ruptura con la tradicion de conceptualizar la discapacidad intelectual como, Unica-
mente, un rasgo del individuo y pasa a ser considerada como una situacién caracterizada por una serie de
limitaciones funcionales del individuo para desempenfar tareas y roles esperables en una situacion determi-
nada, resultado de la interaccion tanto de dimensiones personales como contextuales (Aparicio, 2009). Asi
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pues, la definicion de la AAIDD del afio 2010 parte de una concepcidn socio-ecoldgica y multidimensional
de la discapacidad y propone describir la discapacidad no Unicamente en funcion del cociente intelectual,
sino en funcion de la interaccion de la persona con su entorno y de la calidad y la cantidad de apoyos in-
dividualizados que requiere (Verdugo et al., 2011), dando mayor importancia a la conducta adaptativa del
individuo, expresada en habilidades adaptativas conceptuales, sociales y practicas (Verdugo y Schalock,
2010). Cabe destacar que debido al hecho que la DI normalmente se presenta junto con otro tipo de tras-
tornos del desarrollo asociados (motrices, sensoriales, afectivo-sociales, etc.), en el ambito espanol, se usa
con frecuencia el término “personas con discapacidad intelectual y del desarrollo” (DID) (Giné y Font, 2007),
el cual se usara a lo largo de este articulo.

Las dimensiones que debe incluir una intervencién especifica en las personas con DID son comunicacion,
cuidado personal, vida en el hogar, habilidades sociales, uso de la comunidad, autodireccion, salud y segu-
ridad, actividades académicas funcionales, ocio y trabajo (Verdugo y Schalock, 2010). Las personas con DID
manifiestan dificultades en los procesos cognitivos y en el aprendizaje, a la vez que muestran dificultades en
la atencidn, la concentracion, la retencion de la informacion y en la percepcion de aspectos relevantes de la
tarea; también tienen un pensamiento concreto demasiado centrado en el aquiy el ahora, el cual les dificulta
la generalizaciéon de los aprendizajes (Verdugo et al., 2011). Aunque las estructuras cognitivas basicas son
similares entre las personas con DID y las personas sin DID, se encuentran diferencias en el procesamiento
auditivo relacionado con aspectos semanticos y conceptuales.

Por lo que se refiere al desarrollo del lenguaje, y aunque resulte dificil generalizar, la mayoria de nifios y nifas
con DID presentan alteraciones del habla y la locucién, léxico pobre, uso frecuente de la sobre-extension,
baja longitud media del enunciado y ausencia de nexos de union y/o articulos (Garayzabal, 2006; Luckasson
et al., 2002; Rodriguez, 1997; Rondal, 1981). Aunque se observan aptitudes psicolinglisticas heterogéneas
en el desarrollo linglistico de los alumnos con DID, como regla general se puede decir que la edad lingu-
istica es inferior a la edad de desarrollo (Buckley et al., 2005; Garayzabal, 2006; Rondal et al., 2000) y la
adquisicion de las habilidades linguisticas sigue el mismo patrén que en la poblacién con desarrollo tipico
pero a un ritmo mas lento (Moraleda, 2011). No obstante, no podemos hablar de unas caracteristicas comu-
nicativas y lingUisticas homogéneas en todos los niflos con DID, debido a la gran diversidad y heterogenei-
dad de casos (Conti-Ramsden, 1989). Ademas, no podemos hablar de manera aislada de las caracteristicas
lingliisticas de un alumno sin atender, de modo bidireccional, las caracteristicas del contexto donde se dan
las interacciones y el estilo comunicativo y las habilidades lingUisticas del interlocutor que interactta con él.

|
4. Un entorno favorable para el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje

Los términos “Language-Rich classroom Environments” o “Communication friendly classroom environ-
ments” que encontramos en la literatura, hacen referencia a aquellos entornos pensados y disefiados de
manera consciente para favorecer el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje de los alumnos con difi-
cultades en dichas areas (Justice, 2004). Pensar en las caracteristicas que deben cumplir las aulas para
ser consideradas favorables para el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje ha resultado, desde hace

Revista Espariola de Discapacidad, 6 (1): 259-280



Fatima Vega ¢ Marta Gracia ¢ Carles Riba 128

muchos afos, un objetivo prioritario en contextos educativos de ensefanza de segundas lenguas, lenguas
extranjeras o para colectivos minoritarios (alumnos con discapacidad, minorias étnicas, nifios de riesgo so-
cial...). Segun Justice (2004) un entorno favorable para el desarrollo de la comunicacién es aquel donde los
ninos estan expuestos de manera consciente y recurrente a un input lingdistico de alta calidad, por parte de
companeros y docentes, y donde los docentes responden a las intenciones comunicativas infantiles. Los 5
elementos clave de la definiciéon de Justice (2004) son:

a. Exposicion. Los nifios deben estar expuestos a inputs linglisticos de alta calidad, durante todo el dia'y
en diversos contextos y situaciones interactivas (Bunce et al., 1995). Se promovera que el niflo muestre
una actitud de escucha activa para favorecer el desarrollo del lenguaje comprensivo a lo largo de la jor-
nada escolar (Akhtar et al., 2001), aunque también resulte fundamental disefiar en el aula experiencias
comunicativas donde el nifio pueda utilizar el lenguaje a nivel expresivo, es decir, para interactuar con
los demas.

b. Concienciacion. Los docentes deben ser conscientes, en todo momento, de su rol como promotores
del desarrollo del lenguaje de sus alumnos. Por este motivo deben contar con competencias para sa-
ber escoger conscientemente la forma, contenido y uso del lenguaje que mas facilite la adquisicion de
nuevas habilidades comunicativas de sus alumnos (Van Kleeck et al., 1997).

c. Recurrencia. Se da mucha importancia al uso repetido de situaciones de interaccion para la adquisicion
de ciertos conceptos linglisticos en los nifios. Algunos trabajos han puesto de manifiesto que el uso
de nuevo léxico en la lectura de un cuento aumenta de manera progresiva desde la primera sesion de
lectura hasta la tercera, ya que los nifilos experimentan con nuevas palabras en varias ocasiones a lo
largo del relato (Robbins y Ehri, 1994; Penno et al., 2002). Por este motivo, en los entornos escolares
favorables para el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje, la repeticién de acciones es considerada
una parte integral de la rutina de la clase, facilitando que los nifios dispongan de multiples oportunida-
des para usar determinados conceptos lingUisticos en los diversos contextos. Esta organizacion remite
a los formatos de interaccion (Bruner, 1986), con una estructura repetitiva, ajustada a la edad del nifo,
que constituyen el contexto ideal para desarrollar lenguaje, donde el nifio puede anticipar las activi-
dades que se desarrollaran a continuacién y donde el adulto desempena un papel fundamental como
organizador de la actividad y como modelo lingtiistico.

d. Input de alta calidad. El docente debe utilizar un lenguaje rico y diverso en cuanto a forma, contenido y
uso del lenguaje, para proporcionar diversidad de experiencias linglisticas a los nifios, las cuales favo-
rezcan su desarrollo linglistico (Hart y Risley, 1995).

e. Capacidad de respuesta de los docentes. Los docentes deben responder de manera ajustada y cons-
tante a los actos comunicativos de los nifios. La respuesta de los docentes a las intenciones comunica-
tivas de los nifios (en inglés responsiveness), se define como la capacidad del docente para responder
a los inicios comunicativos de los nifios, con un grado elevado de reciprocidad y afecto (Rhyner et al.,
1990). Recientemente Karaaslan y Mahoney (2015) en un articulo de revisién sobre los efectos de la res-
ponsiveness de los docentes en los intercambios comunicativos con nifios con DID, han sefialado que
los docentes que interactian con un alto grado de responsiveness, promueven que sus alumnos con
DID alcancen mayor nivel de desarrollo cognitivo, comunicativo-linglistico y socio-afectivo. El docente
responsivo se asegura que sus respuestas sean contingentes (en cuanto a la forma, el contenido y el
uso) respecto a la de los nifos, de manera que responde y mejora los actos comunicativos previos del
nino, mediante el uso de ciertas estrategias educativas implicitas (Karaaslan y Mahoney, 2015).
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4.1. Instrumentos para evaluar la calidad del aula y programas para formar a docentes para optimizar el
trabajo de la comunicacion en el aula

Desde hace ya algunos afios existen instrumentos de observacion creados para evaluar el grado en que un
aula se puede definir como un entorno favorable para el desarrollo la comunicacién y el lenguaje. Algunos
de los instrumentos mas conocidos se centran en evaluar las habilidades, los conocimientos y la formacién
del docente (Marinac et al., 2008; Mashburn et al., 2008); el apoyo emocional, social e interactivo del aula
(Harms et al., 1998); la calidad del ambiente del aula atendiendo a variables como el espacio, las activi-
dades, el material, la interaccion y la estructura del programa de actividades (Pianta et al., 2008; Smith y
Dickinson, 2002; Wolfersberger et al., 2004); el curriculo y el ambiente de aprendizaje (Abbott-Shim y Sibley,
1998); y el papel del adulto como promotor del desarrollo del lenguaje infantil (Dockrell et al., 2012; Gracia
et al., 2015a, 2015b, 2015¢).

Por otro lado, existen programas de formacion y asesoramiento, enmarcados en la perspectiva socio-inte-
ractiva y ecoldgica, disefiados especificamente con el fin de empoderar a los docentes para que organicen
sus aulas como espacios favorecedores del desarrollo de la comunicacion y el lenguaje (Justice, 2004;
Roskos y Neuman, 2001) y desarrollen un rol que estimule la participacion e intencion comunicativa de sus
alumnos (Girolametto et al., 2003). La mayoria de dichos programas de formacién y asesoramiento tienen
un enfoque naturalista y colaborativo, donde asesor y docente se sitian en un plano de igualdad (Aciego
et al., 2005; Martin y Solé, 2011) y donde se combinan sesiones formativas tedrico-practicas con sesiones
de autobservacion de videos como técnica de reflexién sobre la practica docente (Ezell y Justice, 2000).
Algunos de los programas de asesoramiento mas conocidos para crear aulas favorables al desarrollo de
la comunicacion son: Creating language Rich-Preschool Classroom Environments (Justice, 2004); Training
day staff (Girolametto et al., 2003), Development Language intervention (Cole et al., 1996), INclass Reactive
Language (Weiss, 1981) y Learning Language and Loving it (Weitzman, 1992).

4.2. ; Como disenar un entorno favorable para la comunicacién y el lenguaje?

Partiendo de la definicién de Justice (2004) sobre las caracteristicas que debe cumplir un aula para ser con-
siderada un entorno favorable para el desarrollo de la comunicacién y el lenguaje, y a partir de la revision de
la literatura realizada (Abbott-Shim y Sibley, 1998; Cole et al., 1996; Dockrell et al., 2012; Gracia et al., 20153,
2015b, 2015c; Girolametto et al., 2003; Harms et al., 1998; Marinac et al., 2008; Mashburn et al., 2008;
Pianta et al., 2008; Smith y Dickinson, 2002; Weitzman, 1992; Wolfersberger et al., 2004), a continuacion se
presentan cuatro estrategias que pensamos pueden ayudar al docente a convertir su aula en un entorno
favorable para el desarrollo de la comunicacioén y el lenguaje para el alumnado con DID.

4.2.1. Compartir una perspectiva tedrica socio-interactiva
La manera como el docente trabaja en el aula, la metodologia que utiliza y las actividades que desarrolla
para promover el desarrollo de sus alumnos vienen determinadas por sus concepciones sobre cémo conci-

be qué es aprender y qué es ensefar (Pozo et al., 2006). Las concepciones del docente constituyen algo asi
como las “lentes” con las que observa e interpreta la realidad (Luna y Martin, 2008; Scheuer y Pozo, 1999),
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pero al mismo tiempo son consideradas “barreras” que impiden adoptar perspectivas y practicas diferentes
(Porlan et al., 1997).

La mayoria de los docentes de alumnado con DID creen que los factores madurativos son los principales
responsables del desarrollo del lenguaje de sus alumnos, dejando en segundo plano el estilo interactivo y
las estrategias que ofrece el adulto en este proceso (Gracia et al., 2012). Algunos estudios que han desar-
rollado procesos de reflexidn en colaboracion entre asesores y docentes, han conseguido que los docentes
progresivamente se alejen de concepciones maduracionistas y se acerquen a concepciones que entienden
el desarrollo del lenguaje del nifio como un proceso mediado por el docente, que es el agente educativo ex-
perto a quien recae la responsabilidad de ayudar a promover el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje
de sus alumnos (Girolametto et al., 2003; Gracia et al., 2010; Gracia y del Rio, 1998). Asi, el primer paso para
crear entornos favorables para el desarrollo de la comunicacién y el lenguaje es iniciar procesos de trabajo
colaborativo entre asesores y docentes para compartir progresivamente concepciones sobre los procesos
de ensefianza y aprendizaje del lenguaje enmarcadas en las teorias socio-interactionistas (Bruner, 1986),
eco-funcionales (Bronfenbrenner y Morris, 1998) y socio-constructivistas (Coll y Martin, 2006).

4.2.2. Organizacion del contexto

La organizacion fisica del contexto aula ofrece oportunidades para que los alumnos estén expuestos a ex-
periencias linguUisticas diversas en forma, contenido y uso (Justice, 2004), en calidad y cantidad (Roskos y
Neuman, 2001). Diversas investigaciones han sefialado que para facilitar el aprendizaje y uso del lenguaje,
el aula se debe organizar como un espacio abierto, donde se diferencien claramente espacios de trabajo
variados y donde los materiales se sitlen a la altura idénea y al alcance de los nifios, para facilitar su libre
acceso (Barrett et al., 2015; Roskos y Neuman, 2001). Para ajustar la organizacion 6ptima del espacio y de
los materiales del aula, se valora positivamente que los alumnos tengan acceso autbnomo a materiales rela-
cionados con la alfabetizacion (libros, laminas, lapices de colores, papeles, revistas, mapas, carteles...), asi
como a materiales cotidianos de uso diario, que permitan a los niflos representar escenas de la vida diaria
mediante situaciones de role-playing en el aula (Smith y Dickinson, 2002).

La organizacion social de los alumnos en el aula también resulta un elemento a tener en cuenta para pro-
mover su desarrollo lingUistico. Planificar actividades simultaneas y paralelas en el aula, en forma de ac-
tividades en pequeno grupo (un adulto con dos o tres alumnos), facilita que el adulto pueda ofrecer una
ayuda mas ajustada a los alumnos, mantenga un estilo comunicativo menos directivo y use de modo mas
consciente y ajustado ciertas estrategias educativas implicitas que promueven el desarrollo linglistico de
los alumnos. En diferentes estudios se ha comprobado que el docente ejerce un estilo menos directivo y
hace mayor uso de las estrategias educativas promotoras del desarrollo lingtiistico en situaciones de juego
libre (O’brien y Bi, 1995; Rhyner et al., 1990) o en interaccion con un grupo reducido de alumnos (O-brien
y Bi, 1995; Palmérus, 1996; Pellegrino y Scopesi, 1990). En cambio, en las actividades en gran grupo, el
docente tiende a desarrollar un estilo mas directivo y dificiimente sigue la iniciativa del nifio, ya que utiliza
mas funciones de gestién y de control de la conducta y tiene dificultades para usar estrategias ajustadas
individualmente para mejorar el input linglistico de cada alumno (Pellegrino y Scopesi, 1990).
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4.2.3. Diseno instruccional y Plan Individual (Pl)

Para ayudar a los alumnos con DID a desarrollar sus competencias curriculares en el contexto escolar, tanto
en escuela especial como en escuela inclusiva, se elabora un Plan Individual (Pl) para cada alumno, donde se
especifican los objetivos a alcanzar, juntamente con la metodologia y las actividades que acompafaran la con-
secucién de dichos objetivos (Bunce et al., 1995; Vega y Gracia, 2016). Cuando se trabaja con alumnado con
DID se suelen priorizar objetivos del area de comunicacién y lenguaje y de autonomia personal en las primeras
etapas educativas, partiendo de pocos objetivos y evaluando progresivamente su grado de consecucion.

Resulta muy efectivo disefar y planificar actividades rutinarias pensadas para practicar ciertos intercam-
bios comunicativos variados en forma, contenido y uso y para garantizar el trabajo diario de los objetivos
marcados en el Pl del alumno (Bunce et al., 1995; Justice, 2004). Se trata de elaborar un plan diario de ruti-
nas, considerado como una hoja de ruta para garantizar que los objetivos del area de la comunicacién y el
lenguaje se trabajen dia tras dia, mediante experiencias planificadas y/o accidentales y en interaccion con
diferentes profesionales del centro (maestro, educador, fisioterapeuta, logopeda...).

El hecho de identificar los objetivos prioritarios para cada alumno, disefar la metodologia, la manera como
se ayudarda al alumno a alcanzarlos, y planificar las actividades a desarrollar, ayudara a los docentes a ser
mas conscientes de las caracteristicas especificas de cada alumno y de la respuesta educativa que requi-
eren. Los docentes promoveran que sus alumnos tengan las ayudas especificas que necesitan para desar-
rollar las competencias basicas en el contexto natural y durante las rutinas en el aula, mediante actividades
funcionales y siempre partiendo de los intereses y motivaciones de los nifios (Bunce et al., 1995; Justice,
2004; Girolametto et al., 2003).

4.2.4. Evitar el uso de un estilo interactivo “directivo” y promover el uso de un estilo “comunicativo o
facilitador” entre docente-alumno

Disefar actividades donde se dé una interaccion diadica o en pequefio grupo entre docente y alumnos no
implica, necesariamente, que el docente utilice un estilo interactivo que promueva el desarrollo de la comu-
nicacion y la participacion de sus alumnos durante las mismas (Dykstra et al., 2015). El estilo interactivo del
docente se torna un elemento muy importante para promover el desarrollo comunicativo de los nifios con
DID (Kim y Hupp, 2005). Aunque se observe cierta variabilidad en los estilos comunicativos de los docentes,
aquellos que trabajan con alumnos con DID presentan, por norma general, dificultades para proveer un am-
biente linglistico 6ptimo durante las interacciones con sus alumnos, encontrando dificultades para ajustar
su lenguaje a las capacidades lingtisticas de los alumnos con DID (Girolametto et al., 2000; Kim y Hupp,
2005). A menudo, los docentes se comportan como si no conociesen el nivel real de las capacidades cog-
nitivas y comunicativas de sus alumnos, hablandoles con un tono excesivamente infantil y haciendo uso de
un vocabulario pobre (Chinn, 2016), o al contrario, mediante oraciones con un excesivo nimero de palabras
y con un vocabulario demasiado complejo para su edad linguistica (Bradshaw, 2001; Healy y Walsh, 2007;
McConkey et al., 1999).

Investigaciones previas demuestran que las intervenciones del docente cuando interactia con alumnos con
DID contienen muchas instrucciones y preguntas cerradas (Girolametto et al.,, 2000; Kim y Hupp, 2005), lo
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cual ofrece pocas oportunidades al alumno para aprender vocabulario nuevo y practicar nuevas funciones
comunicativas (Basil, 1992; Light et al., 1985). Esta forma de interaccion del docente ha recibido el nombre
de “estilo directivo”. Estudios previos han encontrado que un estilo directivo del docente influye negativa-
mente en el desarrollo lingtistico del alumnado con DID, ya que les ofrece pocas oportunidades de interac-
cién conjunta (Cicognani y Zani, 1992; Pellegrino y Scopesi, 1990; Polyzoi, 1997) y no favorece a que los
alumnos inicien nuevos temas de conversacion o turnos comunicativos (Girolametto et al., 2000; Rhyner et
al., 1990), lo cual puede propiciar que se inhiba la participacién activa de los mismos y se genere pasividad
o indefension aprendida (Basil, 1992).

Por el contrario, el docente que usa un estilo “comunicativo o facilitador” ajusta su lenguaje a la compe-
tencia lingUistica de su interlocutor y usa de manera consciente ciertas estrategias educativas para crear
y mantener la conversacion compartida, para estimular el papel activo del alumno en la conversacion y
para modelar y dar soporte al desarrollo lingUistico infantil (Girolametto y Weitzman, 2002; Gracia y del Rio,
2003). Algunas de las estrategias educativas que a menudo los docentes utilizan para promover el desa-
rrollo del lenguaje de sus alumnos (pausas, imitaciones, sobre-interpretaciones, repeticiones, expansiones,
clarificaciones, preguntas abiertas, etiquetaje, etc.), son las mismas que aquellas que se observan entre
las madres y sus hijos pequefnos. Si las interacciones comunicativas entre los docentes y sus alumnos se
caracterizan por el uso adecuado de estrategias educativas como las anteriormente sefialadas, se favorece
que los alumnos produzcan un lenguaje mas complejo, gracias al modelo previo del docente (Girolametto et
al., 2000; Girolametto y Weitzman, 2002; Girolametto et al., 2006). De nuevo se ha observado que el trabajo
colaborativo entre asesores y docentes de alumnos con DID es fundamental para que sean conscientes de
la importancia de este hecho y desarrollen un estilo comunicativo “conversacional” o “facilitador” (O’brien y
Bi, 1995; Pellegrino y Scopesi, 1990).

El estilo interactivo facilitador del docente que acabamos de describir también deberia usarse en las inte-
racciones con alumnos con DID usuarios de Sistemas Aumentativos y Alternativos de Comunicacion (SAAC)
(del Rio y Torrens, 2006; lacono et al., 1993). Los SAAC constituyen métodos y/o tecnologias utilizadas para
compensar, de manera temporal o permanente, la menor competencia comunicativa de algunos alumnos,
los cuales ayudan a ampliar y/o reforzar la expresion y/o la comprensién del lenguaje oral, adquirir conoci-
mientos sobre el mundo, estructurar pensamiento y promover el desarrollo del lenguaje y de las habilidades
comunicativas (Basil et al., 1998; Soro-Camats y Basil, 2006; Von Tetzchner y Martinsen, 1993). Para algu-
nos alumnos los SAAC fortalecen la inteligibilidad y la articulacion de los mensajes producidos oralmente
(Carbone et al., 2010) y, progresivamente, disminuye su uso si hay una mejora de la expresion oral (Pizer et
al., 2007; Vega y Gracia, 2014). Otros alumnos, en cambio, utilizan los SAAC como un auténtico lenguaje
alternativo que les permite comunicarse, desarrollar lenguaje, acceder al curriculo y, consecuentemente,
desarrollar pensamiento. En ambos casos el uso de los signos, ya sean manuales o graficos, como SAAC
ayudan a reducir la frustracion y el estrés que sufren los niflos con DID para comunicarse (Klein, 2012; Va-
llotton y Ayoub, 2011), a mejorar su auto-concepto como comunicador y a reducir la presencia de ciertas
conductas desafiantes fruto de la incomprension de sus mensajes (Mira y Grau, 2017), asi como a reducir el
desarrollo de la pasividad o indefensién aprendida (Basil, 1992).

Los alumnos con DID no aprenden a usar los SAAC en el contexto escolar de forma auténoma, sino que es

necesario que el docente haga un uso consciente y continuado de las estrategias educativas mencionadas
anteriormente, durante las actividades cotidianas del aula, para promover su aprendizaje (Basil et al., 1998;
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Soro-Camats y Basil, 2006; Vega y Gracia, 2016; Von Tetzchner y Martinsen, 1993). El uso de ciertas es-
trategias educativas como la espera estructurada, el modelaje por parte del adulto, la sobre-interpretacion,
construir e interrumpir cadenas de accion o el uso de expansiones por parte del docente, resultan altamente
utiles tanto para promover el desarrollo lingiistico de aquellos alumnos que usan el habla como sistema
principal de comunicacién, como para aquellos que requieren aprender a usar signos linglisticos como
SAAC en el contexto cuotidiano.

.|
5. Consideraciones finales

Aunque muchos docentes, gestores y padres son conscientes de la necesidad de cambiar ciertos aspectos
de las escuelas, de las aulas, asi como del rol del docente, con el fin de promover el desarrollo de la comu-
nicacion y el lenguaje de los alumnos con discapacidad, este aspecto contintia constituyendo un reto, por
su complejidad y multiples dimensiones (Justice, 2004; Mashburn et al., 2008; Pianta et al., 2008). Conseguir
que un aula llegue a ser un entorno favorable para el desarrollo de la comunicacién y el lenguaje, donde los
nifos participen en interacciones comunicativas de calidad, no es tarea facil si previamente no se promueve
que los docentes inicien procesos reflexivos sobre su propia practica docente (Girolametto et al., 2006). Es
preciso que los asesores promuevan, desde una perspectiva colaborativa, que los docentes reflexionen
sobre como gestionan sus clases y sobre las estrategias que utilizan para ayudar a los alumnos a desarrollar
la competencia comunicativa y linguUistica, detectando sus fortalezas y limitaciones es un camino que se
ha demostrado eficaz para conseguirlo (Ezell y Justice, 2000; Girolametto et al., 2003; Gracia et al., 2012).
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