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Martha E. Snell

ESTRATEGIAS INNOVADORAS PARA LA RESPUESTA EDUCATIVA
AL ALUMNADO CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

La Doctora Martha E. Snell, renombrada catedratica de la Universidad de Virginia-USA,
ha impulsado un novedoso enfoque para modificar los problemas de conducta en
personas con trastornos generales del desarrollo y discapacidad intelectual gracias al
empleo de estrategias de evaluacién, de apoyo y a la optimizacion de la capacidad de
comunicacion.

Martha E. Snell ha formado parte de los Comités de Expertos que elaboraron, para la
AAMR, las definiciones de retraso mental (1992 y 2002), su clasificacién y la
delimitacion de los sistemas y recursos de apoyo que las personas con discapacidad
intelectual necesitan.

La AAMR, Asociacion Americana para el Retraso Mental, es la entidad internacional con
mayor prestigio en el estudio y la atencién a las personas con discapacidad intelectual.
La delimitacion del concepto de retraso mental, las dimensiones del desarrollo y del
funcionamiento de la persona, que se ven afectadas por el impacto de la discapacidad,
establecidas por la AAMR, sirven de directrices para el estudio y la organizacién de la
respuesta educativa, social y laboral a las personas con discapacidad intelectual en todo
el mundo.

En 2004, Martha E. Snell recibié de la AAMR el Galardén de Educacion (Premio anual)
por su labor en pro de la ensefianza de los escolares con discapacidad intelectual y
graves discapacidades. Ha participado en numerosos Congresos Internacionales de su
especialidad en USA y en América Latina (Argentina, México, Peru...)

Los aspectos mas novedosos en los que trabaja, en la Universidad de Virginia, son la
delimitaciéon de las funciones del profesorado, la resolucién de problemas para la
integracion del alumnado con necesidades educativas especiales en las clases ordinarias,
la educacion inclusiva, la colaboraciéon entre profesores, elaboraciéon de instrumentos
para que el profesorado pueda utilizar la informacién que obtienen de sus alumnos/as
(gravemente afectados) en la toma de decisiones educativas (qué ensefiar) y para el
desarrollo de la comunicacion.
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UN MANUAL PARA LA EVALUACION DINAMICA
DE LA COMUNICACION NO-SIMBOLICA

Marta E. Snell y Filip Loncke

Introduccién

Este manual describe el proceso para evaluar la comunicacién no simbdlica de las
personas con discapacidad severa. Debido a que el proceso de evaluacién estd en
continua revision, se ha analizado a lo largo de los dltimos cuatro afos (Loncke & Snell,
2000; Snell & Loncke, 1999) y se ha publicado esta version revisada con el objetivo de
reflejar lo que hemos aprendido sobre este proceso. Este trabajo se fundamenta en
investigaciones de otros autores sobre el dmbito del lenguaje (pre-linguistica,
comunicacién no simbdlica y evaluacién dindmica) que han guiado e inspirado nuestros
esfuerzos. En particular, reconocemos el trabajo de Hellin Siegel, Amy Wetherby, Barry
Prizant, Teresa lacono, Nancy Brady, Lesley Olswang, Elizabeth Pena, Kary Kublin and
Lev Vygotsky y todos sus colegas.

Por favor copien y usen esta guia en la medida en que pueda resultar Gtil para su trabajo
con personas que se comunican a través de medios no simbdlicos o que podrian
aprender a hacerlo. Nos interesaria conocer lo que usted pueda aportar para mejorar
este proceso. Contacte con nosotros en:

e Marta Snell: snell@virginia.edu
e Filip Loncke: FTL4N@virginia.edu

La versién estd disponible en la pagina web www.people.virginia.edu/mes51/. En el
articulo anexo (Snell, 2002) se puede consultar también informacién adicional.
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UN MANUAL PARA LA EVALUACION DINAMICA
DE LA COMUNICACION NO-SIMBOLICA

La comunicacién comienza, en todos los humanos, al nacer. Para los nifios y nifias en
desarrollo, el sistema de comunicacién evoluciona de forma mas acelerada en el primer
afio de vida. Las primeras palabras habladas generalmente indican que un nifio/a esta
en la transicion de la comunicaciéon no simbdlica a la simbdlica. La adquisicién de las
habilidades simbdlicas parece ocurrir rdpidamente y sin gran esfuerzo para la mayor
parte de los nifios. Sin embargo, la comunicaciéon de algunos nifios y nifias puede
permanecer siendo totalmente o predominantemente no simbélica (Snell, 2002):

"Los comunicadores no simbdlicos son aquellas personas que interactian con otros
usando algin o ningln simbolo convencional (palabras, signos o simbolos de
pictogréficos) y a través de gestos motores pre-simbdlicos, vocalizaciones, problemas de
comportamiento, y, a veces, reconstruccion de rutinas pasadas y ecolalia". (Wetherby,
Prizant & Schuler, 2000). (p.3) Entre estos comunicadores estdn nifios, nifias y
adolescentes con limitaciones cognitivas significativas que son diagnosticados como
autistas o con discapacidad mental.

Los repertorios de comunicacién que contienen pocos o ningtin elemento simbélico no
tienen por qué ser pobres, infructuosos o ineficientes. Por el contrario, en las dltimas
décadas, investigaciones en materia de comunicacién no simbélica de nifios, nifas y
bebés en desarrollo han revelado muchos hallazgos importantes (Wetherby, Warren &
Reichle, 1998):

“En primer lugar, la comunicacién no simbolica experimenta un proceso de
transformacion hacia un tipo de comunicacién mas sofisticada y convencional. Desde
los primeros dias de vida, los nifios comienzan una relacién interactiva continua con los
adultos en sus entornos. A menudo, estas interacciones tienen sus raices en rituales o
sucesion de acontecimientos donde cada elemento predice al siguiente. Esto permite al
nifio y a su interlocutor anticiparse; un proceso de aprendizaje que conducira al nifio a
entender la esencia de los simbolos”.

En segundo lugar, la comunicacién no simbdlica entre los nifios y los adultos o
interlocutores es idiosincrasica — surge un conjunto de actos y significados de
comunicaciéon que son propios y Unicos para cada nifio/a. El sistema es compartido con
los interlocutores: éstos ayudan a definir los significados (siendo o no sensibles) e
introducen y guian las rutinas. Esta caracteristica idiosincrasica explica por qué los
padres (u otros adultos importantes) a menudo pueden “entender” al nifio, mientras
que otros no pueden. Esta caracteristica también significa que el vocabulario es
predecible y se puede definir.
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En tercer lugar, la eficiencia de la comunicacion depende tanto de los interlocutores y
de la organizacién del entorno como del nifio (Hat & Risley, 1995). La eficiencia de la
comunicacién mejora cuando el nifio desarrolla una conciencia de su propio proposito.
Tener intencionalidad o estar orientado hacia las metas significa que el nifio entiende
cdmo los objetos y las personas pueden ser un medio para obtener algo (Granlund &
Olsson, 1999). Quizas el avance mas decisivo en el desarrollo comunicativo temprano
es la apariciéon de intencionalidad: la utilizacién de sefiales de comunicacion
intencionadas que funcionan para influir en los adultos. Se muestra la intencionalidad
cuando los nifios exhiben ciertos comportamientos que indican “la persecucion
deliberada de una meta” (Wertherby & Prizant, 1989, p.77). El desarrollo de la
comunicacion intencional no simbédlica en nifios en desarrollo resulta mas eficaz, menos
ambigua y tiene mas éxito.

Dado que algunos nifios y nifias pueden no alcanzar nunca una comunicaciéon simboélica,
el uso del término “comunicacién no simbdélica” se deberia preferir al de “comunicacién
pre-simbolica”. El término “no simbolica” se prefiere también a “pre-linglistica” o “no
lingtiistica” porque las habilidades linglisticas conllevan mas que la habilidad de usar y
entender simbolos convencionales. Funcionar a un nivel linglistico supone el uso y
entendimiento de reglas que combinan simbolos. La habilidad de usar simbolos
convencionales aislados (palabras, signos con las manos, fotos u otras formas) no refleja
automaticamente dominio linguistico.

ORGANIZACION DE SISTEMAS DE COMUNICACION NO SIMBOLICOS

En el nivel no simbdlico, los nifios y nifias organizan y modifican su sistema de
comunicacién de diferentes formas que reflejan:

(a) el éxito de la comunicacion.
(b) el desarrollo de nuevos actos y funciones en la comunicacion.
(c) la habilidad de los interlocutores para entender y preparar actos

comunicativos del éstos.

Exito de Comunicacién

Una acciéon comunicativa tiene éxito cuando el interlocutor entiende el mensaje. En
general, el éxito se manifiesta cuando una persona obtiene lo que él o ella quiere recibir
o conseguir. Aunque el interlocutor puede decidir no hacer aquello que el otro quiere
que él o ella hagan, se obtiene el éxito cuando el interlocutor reconoce el acto
comunicativo. Las respuestas comunicativas toman forma y se hacen menos ambiguas
a través de la consecucién del éxito.
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Nuevos actos y funciones

Durante todo el proceso de interaccién y comunicacion, pueden surgir nuevas formas y
funciones.Los actos de comunicacién son a menudo abstracciones de una accién
interactiva. Por ejemplo, levantar las dos manos delante del cuidador se interpreta en
general como un mensaje de “cégeme”. De hecho, este “gesto” no es nada mas que
aislar una parte de la serie total de acciones que constituyen juntas el acto de ser cogido
por alguien.

Los actos pueden ser cualquier comportamiento que un nifio o nifia use en presencia de
otros: gestos con los brazos y manos, movimientos de todo el cuerpo, expresiones
faciales, contacto de ojos, rechazo o alejamiento, proximidad, vocalizaciones, agresion
a otros y auto-lesién.

Se pueden desarrollar los actos intencionadamente como sefales o inintencionadamen-
te; el niflo/a puede estar o no involucrado en la conducta para comunicar un significado
o funcién particular. Asimismo, los interlocutores pueden interpretar los actos de un
nifio/a como intencionados tanto si el nifio actda intencionadamente como si no. Es a
través de este patron de interpretacion del interlocutor y de la accién de éste cuando
los nifios y nifias aprenden intencionadamente: que ciertos comportamientos tienen un
impacto sobre los otros. Los bebés, los nifios y nifias con discapacidad severas aprenden
a usar actos para comunicar varias funciones y ante todo para regular la conducta de
otros solicitando o reclamando objetos o acciones. Frecuentemente las personas con
discapacidad severa también aprenden a involucrar a otro en las interacciones sociales
(funciones de solicitar una rutina social o confort, saludo, grito, fanfarronada, etc.) y de
utilizar la atencién conjunta (dirigiendo la atencién del otro hacia un objeto,
acontecimiento o tema). Estas dltimas dos funciones se adquieren después del dominio
de la funcién peticién/rechazo. Esto ha sido estudiado en el campo del autismo (Mundy,
Sigman & Karasi, 1990; Stone, Ousley, Poder, Hogan & Helburn, 1997; Wetherby,
Alexander & Prisant, 1998; Wetherby & Prutting, 1984).

Habilidades de los interlocutores

Los interlocutores pueden desarrollar habilidades y mejorar su sensibilidad hacia las
acciones comunicativas (Siegel & Wetherby, 2000). Ellos deducen el significado y la
intencion en momentos en los que los nifios y nifias inintencionadamente vocalizan,
gesticulan, miran fijamente, etc. Deducir la intencién y el propésito es con frecuencia
uno de los primeros pasos para promover la intencionalidad en un comunicador no
simbdlico. Las reacciones de los interlocutores con los nifios y nifias proporcionan
consecuencias que fomentan o disuaden ciertos actos y funciones. Por ejemplo, cuando
los interlocutores reconocen vy satisfacen lo que parecen ser solicitudes animan a los
comunicadores a que repitan su comportamiento en situaciones similares. También
pueden “crear el marco” necesario para la comunicacién, provocando los intentos de
comunicacién de los nifios y nifias. Por ejemplo, es mdas probable que promuevan una
interaccion los interlocutores que se acercan al comunicador, se ponen a su nivel, y
establecen la atencion conjunta a una accién de interés del comunicador.
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UN PROCESO DE EVALUACION DINAMICA

Este manual expone un proceso para describir un sistema de comunicacién de utilizado
por los nifios y nifias no simbolicos cuando interacttian con adultos conocidos en su
contexto o en ambientes cercanos. El proceso incluye un procedimiento de ocho pasos
consistente en recopilar informacién, describir el actual sistema de comunicacién, y
buscar cambios para mejorar la efectividad de la comunicacién a través de evaluacién
dindmica (anexo 1). E incluye técnicas como la entrevista, la observacion, la evaluacion
dindmica, el andlisis de cintas de video de los nifios que interactian con otros en
situaciones rutinarias y toma de decisiones en equipo.

En la medida en que el proceso sea efectivo para el que aprende, uno deberia esperar
que surjan resultados cuando las recomendaciones de la evaluacién sean
implementadas:

(a) La naturaleza de los actos de comunicacién del nifio/a se torna menos
inequivoca, cuando el nifio y el interlocutor mas conscientes del uso y la
interpretacion de las formas;

(b) Los actos de comunicacion de un nifio van cambiando en diferentes formas
que son mas apropiados socialmente e idéneas para la edad cronolégica del
nino;

(c) Se amplia la gama de funciones del nifio/a;

(d) Los nifios/as y/o los interlocutores mejoran su habilidad para solucionar
problemas en la comunicacion;

(e) Las caracteristicas de los interlocutores y de los entornos mejoran de forma
que incentivan a que el nifio o nifia desarrolle mas su comunicacion.

El desarrollo més avanzado del sistema de comunicacién puede o no incluir la transicion
a la comunicacion simbdlica (habla, utilizacion de imagenes convencionales o lengua de
signos). Sin embargo, se debe enfatizar que los nifios y nifias que predominantemente
se comunican no simbolicamente siempre pueden, haciéndose mas efectivos y eficientes
en sus interacciones, mejorar su comunicacion a este nivel, usando sefiales apropiadas
socialmente y ampliando sus funciones comunicativas.

La evaluacion de la comunicacién de un nifio o nifia que funciona a un nivel no
simbdlico requiere un enfoque metodoldgico apropiado. Las metas de la evaluacién son
multiples:

1. Entender las habilidades de comunicacién independientemente del nifio o
nifa tal como son establecidas entre los interlocutores en entornos
conocidos.
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2. Entender las reacciones del nifio/a al “scaffolding” (apoyo) o a varios tipos
de ayuda.

3. Descubrir las intervenciones que son prometedoras.

Lo que se necesita entender no es una conducta simple o una relacién unidimensional
entre dos componentes sino un conjunto completo de componentes de interaccién de
la comunicacion. Por definicién, la naturaleza de lo que se tiene que evaluar es
idiosincrésico y estd formado por multiples componentes.

La comunicacién no simbdlica carece de convencién. No es usual que los padres u otros
interlocutores que estan en contacto frecuente con el nifio/a tengan una comunicacion
bastante eficiente y efectiva, mientras que los que no tienen contacto con ellos pueden
verse incapaces de entablar o comprender el propésito de las iniciaciones de la persona.
Cada comunicador y su entorno estan en un proceso dindmico de establecer lo que
funciona para ellos — sin ser limitado por reglas externas. De hecho, esto es asi para
cualquier entorno de comunicacién: Los comunicadores simbdlicos y lingiisticos
también incluyen un constante flujo de elementos de comunicacién no simbélica con el
habla tales como gestos, mirada fija y vocalizaciones que forman un todo junto con el
habla. A diferencia del lenguaje hablado o de signos, estas caracteristicas no simbdlicas
de la comunicacion tienden a escapar de las pruebas normativas.

Tres componentes principales

El enfoque de la evaluacién se basa en los tres componentes principales
(a) El comunicador.
(b) Los interlocutores.
(c) El entorno.

Se cree que estos tres componentes estan en constante interaccion entre ellos y que se
pueden describir en términos de procesos y equilibrios de transformacién. Esta
perspectiva multi-componental ha sido expuesta previamente por otros, incluidos
Siegel-Causey y Bashinski (1977) y ampliada por Siegel y Wetherby (2000). Dada esta
perspectiva, los cambios en uno o mas componentes pueden influir en los otros. Por
ejemplo, si los interlocutores modifican su conducta, es posible que exista un cambio en
la conducta del nifio/a. Si el interlocutor modifica una rutina diaria (como puede ser
vestirse, comer, jugar o la interaccién social) este cambio puede estimular al nifio/a a
alterar su comportamiento en respuesta a la rutina modificada. Igualmente, enriquecer
el contexto afadiendo compaferos o iguales, actividades preferidas o juguetes
accesibles puede provocar cambios positivos en la capacidad de estar alerta y de
comunicar del nifio o nifia. Investigaciones recientes proporcionan una evidencia clara
de que afiadir nuevas actividades o juguetes, ofrecer opciones, presentar al nifio/a otros
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compafieros/as y cambiar el horario diario, tiene un efecto constructivo en la conducta
de aquéllos que hablan poco o nada. Estas son potencialmente estrategias importantes
de aprendizaje que pueden ser provocadas por los interlocutores y por el entorno. Por
otro lado, con otros cambios los problemas de conducta pueden reducir o sustituir la
comunicacion y el estado de alerta. Por ultimo, la comunicaciéon puede cambiar poco o
nada si nunca se alteran o modifican las rutinas y las expectativas.

Cada uno de estos componentes (nifios/as, interlocutores y entorno) pueden ser
desmenuzados en sub-componentes.

Por ejemplo:

En relacién con el nifio/a, a los evaluadores les interesar conocoer qué actos
de comunicacion se usan(gestos, mirada fija, posicién del cuerpo, actuacion
sobre un objeto, problemas de conducta, etc.), qué funciones comunicativas
se siguen, si hay algunas limitaciones en las aptitudes sensoriales, y en el
repertorio y el nivel tipico de la actividad motora.

En relacion con el interlocutor, a los evaluadores les interesa identificar
estrategias usadas para subsanar disrupciones en la interaccién y formas
caracteristicas de responder a los actos de comunicacién del nifio/a.

Estos sub-componentes estan interelacionados dinamicamente. Por ejemplo, es menos
probable que los nifios/as con amplios repertorios de actos y funciones propias, a los
que responden sus interlocutores, usen conductas probleméticas para comunicarse que
aquellos que carecen de formas y funciones apropiadas o cuyas tentativas de
comunicacién son ignoradas por sus interlocutores (Carr & Durand, 1985; Horner &
Carr, 1997). Ademas, es mas probable que un nifio o nifia activo obtenga respuestas de
su contexto mas préximo que otro mas pasivo.

Cuando se evalta el sistema de comunicacion no simbdlico de una persona como un
proceso dindmico que conlleva componentes multiples, la evaluacion se dirige hacia:

(@)  Describir los tres componentes principales (comunicador, interlocutor,
entorno) y sus sub-componentes.

(b)  Entender cdmo estos componentes se mantienen mutuamente en equilibrio.
(¢)  Descubrir como el sistema de comunicaciéon del nifio/a puede mejorarse — a
través de pequefias modificaciones en uno o varios componentes.
Evaluacion dinamica
Evaluar la comunicacién no simbdlica requiere un término medio entre las pruebas

normativas o estaticas y las exploraciones clinicas orientadas hacia el hallazgo. La fuerza
de la prueba normativa tiene una fuerte legitimidad externa: saber lo que se espera en
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general de las habilidades de una persona a una edad determinada. El evaluador
determinara hasta dénde llega una persona dentro del rango tipico de una conducta
especifica bajo condiciones especificas. El valor de este enfoque es que permite a uno
cuantificar datos y mantener un alto grado de “replicabilidad”, junto a una fuerte
legitimidad externa.

Por otra parte, hay varias pruebas no estandarizadas para evaluar la comunicacién que
incluyen la observacion naturalista, la evaluacion ecolégica-funcional, provocacion de
una tarea y la evaluacion dindmica. Los nifios/as con discapacidades cognitivas que
usan la comunicacion no simbélica, posiblemente no intencionada, requieren enfoques
de evaluacioén individualizada, mas flexibles, particularmente aquéllos que no (a) situan
al nifio o nifia en un rol comunicador, (b) dependen de la informacién recopilada en un
momento determinado en el tiempo, o (c) recaban datos sélo en relacion a la
comunicacion espontanea. Los procedimientos de evaluacién dindmica se acoplan bien
a estos requisitos (Justice & Ezell, 1999; Kublin, Wetherby, Crais & Prizant, 1998). La
precision de cada enfoque informal puede verse facilitada cuando los miembros del
equipo recopilan informacién antes de la evaluacion de la comunicacién del nifio/a
mediante entrevistas con los padres y con otros que conocen bien al individuo.

En oposicién a las pruebas normativas o estéticas, las flexibles no estandarizadas para
evaluar la comunicacién (de la cual la evaluacién dindmica es un ejemplo) evitan
comparar el sistema existente de comunicacién del evaluado con otros de la misma
edad cronolégica o de desarrollo. Este enfoque pretende describir lo que se observa
cuando los nifios/as interacttian con interlocutores conocidos en el contexto préximo y
diario y como los acontecimientos, conductas e interacciones (los tres componentes)
parecen estar relacionados mutuamente. Estas descripciones pueden llevar a hipétesis
sobre patrones de conducta entre nifios/as y interlocutors en determinados contextos
y sobre qué conductas pueden provocar o influir en otras. Por ejemplo, se puede
observar que el nifio o nifia manifiesta conductas mas comunicativas cuando un
interlocutor se sienta con él o ella y muestra interés en lo que estd haciendo. Las pruebas
flexibles no estandarizadas analizan lo que sucede en situaciones diferentes, conocidas
y como el nifio o nifia responde a estimulos diferentes, variables y a grupos de
estimulos.

La evaluacion dinamica es un enfoque flexible no estandarizado que se ha aplicado a
individuos con poca o ninguna habilidad verbal asi como con atrasos lingtisticos
significativos (Kublin, Wetherby, Crais & Prizant, 1998; Olswang, Bain & Jonson, 1992;
Olswang, Bain, Rosendahl, Oblak & Smith, 1986; Pena, 1996; Pena, Quin, Iglesias,
1992). Se basa en el concepto que en 1986 acufio Vygotsky de Zona del Desarrollo
Préximo: el repertorio de conocimiento que existe entre aquellos que son conocidos con
facilidad y los nuevos esquemas que un individuo estan a punto de adquirir. Un principio
bésico de esta teoria es que los nifios/as responden bien a la ayuda prestada por un
adulto en tareas en la zona de desarrollo potencial, esto es, tareas cuya dificultad reside
poco mas alld de su nivel de rendimiento independiente. El procedimiento de evaluacién
dindmica acarrea la introduccién y la retirada de apoyo de andamiaje o instigar a decidir
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si al mismo tiempo el desenvolvimiento de un nifio/a puede ser superado mediante la
intervencion educativa. Para la evaluacién dinamica es basico un modelo ensayo-
ensefianza-nuevo ensayo. El evaluador observa cuan bien responde un nifio sin ayuda,
entonces le proporciona una cantidad de ayuda determinada a lo largo de una serie de
ensayos y apunta los cambios en sus respuestas. Finalmente, se le re-examina
informalmente sobre las mismas tareas para ver si ha aprendido.

La evaluacién dindmica puede conllevar una estructura alta o baja dependiendo de la
precision con la cual se provea y se retire el impulso (Pena, 1996). La evaluacion
dindmica se ha aplicado a los nifios/as que experimentan desérdenes en su
comunicacion y parece que facilita la evaluacion de procesos dificiles de medir a través
de las pruebas tradicionales (referido por Snell, 2002).

Describiendo la comunicacion actual

El proceso de evaluacion descrito en este manual comienza con una descripcién del
sistema actual de comunicacion del nifio o nifia, basado en entrevistas con aquéllos que
conocen bien a la persona y que guian las observaciones del comunicador y de sus
interlocutores. Los evaluadores pueden incrementar la fiabilidad de la informacion a
través de la incorporacién de preguntas de control y del uso de un sistema para verificar
lo que un padre o una madre (un compafero, un pariente) les dice sobre el sistema de
comunicaciéon. Por ejemplo, se pueden plantear las mismas preguntas con dos
individuos que conozcan bien al nifio. Este método puede dar validez a respuestas
parecidas para la misma pregunta. Sin embargo, respuestas distintas pueden seguir
siendo validas, en tanto que reflejan las diferentes formas en que los interlocutores se
relacionan de otra manera con el mismo estudiante. En segundo lugar, la observacién y
la entrevista son complementarias y se pueden usar para verificar, ampliar o poner en
duda determinada informacion de la entrevista que puede no ser veraz. En tercer lugar,
varios evaluadores pueden estar involucrados en el proceso — lo cual posibilita estimar
acuerdos intergrupales. Esto se aplica tanto al acuerdo sobre el que se anota durante las
observaciones como al que trata sobre cémo se interpretan las entrevistas.

Aplicando la evaluacién dinamica

Tras estudiar la comunicacién de un nifio/a a través de la entrevista y la observacion, se
introducen los principios de la evaluacién dindmica. Una vez que se describe el sistema
de comunicacién existente, surge la pregunta sobre la capacidad de estos sistemas para
ser modificados. ¢Qué pasard si se modifican las rutinas existentes, por ejemplo, si el
interlocutor hace cosas de forma diferente a la normal? La intencién bésica de la
evaluacién dindmica es provocar cambios sin importancia en el sistema de comunicacién
del comunicador a la vez que provee u oculta la ayuda para ver cémo reacciona y
posiblemente aprende. Més especificamente, a través de la evaluaciéon dindmica se
quiere observar el potencial de:
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(a) un nifio o nifa que adquiere la forma mas eficiente o efectiva de comunicar.
(b) un interlocutor que adopta un estilo de interaccion mejorado con el nifio/a.

(c) modificar el entorno para llevar cambios deseables en la comunicacion del
nifio o nifia.

Una técnica que los evaluadores pueden usar para estimular cambios en las rutinas de
comunicacién son las tentaciones de comunicacién o los acuerdos con el entorno. Las
tentaciones suponen cambios sin importancia en lo que el comunicador y sus
interlocutores conocen y esperan. Por ejemplo, en vez de dar al nifio/a un sandwich
completo para que se lo coma, el evaluador podria darle sélo un pedazo muy pequefio.
Esto puede estimular a la persona a hacer algo para conseguir mas, tal como vocalizar
o extenderse. El evaluador entonces intenta convertir esta respuesta en un nuevo acto
de comunicacion, tal como transformar el intento de alcanzar, tocar, sefialar desde lejos
o sustituir el lloro por el intento de alcanzar. La evaluacién que conlleva el uso de
contextos estructurados para atraer al nifio/a a iniciar la comunicacién parece obtener
una conducta més solicitadora desde los nifios pequefios que estan a unos niveles pre-
lingtiisticos hasta los que se encuentran en uno de palabras multiples que en contextos
no estructurados. Asimismo, hacer que los padres y madres participen en las
evaluaciones parece facilitar el proceso de muestreo de la comunicacion de los nifios y
nifas (Wetherby & Rodriguez, 1992). Por lo tanto, combinar el ciclo ensayo-ensefianza-
ensayo de la evaluaciéon dindmica con cambios intencionadamente previstos en el
entorno diario y la implicacién activa de los padres en la evaluacién puede producir
oportunidades para probar la flexibilidad del sistema de comunicacién del nifio.

Resultados de la evaluacién

El resultado de la sesién o sesiones de evaluacién dindmica es una nueva descripcién del
sistema de comunicacion del nifio/a que pone el énfasis en donde el sistema puede
aumentar y ser modificado y en cémo los interlocutores y los entornos pueden ser
modificados para fomentar la comunicacion. Por ejemplo, se puede obtener una
evidencia clara en una sesion de evaluacion dindmica en la que se puede ensefiar a un
nifio a entablar contacto visual antes de tomar la mano del cuidador cuando quiera
llevarlo a coger algo del frigorifico. Ademas, pueden descubrirse cambios en el entorno
que provoquen actos de comunicacién. Por ejemplo, uno podria mejorar un area de
juegos no estimulante incluyendo compafieros/as, prestando apoyo personal a estos
nifios o nifias que los necesitan y haciéndoles accesible el material.

La validez externa més alta para este proceso puede buscarse entrando en el mismo
proceso multi-fase de evaluacién con varios nifios/as. En este momento, este tipo de
evaluaciéon dindmica ha sido dirigido con tres nifios que funcionaban a un nivel de
comunicacién no simbdlico en Virginia en el verano de 1999 (Snell, 2002; Snell &
Loncke, 1999) y tres nifios de caracteristicas parecidas en Bélgica en el invierno y en la
primavera del 2000 (Loncke & Snell, 2000). Repetir los procedimientos de evaluacion
permiti6 un mayor refinamiento del proceso. Esas mejoras se han reflejado
posteriormente en este manual.
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INFORMACION SOBRE
LOS OCHO PASOS DEL PROCESO DE EVALUACION

En este apartado, exponemos unas pautas para seguir los ocho pasos del proceso de
evaluacion.

PASO 1
ENTREVISTA A LOS MIEMBROS DEL EQUIPO PARA RECOPILAR INFORMACION

El paso 1 implica entrevistar a personas que conozcan al nifio/a para recopilar
informacién sobre la comunicacion en cinco 4reas:

A. Comunicacion del nifio/a: habilidades expresivas (acto/funcién) y receptivas,
correccion de estrategias, etc.

B. Rutinas o actividades potenciales en las que implantar la comunicacién.
C. Reforzadores/preferencias.

D. Conductas probleméticas y estrategias de intervencién actuales.

E. Estrategias del interlocutor y del entorno para promover la comunicacién.

La entrevista se dirige a entender el sistema de comunicacién que estd ya en
funcionamiento. Si se plantean las preguntas correctas, incluso para los nifios y nifias
con limitaciones cognitivas, sensoriales o motoras, los padres y madres, maestros/as,
profesores/as, interlocutores y/o otros cuidadores pondran extensos ejemplos sobre
cémo se intercambian y se entienden las sefiales, y sobre lo que tiene y no tiene éxito
en diferentes condiciones y situaciones. Actualmente, el cuestionario que se usa esta
parcialmente basado en listas existentes de habilidades no simbdlicas (Golinkoff, 1986;
Olswang, Bain & Jonson, 1992; Shane & Grabowski, 1986; Siegel & Wetherbay, 2000;
Wetherby & Prizant, 1990; Wetherby, Alexander & Prizant, 1998).

El cuestionario, situado en el anexo A, consiste en tres conjuntos de preguntas que
hacen referencia a:

(a) las habilidades de comunicacion del nifio o nifia.
(b) las habilidades y estrategias de comunicacion de los interlocutores.
(c) los efectos comunicativos sobre el entorno.
Antes de la entrevista, los entrevistadores tratan las cuestiones de la confidencialidad y

de los derechos de los participantes durante todo el proceso de evaluacion, incluido el
uso de la cinta de video.
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La entrevista puede durar hasta dos horas, dependiendo de la cantidad de informacion
que se necesita discutir. La entrevista es un proceso en dos direcciones. El entrevistador
y los interlocutores entrevistados entablan una conversacién. El entrevistador comienza
sefialando el propdsito del proceso de evaluacion y perfilando los diferentes pasos y qué
compromiso asumird. Se recomienda encarecidamente que el entrevistador adopte una
actitud positiva, enfatizando que hay mucho que aprender sobre como se ha
establecido la comunicacién y las estrategias entre el nifio/a y ellos. En todas nuestras
aplicaciones hemos comenzado con los padres y madres o los cuidadores como las
principales fuentes de informacién. Hemos agregado otros miembros del equipo debido
a la sugerencia de estos padres y madres, incluyendo a profesores de los nifio/as,
profesores asistentes, logopedas y terapeutas ocupacionales o fisioterapeutas. Los
hermanos y interlocutors no discapacitados podrian también ser capaces de proveer una
aportacion altamente informativa.

Durante el proceso el entrevistador es incentivado a explicar por qué se estan
preguntando determinadas cuestiones (la relevancia de alguna de éstas no siempre
puede resultar obvia). Aunque el entrevistador toma la iniciativa, él/ella debe reflejar la
actitud de que los interlocutores son los expertos en este tema particular. Ellos son
animados a detallar los temas que les parecen importantes o para los entrevistadores,
dando ejemplos, contando anécdotas, etc. El entrevistador expresa verdadero interés y
pregunta cuestiones sobre estos casos. Con frecuencia, a lo largo del didlogo, se dara
informaciéon que volverd a aparecer en secciones posteriores de la entrevista. En este
caso, el entrevistador deja que los interlocutores tomen la iniciativa, y se saltard la
pregunta para mas adelante o hard un breve resumen para la confirmaciéon. Se
recomienda encarecidamente hacer entrevistas separadas a los diferentes interlocutores
del nifio/a. Recurrir a esta informacién parece aumentar la precision de la
interpretacion.

Durante las aplicaciones piloto del cuestionario, grabamos estas entrevistas en cinta y
las transcribimos. Aunque esta prueba consume mucho tiempo y esfuerzo, se pierde
poca informacién. Recomendamos que los entrevistadores practiquen la entrevista y el
proceso de grabaciéon primero con otros nifios/as, para conseguir mas exactitud y
eliminar la necesidad de grabacion.

La entrevista no es solo el primer paso en la evaluacion, es también un paso inicial e
importante para establecer una relacién con los interlocutores. Fundamentalmente, es
el comienzo de un proceso de intervencion. La percepcion del nifio/a que tienen los
interlocutores puede resultar afectada mediante la proyecciéon de una visién positiva
sobre el nifio/a, y mediante la realizacién de preguntas que estan enfocadas en como
se establece la comunicacion. El individuo, sus interlocutores y el entorno se presentan
implicitamente como un sistema triangular que tiene gran potencial para ampliar la
interaccion efectiva. Ademds, el cuestionario deja claro que se debe buscar la
comunicacion en rutinas diarias y contextos familiares, tales como durante la comida,
durante el aseo, en los juegos, en los rituales antes de dormir, etc., lo cual es probable
que aumente la impresién de los interlocutores que se puede hacer algo viable para
mejorar la comunicacion.
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PASO 2
ESTUDIAR DATOS DE LA ENTREVISTA PARA PLANIFICAR LA OBSERVACION

En el paso 2 los evaluadores examinan la informaciéon recabada durante las entrevistas
para tratar las tres preguntas cuyas respuestas permitirdn unas observaciones con mas
precisas:

A. ;Qué rutinas podrian observarse?
B. ¢Qué actividades estructuradas (tentaciones) podrian observarse?
C. ¢Qué actos y funciones podrian esperarse u obtenerse?

Después de la entrevista, se puede hacer de manera general una descripcién bastante
ampliada del sistema de comunicacién. Esto se escribe de una manera esquematica, con
un foco en:

e las formas de comunicacion.

e las funciones de comunicacion.

e las estrategias del interlocutor en interaccién con la persona.
e Sub-componentes del entorno.

Si ha habido més de un evaluador durante la entrevista, se aconseja que resuman el
didlogo de forma separada y que comparen los apuntes posteriormente. En las
descripciones, se debe prestar especial atencién a las contradicciones aparentes (entre
interlocutores o en la historia que cada uno de ellos ha contado) y a la evidencia
confirmada.

Basado en esta descripcion, se identifican una serie de hipdtesis sobre el nivel de
comunicacion al que el nifio/a esta funcionando. Por ejemplo, se puede suponer que la
comunicacién de una persona es predominantemente no simbdlica. Para confirmar esta
hipétesis, se necesitard atencién especial para ver si tiene lugar cualquier comunicacién
a un nivel simbdlico. Si la persona utiliza un nimero de simbolos de manera
convencional y consistente, él/ella estd manifestando un potencial para el aprendizaje
de simbolos. Si se usan pocos o ningtin simbolo, la comunicacién puede ser fundamen-
talmente no simbdlica y se deberian orientar las estrategias interactivas a hacer éstas
efectivas y exitosas.

Basados en la descripcién y en las hipotesis, los evaluadores y el equipo deciden
conjuntamente sobre qué situaciones, horas y ubicaciones son mas aptas para obtener
secuencias de comunicacion. Los interlocutores y los evaluadores deberian abordar la

20



MATERIALES PARA EL DESARROLLO DE LA COMUNICACION Y EL APOYO AL ALUMNADO CON NEE

motivacién para elegir las actividades, lugares e interlocutores. Por ejemplo, los adultos
deberian saber que se observan las rutinas a causa de la probabilidad de que el nifio o
nifia use las sugerencias contextuales para entender lo que seguidamente vendrd en la
secuencia de actividades. En general, se aconseja observar y grabar en cinta las
situaciones que son cotidianas y familiares para el nifio o nifia. También, grabar y
observar en més de un contexto aumentara las oportunidades para confirmar o poner
en entredicho la seriedad de lo que se observard o su especificidad (por ejemplo, la
conducta de comunicacién que se obtiene Gnicamente por un interlocutor especifico).

PASO 3
OBSERVAR Y GRABAR EN CINTA CON PERSONAS CONOCIDAS
Y EN ESCENARIOS DE RUTINA

En el paso tres, las observaciones constan de las interacciones del nifio o nifia con los
interlocutores en contextos de comunicacion rutinarios mientras se presta atencién a
tres elementos:

A. La conducta de comunicacién del nifio/a durante las rutinas y las actividades
estructuradas.

B. Las conductas receptivas del interlocutor.

C. Los facilitadores y barreras del entorno.
El propdsito de la observacion es afirmar y ampliar la informacién obtenida durante las
entrevistas, a la vez que recabar material grabado que los miembros del equipo pueden
repasar mas adelante o que los evaluadores pueden analizar a través de pruebas de
interaccion. El propoésito de la observacion es recopilar informacion en las tres areas:

e habilidades del nifio/a.

e habilidades del interlocutor.

e |os facilitadores y barreras del entorno.
Asi, es deseable grabar en diferentes lugares, actividades y con diferentes interlocutores.
La informacion recopilada durante la entrevista es probable que sea ampliada y en parte
confirmada por la observacion. Las cintas de video serdn usadas en pasos posteriores
para analizar las secuencias de comunicacién, y como materiales de demostracién y

discusion con los padres y madres y otros miembros del equipo.

A pesar de que se les puede pedir a los miembros del equipo que cambien sus
reacciones o interacciones con los nifios/as para promover mds respuestas de
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comunicacion, no se usa la evaluacion dindmica (un modelo prueba-ensefianza-prueba
de nuevo) durante la observacion inicial. En varios casos, sin embargo, hemos
encontrado que, usando las tentaciones de comunicacién (explicadas con mayor detalle
més adelante), mejor6é la sensibilidad del nifio/a durante la observacién inicial y
resultaron muestras de comunicacién mas ricas que las obtenidas simplemente
grabando en cinta las rutinas diarias. El uso de las tentaciones de comunicacién puede
requerir algiin impulso para incentivarlo a comunicarse, pero no conlleva el modelo
prueba-ensefianza-prueba de nuevo de la evaluacién dindmica. También encontramos
necesario, a veces, pedir (y incluso instigar) a los interlocutores demasiado “serviciales"”
que no se anticipen a las necesidades del nifio sino que esperen y que le den la
oportunidad para iniciar peticiones.

Las observaciones son momentos de interaccién que tienen lugar entre los padres,
madres y los interlocutores del dia a dia del nifio o nifia, no entre los evaluadores y el
nifio/a. Como los evaluadores normalmente no pertenecen al grupo cotidiano de
interlocutores, las intervenciones directas del evaluador hacia el nifio/a seran minimas.
Por otro lado, se espera que la comunicacién entre ellos muestren patrones tipicos de
interaccion.

Se pretende que la observacion sea informal. Hemos encontrado necesario y util dar
algunas pistas y peticiones a los interlocutores durante la observacién para hacer la
interaccion mas fructifera (por ejemplo, pedir a un padre o una madre que prolongue
una situacién a la que el nifio/a es receptivo). Sin embargo, se debe enfatizar que los
interlocutores tienen y deben mantener el control sobre lo que sucede, incluyendo parar
la sesion.

Para algunos comunicadores, el uso de una cdmara puede hacer entenderse como una
intromision o al menos como una molestia. Aunque una cdmara es una pieza necesaria
del equipo en esta fase, los observadores deberian intentar mantener sus efectos
turbadores al nivel minimo posible grabando desde la distancia con un teleobjetivo.

Al final de la sesion, los interlocutores y los evaluadores se sentaran y revisaran la sesién.
Se deberian tratar varias cuestiones en este momento, tales como:

e ;Cuén tipicas fueron estas observaciones para el nifio/a y para la
comunicacién diaria de sus interlocutores?

o Alterd la observacion (presencia de evaluadores, equipo de grabacion de
cintas, etc.) la conducta del nifio de una manera significativa? En caso que un
nifio parezca apenado o bien perturbado por la presencia de los evaluadores,
puede ser aconsejable planificar un periodo de acostumbramiento en el cual
los evaluadores y los nifios/as puedan interactuar y comunicarse entre ellos
con mas libertad.
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PASO 4
ESTUDIAR LAS CINTAS DE VIDEO CON EL OBJETIVO DE FORMULAR HIPOTESIS
PARA LA COLABORACION DEL EQUIPO

Durante el paso 4, los evaluadores ven y analizan las cintas de video de las
observaciones para responder informalmente a una serie de preguntas. Las respuestas
a estas preguntas influirdn en la planificacién de la evaluacion dindmica del paso 5 del
equipo.

A. ¢Qué actos y funciones de comunicacion se usan? ¢Cudles son las formas y
funciones potenciales?

B. ¢Qué caracteristicas despliegan el nifio o nifia y su interlocutor en su
interaccion?

C. ¢Qué/cudl es la tasa de los actos comunicativos?

D. ¢Son receptivos los interlocutores? ;Qué estrategias usa el interlocutor?
¢Qué/cudles son las estrategias potenciales del interlocutor (las estrategias
del interlocutor potencial)?

E. ¢El entorno proporciona suficiente apoyo y reto para la comunicacién?
F. ¢Es representativo este muestreo? s Cémo podria cambiar?

Se analizan los datos de la cinta de video recabados en interacciones entre nifios/as e
interlocutores, ante todo para depurar y documentar mas aun la descripcion del sistema
de comunicacion en funcionamiento.

Hemos comenzado este paso recordando las interacciones particularmente valiosas o las
interacciones que han sido infructuosas o problematicas ocurridas durante la
observacién. Estos segmentos han sido sefalados y revisados. Para algunos nifios/as, se
ha visto la cinta completa o porciones méas largas de ella antes que se llevara a cabo
cualquier andlisis detallado. Seguidamente, se han examinado los segmentos que han
sido especialmente ricos en interaccién o importantes por otras razones mientras se
grababa el contenido especifico paso a paso usando cddigos que representan categorias
de la conducta del nifio y del interlocutor.

Se pueden determinar hasta seis categorias de la conducta del nifio/a:

e actos, si el nifio/a fue instigado.

e funciones, si la comunicacién fue dirigida al interlocutor.
e funcion de discurso.

e evidencia de intencionalidad.

e estrategias de correccion.
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Y cuatro categorias de la conducta del interlocutor:

e estrategias de correccion.

e si el interlocutor fue instigado.
e conducta facilitadora.

e barreras a la comunicacion.

Cada categoria tiene de 2 a 15 cédigos. En los anexos se pueden encontrar las
definiciones de cada item y la tabla de observacién de los actos de comunicacion esta
situada en el anexo C. Aunque no fueron sistematicamente evaluadas, hicimos pruebas
informales de acuerdos intergrupales sobre la codificacion de varios segmentos
grabados durante interacciones de comunicaciéon y los encontramos situados
generalmente en limites aceptables. Las excepciones incluian los codigos del
interlocutor en general y la superposicién entre la intencionalidad y los cédigos de
correccion para el nifio/a. Particularmente estas partes del andlisis requeriran un
refinamiento adicional que puede incluir mejores definiciones, simplificaciones o algunas
otras modificaciones.

Las preguntas tratadas informalmente a través de los andlisis se explican con mayor
detalle por lo siguiente:

¢ Qué actos y funciones de comunicacion se usan? ;Son similares a aquéllas descritas
durante la entrevista? ;Qué son los actos y funciones potenciales que se les ensefian
al nifio/a?

Algunas veces la descripcién que los interlocutores proporcionan sobre los nifios o nifias
durante la entrevista infravalora el potencial de éstos. Por ejemplo, los interlocutores
pueden ignorar rutinariamente la conducta del nifio en algunas situaciones usuales sin
percatarse que es un acto comunicativo con potencial. También, estar acostumbrado a
un cierto tipo de comunicacién dentro de una rutina hace que los interlocutores pasen
por alto las posibilidades de introducir cambios que desencadenarian la necesidad de
que estos nifios se adaptasen o ampliaran su comunicaciéon. Por ejemplo, durante las
comidas, un padre o una madre puede correctamente interpretar la mirada fija de la
persona a la botella de leche como una forma de comunicacién con el significado de
“mas" —y responder apropiadamente a la forma dandole una taza de leche extra. Sin
embargo, el interlocutor esta también atrapado en la rutina y no se da cuenta que él o
ella puede afiadir “intenta alcanzarla” o ensefiar una variacion mejorada de esta forma,
por ejemplo, pidiendo al nifio/a que vocalice, sefiale o se comporte de una forma que
aclararia el acto comunicativo existente.

A estas alturas, es también importante establecer hipdtesis sobre qué variaciones
mejoradas en formas (y funciones) pueden ser posibles. En otras palabras, ¢qué otras
formas diferentes de las que observamos podria usar el nifio/a, si a él o a ella se le
ensefara o se le instigara a usarlos? La comprension del repertorio potencial de formas
del nifio/a ayuda a definir la zona de desarrollo proximo del aquél y proporciona ideas
para planificar la evaluacion dindmica en el paso 5 del proceso.
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¢ Qué caracteristicas muestran el nifio/a y el interlocutor en la interaccion?

Queremos encontrar si la persona inicia la comunicacién o si él o ella sélo responden a
la comunicacién que sus interlocutores han iniciado. Si la iniciacién tiene lugar, ¢cémo
responde el interlocutor a ella? ¢Se da cuenta el interlocutor del intento de comunicar?
¢Es este intento reconocido y alentado? ¢ Coémo responde el interlocutor? ¢Hace caso el
comunicador? ¢Es la respuesta del interlocutor alentadora o desalentadora? El fracaso
repetido de los interlocutores en darse cuenta y reconocer la iniciacién del nifio/a puede
indicar una falta de percepcién por parte del interlocutor del potencial comunicativo de
la persona. Ademds, no responder a la iniciacion lleva a una disminucién en las
iniciaciones de comunicacion.

¢Cudl es la tasa de acciones comunicativas?

La comunicacion es obviamente casi siempre intensa en momentos de interaccion
incrementada — generalmente, estos son momentos donde la atenciéon conjunta tiene
lugar de forma natural o donde se evoca ésta (por ejemplo, cuando el interlocutor
comienza a hacer preguntas o a comentar algo en lo que el nifio esta interesado) o en
momentos donde se necesita la ayuda material (por ejemplo, al vestirse o durante las
comidas). Es util describir cudnto puede durar tal intercambio comunicativo interactivo
(cuantos turnos o cambios de ropa,...), qué es lo que hace que la interaccién continte
(y quién lo hace), y qué hace que se detenga (un cambio en el interés del nifio o bien
del interlocutor, una tarea completa, una interrupcioén en la comunicacion, etc.)

¢Son receptivos los interlocutores? ;Qué estrategia usa el interlocutor? ;Qué actitud
fisica muestran los interlocutores cuando se estin comunicando? ;Sigue el
interlocutor el liderazgo del nifio en la interaccion? ;Cudles son las estrategias
potenciales del interlocutor?

La asociacion comunicativa e interactiva requiere un nimero de habilidades y técnicas
que los interlocutores tienen en mayor o menor grado. Por ejemplo, es crucial reconocer
intentos comunicativos del nifio. También, es importante que el interlocutor adapte su
propia tasa de comunicacién e interacciéon a la del nifio. Las respuestas de un
comunicador con discapacidad significativa puede demorarse mucho mas que las de un
comunicador ordinario. El interlocutor tendra también que encontrar un equilibrio entre
el exceso y la escasez de interpretacion de lo que el nifio estd intentando decir. Algo de
exceso de interpretacién es probablemente positivo ya que activa el mecanismo de
deducir intenciones y significados, y, hasta un cierto nivel, este exceso puede ayudar al
nifio a descubrir nuevas formas y funciones de comunicacion.

Se anima a los nifios/as a interactuar cuando los interlocutores proporcionan
sugerencias para reconocer las peticiones o para indicar lo que serd una interaccion y
cuando prestan ayuda los interlocutores para incentivar las interacciones o para
subsanar interrupciones. Por ejemplo, es tipicamente Gtil que los interlocutores inicien
una interaccion con los nifios/as poniéndose frente al nifio/a, llegando hasta su nivel,
pronunciando el nombre del nifio/a, estando atentos y haciendo pausas. Algunas veces
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ayuda coger las manos o tocar el brazo de la persona mientras se le mira a la cara. La
comunicacién y la interaccién a menudo se desarrollan de la mejor forma posible dentro
de rutinas bien establecidas donde la persona sabe lo que esperar y lo que anticipar y
cual es el rol del interlocutor (un compafiero de juegos, uno que realiza peticiones, uno
que puede satisfacer las peticiones, etc.).

Los interlocutores pueden también dificultar las interacciones de muchas maneras. Con
frecuencia se individualiza la inhibicién al nifio/a, como la facilitacién, - lo que detiene
0 promueve una interaccién con un comunicador puede ser diferente para otro. En
general entre los inhibidores se incluyen ser no receptivos, demasiado distantes (aunque
estar demasiado préximo es un inhibidor para otros), fracaso para entablar un contacto
de ojos o para establecer atencién conjunta, no confirmacién o retroalimentacion del
intento del nifio/a, o no esperar una respuesta de éste sino anticiparse o abandonar la
situacion. Algunos interlocutores no tendran la suficiente perseverancia para intentar
subsanar interacciones que han fracasado por alguna razén, mientras que otros se
tomaran su tiempo para hacerlo. Los comunicadores que recurren a conductas
problematicas como sefiales para comunicar mensajes con anterioridad ignorados
pueden afectar a los interlocutores de diferentes formas:

e Los interlocutores pueden ignorar la conducta problematica y dificultar la
interaccion.

e Los interlocutores pueden ignorar la conducta problematica y provocar una
respuesta alternativa para mantener la comunicacién en marcha.

e Los interlocutores pueden prestar atencion a la conducta problema y facilitar
la interaccion mientras también refuerzan la sefial inapropiada.

¢Provee el entorno suficiente apoyo y desafio para la comunicacion? ¢;Estin
disponibles juguetes o material que sean interesantes y sabe la persona como llegar
a estos materiales?

El entorno material también es importante, y se recoge evidencia del video de
observacién para saber si los materiales son suficientes y si son adecuados (apropiados
para la edad, accesibles) y para saber la cantidad y grado de interés de las actividades,
las posibles elecciones y las personas que serdn presentes. Si los entornos son pobres,
inadecuados para la edad del nifio o inaccesibles se deben modificar, ya que las mejoras
de este tipo pueden incrementar la comunicacion del nifio/a.

¢Es esta muestra representativa? ; Como se podria cambiar?
A menudo resulta Gtil realizar un microanalisis de un nimero escogido de secuencias de

interaccién. Para este proposito, se puede usar una tabla de andlisis y una guia de
definicién (Anexos B y C). El andlisis puede revelar como un acto comunicativo iniciado
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conduce (o no) a una serie de respuestas y turnos entre el que aprende y su (s)
interlocutor(s). El andlisis es un intento de cuantificar algunos de los datos del nifio y del
interlocutor, tales como la frecuencia de respuestas en un tiempo dado, el suceso de
intencionalidad, la persistencia del nifio/a, la receptividad del interlocutor, etc. El andlisis
muestra como los actos comunicativos se suceden en turnos con las respuestas del
interlocutor al nifio/a. Debido al cardcter micro del andlisis, se recomienda que se
seleccionen un numero limitado de intercambios de comunicacién. Para obtener una
muestra aceptable de las formas, funciones, estrategias e interrupciones de
comunicacion de la persona y de sus interlocutores, los evaluadores deberian
seleccionar varias secuencias tomadas de diferentes actividades de la cinta de video.
También recomendamos que dos observadores graben y comparen su codificaciéon
después de que cada acto de interaccion sea codificado. Los desacuerdos sobre la
codificacion de los datos deberian discutirse y resolverse, o aquellos datos deberian
omitirse si no se alcanza un consenso. Como se mencion6 anteriormente, las partes del
proceso de codificaciéon son mucho mas dificiles de usar y pueden no arrojar buenos
acuerdos intergrupales.

El andlisis puede producir documentacion detallada sobre:
(a) La variedad de actos.
(b) Funciones usadas por el nifio/a.
(c) La funcién discurso (si la persona da comienzo o responde).
(d) La naturaleza del acto comunicativo.
(e) Las estrategias de comunicacion del nifio/a:

-Grado de intencionalidad.
-Estrategias de arreglo.

(f) Las estrategias de comunicacion del interlocutor:

-Acciones facilitadoras.
-Estrategias de correccion.

Los resultados del andlisis pueden ser utiles para el paso siguiente cuando el equipo
discuta los datos y hagan proyectos para la evaluacién dinamica. Por Ultimo, se puede
repetir el andlisis con cintas grabadas durante la evaluacién dindmica para evaluar como
responde el nifio durante las secuencias prueba-ensefianza-prueba de nuevo. La
codificacion adicional de si el comunicado o el interlocutor son instigados puede ayudar
a valorar las habilidades de uno y otro.
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PASO 5
COLABORAR CON LOS MIEMBROS DEL EQUIPO EN EL PLAN
DE EVALUACION DINAMICA

En el Paso 5, los miembros participantes del equipo del nifio/a (cuidadores, profesores,
logopedas -, etc.) colaboran con los que organizan la evaluacién, con el objetivo de
conseguir dos cosas:

A. Analizar muestras grabadas de interaccion e hipdtesis de comunicacion.

B. Planificar la evaluacién dindmica: rutinas y actividades, actos y funciones
propuestas y anticipadas, materiales necesarios, manipulaciones del entorno
y comportamientos deseados del interlocutor.

Presentar las muestras de interaccion grabadas en video e hipdtesis de comunicacion
para su evaluacion dindmica. Tras el andlisis de secuencias de los videos de
observacion, se reparten los datos y se debaten con el equipo. Esto puede ser la primera
vez que los compafieros tengan una realimentacién bien documentada sobre el grado
de eficacia (o falta de eficacia) de su comunicacién e interacciones con el nifio. Aunque
el comportamiento y la comunicacién de la persona siguen siendo el eje central del
debate, la discusion detallada de las acciones comunicativas y el comportamiento
interactivo es esencial para que el equipo tome conciencia del papel de cada miembro
en facilitar la comunicacién. Dicho de otra manera, los interlocutores entenderan que el
enfoque es sobre un sistema de comunicacion en el que ellos son participes y que
pueden modificar, mejorando su propio comportamiento interactivo y los aspectos
habituales del entorno.

La sesion puede empezar con la presentacién de secuencias del video de observacion,
explicando como se han analizado estas interacciones y sugiriendo posibles formas de
funcionamiento del sistema de comunicacién existente y formas de mejorarlo. Este es
un buen momento para que los compaferos recapitulen e intenten reconstruir por qué
han respondido asi (o por qué no lo han hecho). Este debate también est4 centrado en
el potencial del nifio para hacer mas eficaz la comunicacién, y en qué cambios harian
falta para facilitarlo (habilidades de aprendizaje refinadas, nuevas habilidades de
aprendizaje, nuevos comportamientos en el trabajo con el interlocutor, mejora del
entorno).

Planificar la evaluacién dindmica. El siguiente paso es lanzar ideas para la preparacion
de la evaluaciéon dindmica. En el trabajo con los interlocutores se aprenden formas de
enriquecer la muestra de comunicaciéon a través de la introduccion de tentaciones y
otras variaciones en los esquemas de comunicacién. La idea de las tentaciones es
investigar la “aprendibilidad” del comunicador (y de sus interlocutores), para modificar
una interaccion con el objetivo de mejorarla. Como ya hemos dicho, una tentacién a la
comunicaciéon (o un arreglo del entorno) implica un pequefio cambio en lo que la
persona espera que va a pasar o a lo que estd acostumbrada. Este ligero cambio en lo
que le es familiar motiva a la persona a responder de otra manera, y a veces de maneras
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mas sofisticadas, creando una necesidad o motivandole a comunicarse. En el caso de los
niflos/as que operan a nivel pre-linglistico, se ha descubierto que las tentaciones a la
comunicaciéon estimulan mas el comportamiento de peticion que los contextos de
prueba sin estructura o las observaciones naturales ininterrumpidas (Wetherby &
Rodriguez, 1992). De esta manera son un complemento Util para los procesos de
evaluacion dindmica con estos comunicadores, ya que crean una oportunidad para la
comunicacion; la necesidad de comunicarse se combina con una estructura que permite
a los miembros del equipo sondear el potencial del nifio/a para mejorar su
comunicacion.

Los adaptaciondel entorno pueden incluir:

e Una transgresion de la esperada secuencia o resultado de una rutina familiar,
para crear una “situaciéon absurda” (por ejemplo, cuando se esta vistiendo a
un nifio se le pone el calcetin en la mano en vez del pie).

e Hacer una pausa en medio de un entretenimiento interesante o actividad
favorita (después de leer varias paginas de un libro ilustrado, se para; justo
antes de soplar burbujas se para con la varilla en la mano; se ofrece una
cucharada de comida al nifio/a pero se para antes de llegar a la boca.

e Ofrecer una eleccion.

e Presentar una actividad habitual, pero con la falta de ciertos elementos
criticos (por €j. hay papel y pinturas pero no hay pincel).

e Se dan porciones muy pequefas de un material de juego o comida favoritos.

e Aproximarse a un individuo que necesita ayuda pero sin llegar a darle la
ayuda (un nifio/a que se estd esforzando a cerrar la cremallera de la
chaqueta; un nifio no consigue abrir un bote de mantequilla de cacahuete)
(Kaiser, 2000; Wetherby & Prizant, 1989).

Cuando las tentaciones se utilizan para ampliar las oportunidades de comunicarse, se
deberian tomar varias precauciones.

En primer lugar, las actividades preferidas para los individuos deben identificarse
de acuerdo con su edad e intereses. La descripcion de las preferencias del nifio o
nifa que hacen los miembros del equipo es un buen comienzo para la
identificacion de actividades potencialmente interesantes. [En algunos casos, los
miembros del equipo no podran predecir las preferencias, y puede ser conveniente
una evaluacion de preferencias (Brown & Snell, 2000, p. 102-105).]

En segundo lugar, puede ser aconsejable adaptar el entorno para solicitar
respuestas de los nifios/as que tienen un alto grado de intervencién motriz. Para
adultos con pardlisis cerebral, lacono y colaboradores (lacono, Carter, & Hook,
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1998) modificaron unas tentaciones descritas en Communication and Symbolic
Behavior Scales (CSBS) (Wetherby & Prizant, 1993a), un buen ejemplo de
evaluacion dindmica de alta estructura con un fuerte indice de "autenticidad”. Las
modificaciones que hicieron se adaptaron a personas concretas:

a) Prolongar la visualizacién de una actividad para que un individuo concreto
pueda orientarse y ocuparse de ella (inflar un globo lentamente, dirigiendo el
aire hacia el individuo, y repitiéndolo en cada sesion).

b) Incorporar el uso de un interruptor para facilitar la auto-activacion (poner
musica en un radio-casete).

En tercer lugar, es importante ensefar a los interlocutores realizar la adaptacion del
entorno de tal forma que ellos y los comunicadores se sientan comodos vy la
interaccion les sea familiar. Los interlocutores aprenderdn a presentar una
actividad de manera que se estimule la atencion y la participacién del nifio/a, y a
hacer una pausa mientras se mantenga la atencién conjunta, esperando la
comunicacion (p.ej. cantar una cancion favorita y parar a la mitad; hacer que el
nifo/a active el radio cassete con el interruptor y luego colocarlo fuera de su
alcance; presentarle al nifio/a su bebida favorita, pero sélo una pequefiisima
cantidad). No siempre es facil saber cuanto tiempo debe durar la pausa (o latencia)
para que el nifio/a inicie el comportamiento comunicativo, sobre todo cuando hay
intervencion motriz o cuando los nifios/as tienen dificultad en orientarse a la
actividad. La latencia tradicional de 3 6 5 segundos puede necesitar alargarse
significativamente para algunos nifios/as (a 10 6 15 segundos, por ejemplo).
Finalmente, se debe tener cuidado de no “pasarse” con el uso de las tentaciones,
ya que esto expondria al nifio/a a una frustracion excesiva. Puede ser el caso de
nifios/as con un comportamiento problemético que haga necesario el
requerimiento de sefales (Hamilton & Snell, 1993).

Durante la reunién, el equipo tendra que ponerse de acuerdo respecto al nimero y tipo
de escenarios a presentar durante la evaluacién dindmica en si (Paso 6) y los métodos
a utilizar para solicitar o dar forma a las respuestas comunicativas. Las tentaciones, otras
variaciones en la comunicacién y la interaccién estaran vinculadas a la propuesta de un
comportamiento especifico de respuesta del interlocutor. Por ejemplo, se le puede
bloquear al nifio/a el acceso al bote de caramelos, seguido de inmediato por una
latencia de respuesta. Si no hay respuesta a la peticion, se da un estimulo para que el
nifio/a mire o extienda la mano hacia el lugar donde esté el bote. Esta respuesta se trata
como una peticion, y se le permite al nifio/a ir al bote a sacar caramelos. O el
interlocutor puede estar leyendo un libro interesante y cierra el libro; si el nifio/a utiliza
una forma apropiada para pedir que el interlocutor siga leyendo (p.ej. tocar o vocalizar,
no comportarse mal) vuelve a abrirlo y lee - también puede estimularlo a tocar el libro
y entonces lee. El equipo tendra que planificar:
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(a) la respuesta del nifio/a (nuevas sefales objeto ademds de refinamientos de
formas existentes).

(b) la forma en que se le va a estimular al nifio/a.
() el estimulo o estimulos especificos que mejor se ajusten al nifio/a.

(d) la latencia que se va a dejar antes de dar un estimulo, y la latencia entre
estimulos si se va a utilizar una jerarquia de estimulos (Snell, 2002; Snell &
Brown, 2000).

Por ejemplo, en distintas experiencias piloto de este proceso de evaluacién dindmica
(Loncke & Snell, 2000; Snell & Loncke, 1999) se utilizé un sencillo sistema del minimo
numero de estimulos, como sigue:

1. Se deja una latencia de 3 a 5 segundos para que el nifio/a inicie una
comunicacién.

2. Se establece la atencién conjunta aproximandose y mirando al nifio/a. Luego
se hace una pausa.

3. Se crea una sefial apropiada que el nifio/a pueda hacer, seguido por una
pausa.

4. Se ofreces un estimulo fisico para que el nifio/a haga esta misma sefial (Snell,
2002, p. 170).

A menudo es conveniente que los interlocutores practiquen el proceso de estimulos con
el nifio/a antes de que comience la evaluacién, para que el modelo “prueba-
entrenamiento-nueva prueba” se pueda utilizar con mas facilidad durante la evaluacién.
Sin embargo, se supone que la evaluacion es informal, y que los evaluadores pueden y
deben sentirse comodos para estimular a los interlocutors durante el proceso, comentar
abiertamente el proceso de evaluacion, contestar preguntas, modificar el proceso, y
empezar de nuevo si surgen problemas durante el proceso de entrenamiento o prueba.

PASO 6
DIRIGIR LA EVALUACION DINAMICA

En el paso 6, los miembros de equipo trabajan juntos con los evaluadores para llevar a
cabo la evaluacién dindmica. Los proyectos de evaluacién incluyen planes para:

A. Manipular/estimular las variables del nifio/a.
B. Manipular/estimular las variables del interlocutor.

C. Organizar las variables del entorno.
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La sesion de evaluacion dindmica en funcionamiento se dirige a estudiar la habilidad del
nifio/a (o la de su interlocutor) de realizar una comunicacién de forma que puedan ser
mas efectivas. Se presentan modificaciones concretas a una situacion interactiva en la
que se desea alcanzar mejoras de naturaleza ya predeterminada en la comunicacion. A
lo largo de una o varias pruebas, se proporcionan los cambios y después se reducen o
se eliminan de forma gradual de manera que:

(a) se estimule al nifio/a y a su interlocutor a responderse mutuamente de
formas diferentes.

(b) el evaluador pueda en ultima instancia decidir si ha tenido lugar algtn
aprendizaje.

Como ya se mencioné anteriormente, los principios basicos de la teoria de Vygotskiana
(en los que se basa la evaluacién dindmica) versa sobre que los nifios/as responden bien
a la ayuda que ofrece un adulto en las tareas de la zona de desarrollo préximo, es decir,
las tareas cuya dificultad va algo mas alld de los niveles de ejecucion independiente. Por
lo tanto, el procedimiento de la evaluacién dindmica implica la presentacién y la retirada
de la “estructura de apoyo” o el impulso para decidir si el rendimiento mostrado por un
nifio/a puede ser mejorado mediante la instruccién. Un modelo prueba-aprendizaje-
nueva prueba es crucial para la evaluacion dindmica. El evaluador observa cuan bien
responde un nifio/a sin ayuda, a continuacion, le otorga ayuda predeterminada durante
una o dos series de pruebas y apunta las modificaciones que se producen en las
respuestas. Por ultimo, se le vuelve a examinar al nifio/a de manera informal en la
misma tarea para ver si ha aprendido. La evaluacién dindmica puede estar tanto muy
como poco estructurada, dependiendo de la precisién que se alcance en la provisién o
en la retirada del impulso (Pena, 1996).

Aln cuando se planifique y se prepare la reunién, todavia serd necesario que los
interlocutores muestren flexibilidad durante la evaluacién dindmica. Por un lado,
pueden cumplir el plan disefiado con el objetivo de adivinar lo que el nifio/a puede
aprender. Por otro lado, deben estar dispuestos a cambiar y modificar los proyectos a
medida que la interaccién con el nifio/a evolucione. El interlocutor podria usar rutinas
alternativas, actividades, materiales y tentaciones, o impulsos para la adaptacién,
latencias en la respuesta y formas o funciones objetivos de comunicacién para estudiar
su efectividad comunicativa, dependiendo de la respuesta o iniciacion del nifio/a (o de
la falta del mismo).

El modelo prueba- aprendizaje - nueva prueba se aplica de una forma no rigida — esto
es, el nimero de pruebas en cada fase (prueba para establecer la base, ensefia lo nuevo
o las habilidades refinadas y vuelve a realizar la prueba para ver si el nifio/a aprende)
no se define con exactitud. El equipo tiene la opcién de discutir y planificar el nimero
aproximado de pruebas pero lo realmente importante es disponer de una muestra en
cada fase. Se pueden cambiar durante la evaluacion la programacion realizada sobre el
numero de pruebas segln sea las respuestas del nifio/a. Con caracter general, para cada
respuesta objetivo de la comunicacién (forma o funcién nueva o refinada) el equipo
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querrd aplicar el modelo prueba-aprendizaje-nueva prueba. Nuestra tendencia fue la de
usar menos pruebas (de 1 a 3) y mas las pruebas de entrenamiento para cada respuesta.
Cuando se modificd la actividad, ubicacion o el interlocutor, tendimos a repetir el
modelo prueba - aprendizaje -nueva prueba incluso para las mismas respuestas
objetivo.

Se recomienda que sean los interlocutores que mas frecuentemente interactian con el
nifio/a, y no los evaluadores, los que se involucren en actividades planificadas de
evaluacion. El doctor, o algtin otro miembro del equipo, podria entrenar al interlocutor,
dandole sugerencias sobre como conseguir ciertas variaciones, manejar el material, los
impulsos, etc. aunque ellos no tomen la iniciativa durante la interaccién. Se grabara la
totalidad de la sesion de la evaluacion.

PASO 7
ESTUDIAR LAS CINTAS PARA GENERAR HIPOTESIS PARA LA COLABORACION DEL
EQUIPO SOBRE INTERVENCION

En el paso 7, se revisan y se analizan las cintas de la evaluacién dindmica para responder
a varias cuestiones:

A. ¢Qué formas y funciones de comunicacién se usan con y sin ayuda?
B. ¢Cudl es la tasa de las acciones comunicativas?

C. ¢Qué se ha aprendido sobre las formas no simbdlicas perfeccionadas?
D. ¢Qué se ha aprendido sobre las funciones ampliadas?

E. ¢Qué se ha aprendido sobre el potencial para las formas simbdlicas?

F. ¢Qué se ha aprendido sobre los efectos “facilitadores” (favorecedores) de los
interlocutors y del entorno?

G. ¢Qué se ha aprendido sobre los obstaculos que tanto los interlocutores como
el entorno introducen?

Una vez realizada la evaluacién, se analizan las secuencias de las cintas y se desarrolla
una descripcion del sistema de comunicacion. Esta descripcion difiere de la que se
presenta después de las entrevistas (paso 2) la cual se centra mucho mas en las metas
y los objetivos de comunicacién posibles, mejoras en los patrones de interaccién del
entorno y de los interlocutores. En un informe de evaluacién se incluyen comentarios
sobre las formas de comunicacion que ya estan presentes y aquellas formas en las que
el nifio/a (y los interlocutores) han mostrado alguna evidencia de aprendizaje. Un
importante componente de la descripcion es el [éxico o “el diccionario de
comunicaciéon”, una vision general de todas las formas de comunicacién que el nifio/a
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utilizé durante la evaluacién, su significado, su efectividad y la forma en la que los
colaboradores (o interlocutores) responden. (se remite al Anexo D para un ejemplo de
un informe de evaluacion, resultado de la evaluaciéon dindmica de un nifio de 5 afios con
autismo). La tabla 2 muestra un ejemplo de un diccionario de comunicacién escrito por
un nifio de 10 afios después de la colaboracién del equipo en los resultados de la
evaluacion dindmica.

Ademas del diccionario de comunicacidén, los resultados de la evaluacidén escrita
deberian incorporar las respuestas del colaborador a las forma de comunicacion. Parece
que algunas de estas respuestas serdn efectivas (esto es, reconoce y ejerce influencia
sobre las acciones comunicativas del nifio/a) mientras que otras puede que no lo sean.
El andlisis puede mostrar qué estrategias facilitan la comunicacién. Por ejemplo, se
puede demostrar que, para algunos nifio/as, se establece mucho mas facilmente la
comunicacion si el colaborador interrumpe sus actividades, se gira fisicamente hacia el
nifio/a, toma sus manos con las suyas, establece un contacto visual y pregunta ";qué
quieres?”. Las técnicas que tiene éxito con una pareja colaborador-nifio/a pueden no
tenerlo con otra. El analisis y el informe deberian tener como finalidad la descripcién de
las técnicas del interlocutor que fueron efectivas y de aquéllas que no lo fueron. En el
paso 8 se tratan estos hallazgos y las hipétesis relativas a la intervencién del nifio/a; con
base en las discusiones del equipo y en su habilidad para resolver problemas, se revisa
el informe y las recomendaciones para reflejar el consenso del equipo.

PASO 8
COLABORE CON LOS MIEMBROS DEL EQUIPO EN LA INTERVENCION

En el paso 8 los miembros del equipo trabajan juntos para:
A. Examinar las hipétesis de intervencion.
B. Resolver los problemas que se originan en las cuestiones de intervencion.
C. Hacer recomendaciones para la intervencién en la escuela y en casa.

Los miembros del equipo se retinen para revisar los resultados de todos los pasos
anteriores y examinar la manera en la que su comprension del sistema de comunicacion
ha evolucionado a lo largo del tiempo. Tipicamente, los miembros del equipo reconocen
la habilidad del nifio/a de aprender y de cambiar y el propio rol que ellos mismos
desempefian en la orientacion de éste. Se pueden discutir diferentes opciones de
intervencion. Por ejemplo, los miembros del equipo pueden emplear los
descubrimientos en redefinir las metas a corto plazo en la comunicacion, estudiar los
logros mas probables, revisar las fechas para éstos y formular modificaciones en los
métodos de ensefianza. De vez en cuando, los miembros del equipo prefieren esforzarse
mucho para ensefiar la comunicaciéon simbélica. Aunque los miembros del equipo
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puedan reconocer que las formas simbdlicas pueden ser de dificil dominio por parte del
nifio/a, pueden no encontrar otras alternativas. Los resultados de los diferentes pasos
de la evaluacién dindmica pueden demostrar la fortaleza del nifio/a en el uso del
sistema de comunicacién no simbdlico y sefialan los beneficios que existen en centrarse
durante la instruccion en mejorar la eficiencia y la eficacia del sistema existente de
comunicaciéon no simbélica del nifio/a. Los hallazgos de la evaluacién proporcionan
claras directrices para conseguir estas mejoras en las formas y funciones y para optimizar
las interacciones con los colaboradores al nivel no simbélico.

Después de esta colaboracion con los miembros del equipo, se escribe un informe. Este
contiene recomendaciones sobre las técnicas de intervencién que se han probado
exitosas o que disponen del potencial para alcanzar el éxito con el nifio/a. De hecho, la
evaluacién dindmica es mas o menos una intervencion experimental: intentar descubrir
lo que funciona y lo que no, lo que puede ser prometedor para la futura mejora y el
aprendizaje, y lo que parece ser irrealista como objetivo a corto plazo.

Los colaboradores y otros miembros importantes del equipo (por ejemplo, profesor,
logopeda, etc.) deberian ser parte de este procedimiento de ocho pasos. A través de las
discusiones, observaciones, andlisis, evaluacion y sesiones de planificacion, surgen
nuevas ideas que son evaluadas por el equipo. Los miembros de éste que viven,
interactian y/o trabajan asiduamente con el nifio/a, son los que mejor entienden la
realidad del dia a dia del nifio/a en casa, en el colegio y en la comunidad y sus desafios
y éxitos. La combinacion de este conocimiento del nifio/a con los descubrimientos de
una evaluacién dindmica permite que las recomendaciones de la evaluacién sean
organizadas por prioridad y funcionalidad. Junto con el informe sobre el sistema de
comunicacion, las ideas y recomendaciones se incorporan a un plan de intervencion que
tiene objetivos a corto y largo plazo.

El plan deberia reflejar las prioridades de comunicacién vigentes, ser funcional para el
nifio/a en las rutinas diarias e ser incorporado al Programa Educacinal Individualizado
(IEP) del nifio/a.

Hemos descubierto que la participacion en el proceso de ocho pasos normalmente
aumenta la motivacién y el compromiso de los interlocutors (o colaboradores) y que
también revela ideas nuevas y realistas sobre la mejora en la comunicacién que encajan
en las capacidades del nifio/a y de los colaboradores. Revisar el IEP de forma que los
objetivos de comunicacion estén vinculados a las recomendaciones del equipo y disefar
un plan de intervencién deberia apuntalar el entusiasmo de los interlocutors (deberia
agregar mas entusiasmo a los interlocutors). Se pueden usar versiones mds simples, mas
enfocadas de la evaluacion dindmica que conllevan la actualizacién de la entrevista y el
examen de los objetivos centrales para controlar el aprendizaje y para actualizar el
programa de comunicacion del nifio/a.
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Tabla 1. Proceso de evaluacion dindmica para habilidades no simbodlicas:

PASO DESCRIPCION

1. Entrevista a los miembros del equipo para A. Comunicacion del nifio/a: habilidades expresivas
recabar informacion. (forma/funcion) y receptivas, estrategias de correccion, etc.
B. Rutinas o actividades en las cuales potencialmente

se puede implantar la comunicacion.

C. Reforzadores/preferencias

D. Conductas problematicas y estrategias de

intervencion actuales.

E. Estrategias de los interlocutores y del entorno para
promover la comunicacion.

2. Estudio de los datos de la entrevista A. ;Qué rutinas se podrian observar?

(trascrita) para disefiar la observacion. B. ¢Qué actividades estructuradas (tentaciones)

se podrian observar?

C. ¢Qué formas y funciones se podrian esperar u obtener?

3. Observacion y grabacioén en cinta del A. La conducta de comunicacién del nifio/a durante las
nifio/a con sus interlocutores habituales en rutinas y las actividades estructuradas.
contextos propicios para la comunicacion. B. Las conductas receptivas del interlocutor.

C. Los facilitadores y barreras del entorno.

4. Estudio de las cintas de video con la A. ¢Qué formas y funciones de comunicacién se emplean?
intencion de generar hipotesis para la B. ;Qué caracteristicas despliegan el nifio/a y
evaluacion dindmica potencial. el interlocutor en la interaccion?

C. ¢Cudl es la tasa de las acciones comunicativas?

D. ¢Son receptivos los interlocutores?

¢Qué estrategias usa el interlocutor?

¢Cudles son las estrategias potenciales del interlocutor?

E. ¢Proporciona el entorno suficiente apoyo y desafio para
la comunicacién?

F. ¢Es representativa esta muestra?

¢Como podria cambiarse?

5. Colaboracion con los miembros A. Revisa las muestras de interaccion grabadas
del equipo en las hipotesis y concepcion y las hipétesis de comunicacion.
de un plan de evaluacion. B. Planifica la evaluacién dindmica: rutinas y actividades,

formas y funciones objetivo y anticipadas, material
necesario, manipulaciones del entorno, conductas
objetivo del interlocutor.

6. Direccion y grabacion en cinta de la A. Manipula/impulsa las variables del nifio/a.
evaluacion dindmica. B. Manipula/impulsa las variables del interlocutor.
C. Organiza las variables del entorno.
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PASO DESCRIPCION

7. Estudio de las cintas para resumir los A. ¢Qué actos y funciones de comunicacion
hallazgos para la planificacion del equipo se usan con y sin ayuda?
de intervencion. B. ¢Cual es las tasa de las acciones comunicativas?

C. ¢Qué se ha aprendido sobre los actos no simbélicos
perfeccionados?

D. ¢Qué se ha aprendido sobre las funciones ampliadas?

E. ¢Qué se ha aprendido sobre el potencial de los actos
simbdlicas?

F. ¢Qué se ha aprendido sobre los efectos facilitadores

de los interlocutors y del entorno?

G. ¢Qué se ha aprendido sobre las barreras que introducen
los interlocutors y el entorno?

8. Colaboracion con los miembros del A. Examina las hipotesis de intervencion.
equipo en los planes de intervencion. B. Soluciona cuestiones de intervencion.
C. Realiza recomendaciones para la intervencion

en la escuela y en casa.

Tabla 2. Diccionario de comunicacién de Hope
Fecha: agosto, 1999

SENAL: FUNCION:
LO QUE HOPE HACE LO QUE SIGNIFICA (@ QUE HACHAES COMENTARIOS
Coge al interlocutor y lo Necesita Expresamos con palabras La funcién puede
lleva hacia un ayuda/quiere su intencién y cumplimos | no ser clara.
objeto/lugar mostrarle la funcion.
algo/comentarle algo
Golpea su hombro Rechazo de la accion, Detenemos la accion, Consistente; puede variar
izquierdo o su pecho. objeto, se detiene, nos vamos o decimos por | en intensidad pero no
muestra enfado. qué no podemos parar. resulta perjudicial.
Mueve la cabeza hacia ¢No? Reaccionamos como si Su intencién no es
delante y hacia tras. estuviera diciendo que no. | consistente.
Mueve la cabeza hacia &Si? ¢Reaccionamos como si Su intencién no es
arriba y hacia abajo. estuviera diciendo si? consistente.
Grita agudamente. Capta la atencion del Realizamos un Puede gritar, su intencion
interlocutor. comentario acerca de su especifica puede no estar
intencion: buscamos el muy clara.
esclarecimiento si no
es obvio.
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SENAL:
LO QUE HOPE HACE

“UP-PA"

Toca SPC (imagenes
simbolicas) para las
opciones comida y
aperitivo.

Toca QUIERO sobre el

Sefiala COMER.

Sefala BEBER.

Sefiala MAS.

Rabietas, golpes,

da senales de protesta
(se golpea su hombro
izquierdo)

Cheaptalk con rapidez.

FUNCION:
LO QUE SIGNIFICA
Levantate y ven
conmigo.

Quiere una eleccion
concreta.

Quiere mas.

Quiere comer, quiere
mas de una comida
determinada.

Quiere beber, quiere
més de una bebida.

Quiere mas de una
actividad o de un
articulo.

Quiere mas de algo
que se le esta
ocultando.

LO QUE HACEMOS

Tendemos a ir con ella.

Confirmamos la
alternativa, le damos la
alternativa.

Confirmamos, le damos
mas si es apropiado.

Confirmamos, le damos
comida o la eleccién
de ésta.

Confirmamos, le damos
una bebida o la eleccién
de ésta.

Confirmamos,
le damos mas.

Confirmamos su intencion;
nos compadecemos,
golpeamos la almohada
con ella.

COMENTARIOS

Quiere una rutina
compartida o ayuda.

Dado en un contexto de
solicitud: “¢Qué quieres
para desayunar?”

Dado en un contexto de
solicitud.

Dado en un contexto de
solicitud.

Dado en un contexto de
solicitud.

Menos esponténeo.

¢Ayudara en estos
momentos frustrantes el
uso de simbolos para
catalogar sus
sentimientos?

ANEXO A
CUESTIONARIO

Nota: El siguiente cuestionario se basa parcialmente en varias listas de habilidades no
simbdlicas (Golinkoff, 1986; Olswang, Bain & Johnson, 1992; Shane &
Grabowski, 1986; Siegel & Wetherby, 2000; Wetherby & Prizant, 1990;
Wetherby, Alexander & Prizant, 1998). El cuestionario tiene tres partes:

I. Entrevista sobre las habilidades de comunicacion individuales.

Il. Entrevista sobre la conducta y las estrategias de comunicacion del
interlocutor.

lll. Entrevista sobre el efecto del entorno en la conducta de comunicacion.
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I. ENTREVISTA SOBRE LAS HABILIDADES DE COMUNICACION DEL INDIVIDUO

Seccién 1: Informacion sobre el individuo

PREGUNTA RESPUESTAS DEL
ENTREVISTADOR

COMENTARIOS

1.¢ tiene problemas
de visién? (Normales, anormales,

incomprobables, no evaluado) Si
si, por favor describalos.

3. ¢Cudles son los problemas
motores de , si tiene?

Normales, anormales,
incomprobables, no evaluados. Si
tiene, por favor describalos.

5. ¢Cuantos afios de educacion
especial ha recibido ?

7. ¢Qué incapacidad (es)
tiene ?
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Seccion 2: Encuesta de actos/sefiales y funciones/significados
(Basado en Shane, 1986)

PREGUNTA RESPUESTAS DEL
ENTREVISTADOR

COMENTARIOS

9. ¢Como muestra el
reconocimiento especifico de
cada una de estas personas?

11. ¢Qué objetos son
importantes para ?

13. ¢Tiene un método
de solicitar alguna de estas cosas?
Si NO. Si Si, diga cémo

pide cualquiera de
estos objetos.

15. ¢Como muestra
que cada una de estas actividades
son importantes?

17. ¢Tiene una
respuesta del tipo SI/NO? Si NO.
Si Si, describa la respuesta que
____ da para decir S.
Si Si, describa la respuesta que

da para decir NO.
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Seccion 3: Formas usadas para indicar peticiones/necesidades/emociones especificas
(Basado en Shane, 1986)

PREGUNTA RESPUESTAS DEL
ENTREVISTADOR

COMENTARIOS

24. ;Cémo le dice
que tiene sed/desea una bebida?

26. ;Cémo le dice
que ha dado de cuerpo?

28. ;Cémo le dice
que ha orinado?

30. ;Cémo le dice
que esta enfermo (a)?

32. ;Cémo le dice
que tiene calor?

34. ;Cémo le dice
que esta molesto con otras

personas?

36. ;Cémo
que le pica algo?
consuelo?
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PREGUNTA RESPUESTAS DEL
ENTREVISTADOR

COMENTARIOS

38. ¢Cémo le dice
que desea contacto fisico o
consuelo?

40. ;Cémo le dice
que esta triste?

42. ;Cémo le dice
que esta enfadado (a)?

44. ;Cémo le dice
que estd saludandole/saludando a
otros?

le dice

46. ;Como
que esta pidiendo permiso?

48. ;Cémo le dice

que estd solicitando informacion?
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Seccion 4: Evaluacion de la capacidad de comunicacion no simbélica (basado en
Seigel-Causey & Wetherby, 2000; Wetherby & Prizant, 1990)

A. Formas de comunicacion

Las formas son las sefiales o conductas que las personas usan para comunicarse.
Incluyen sonidos, palabras, gestos, expresiones faciales, movimientos, etc.

PREGUNTA RESPUESTAS DEL

ENTREVISTADOR SONMENIARSS

49. Mire esta lista de conductas o
formas de comunicacion y
compruebe todas aquellas que

usa para comunicarse
con usted? (Muestre la lista)

50. ¢Puede darnos ejemplos de

las conductas de comunicacion de
que son socialmente

aceptables (usted no se

averglienza cuando

las hace en publico)?

51. ¢Puede darnos ejemplos de
conductas de comunicacion de

que son socialmente
inaceptables (usted se avergiienza
cuando las hace en
publico)?

52. ¢Son sutiles alguna de estas
conductas de comunicacion
(pequefios movimientos o sonidos
que son parecidos los unos a los
otros a menos que conozca la
diferencia)? ¢ Cudles son?

B. Intencionalidad

La intencionalidad se refiere al significado que le damos a la conducta o a la sefial de
durante la interaccion.

e Los comunicadores intencionales son conscientes de las distintas maneras por la
que sus conductas comunicativas podrian afectar a otros y persisten
comportandose asi hasta que consigan sus metas o sea aparente el fracaso.
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e Los comunicadores no intencionales no son conscientes de que sus conductas
tienen un significado o valor como sefal para otros y por lo tanto no se siguen
comportando igual cuando fracasa la comunicacion.

Se puede mostrar la intencionalidad de muchas formas. Pensemos sobre cémo
podria mostrar su intencionalidad.

PREGUNTA RESPUESTAS DEL

ENTREVISTADOR SONERIARIOS

53. ¢Persiste en

sefialarle hasta que consiga sus
objetivos o hasta que sea claro el
fracaso?

55. iHace sus
sefiales mas convencionales (mas
parecidos a lo que otros hacen
para hacerse entender — como el
pasar de mirar a la sefial a
apuntar a la sefial con el dedo)?
Por favor, ponga un ejemplo.

57. Cuando se consigue un
objetivo, ¢deja de emitir sefiales?
Por favor, ponga un ejemplo.
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C. Legibilidad de las conductas de comunicacion:

La legibilidad hace referencia a la claridad de las conductas o sefiales de comunicacion
de una persona y la facilidad con la cual se interpretan estas sefales.

PREGUNTA RESPUESTAS DEL

ENTREVISTADOR SOMENIARIOS

59. Describe las conductas de
comunicacion de en
términos de claridad y
consistencia de movimiento o de
falta de claridad, suavidad o
inconsistencia (habilidades
motoras/motrices)

60. ¢Cuan usuales o facilmente
comprendidas son las sefales de
para otros?

D. Estrategias de correccion:

Caracteristicas de corregir las interacciones infructuosas

PREGUNTA RESPUESTAS DEL

ENTREVISTADOR SOMENIARIOS

61. ;Cuan réapido reacciona
a los

malentendidos de otros y se

esfuerza por subsanarlos?

62. Si no tiene
éxito en el primer intento, ;qué
hace él/ella? (Repita la misma
sefial, use otra)
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E. Aptitud para los simbolos:

El potencial de usar los simbolos para expresarse

PREGUNTA RESPUESTAS DEL

ENTREVISTADOR SONMENIARISS

63. ¢Cudl es la capacidad de

para entender las
palabras habladas? Por favor,
ponga algunos ejemplos

65. ¢Cudl es la capacidad de

de entender
sefiales normales? Por favor,
ponga algunos ejemplos.
67. ¢Cudles de las siguientes
habilidades parece
tener?

¢ copia una accién o
un sonido que usted hace (le

imita o imita a otros)?

69. ¢ Utiliza cosas
de forma que muestren que
entiende su funcién (se pone un
sombrero en la cabeza, se lleva
una cuchara vacia a la boca, se
pasa un peine por el pelo, mece
una mufeca, “conduce” un
coche de juguete, lanza una
pelota)?
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PREGUNTA RESPUESTAS DEL

COMENTARIOS

ENTREVISTADOR

71. ¢Usa algo de
lo siguiente para expresarse (uso
de simbolos expresivos):

sefiala a algo o a

alguien o escribe palabras.

73. utiliza
palabras o aproximaciones de
ellas.

75. hace sefas
manuales estandar (ASL, etc.) o
palabras con los dedos (signos
para decir si/no, cuarto de bafio,
comer, beber, etc.)

Nota: La pregunta 49 requiere que usted muestre una lista de conductas o formas de
comunicacion y que le permita al (la) informador (a) que compruebe aquéllos
que emplea para comunicarse.
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LA EVALUACION DINAMICA DE LA COMUNICACION NO SIMBOLICA
Parte I. Entrevista sobre las habilidades de comunicacién del individuo

Seccion 4, pregunta 49: Formas de Comunicacion

¢Como son las conductas/sefiales de ?

Nombre: Entrevistado: Fecha:

Movimientos de ojos:

Cierra los ojos

Desvia la mirada

Contacto de ojos con la persona que se esta comunicando
Mirada fija que pasa de la persona al objeto/lugar deseado.

Expresiones faciales:

Sonrisa

Cefio fruncido
Mueca de disgusto
Sorpresa

Enfado

Otro

Movimientos de las extremidades:

Aumenta los movimientos corporales generalizados
Ralentiza el movimiento corporal
Cambia el tono muscular
Cambios en la postura/estado de alerta
Cambia la orientacion respecto al interlocutor
Se aleja
Se tambalea (se contonea)
Se apoya en el interlocutor
Se aproxima
Alterna proximidad
Se mueve nerviosamente
Corre de un lado a otro

Tacto:

Toca al interlocutor

Tira del interlocutor

Manosea enérgicamente al interlocutor

Manifiesta emocién al interlocutor (acaricia a otro, lo abraza, lo empuja con
fuerza)
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Sefiala/toca un objeto/persona (gestos de contacto)
Sefala (gestos en la distancia, sin tocar)

Movimientos con objetos:

Toca/manipula objetos

Se sirve de objetos/utilizar objetos

Para la actividad/el movimiento de objetos

Manifiesta emocién hacia los objetos (acaricia otro, lo abraza, lo empuja con
fuerza)

Acciones descriptivas:

Representa acciones deseadas (saltar, bote de un balén)
Representa rutinas no relacionadas con la funcion.
Canta canciones/melodias relacionadas

Hace bailes/movimientos relacionados

Conducta problemética:

Agresivo con los otros:
Conducta de auto-lesion:
Destroza los materiales:
Otro:

Retraimiento frente a otros.
Usa vocalizaciones (no palabras).
Usa aproximaciones de palabras o palabras simples.
Usa frases.
Muestra/usa la asociacién de objetos:
Asociacion real de objetos (taza para indicar sed)
Miniatura del objeto relacionado
Parte de un objeto real para representar un objeto/una actividad
Muestra/usa simbolos de imagen:
Foto
Dibujo
Dibujo al trazo (simbolos de comunicacion de imagen)

Muestra simbolos que no son letras (Bliss, imagenes Rhebus).

Muestra letras, palabras, escribe palabras.
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Realiza gestos convencionales.

Realiza signos manuales.

Parte Il. Entrevista sobre las conductas y estrategias de comunicacion de los
interlocutores

A. Entrevista

Indicaciones: esta seccion se completa con cada interlocutor principal del nifio/a.

Funciones comunicativas del interlocutor:

1. ¢Se relaciona con cuando esta: (Comunica afecto)
Intentando comunicar algo ?
Intentando entender lo que le esta diciendo?
Intentando ensefar a a utilizar mejor el lenguaje corporal o las
sefiales?
Intentando ensefiar a a utilizar un simbolo de comunicacion
(palabra, imagen, signo)?
Intentando corregir a en una situacioén no peligrosa?
Intentando corregir a en una situacion peligrosa?

Sondeo: ¢Es usted...

Carifioso y positivo
Neutral o profesional
Distante o negativo

2. ¢Qué hace cuando no le entiende? ¢Qué le da mejor resultado?
(Subsana la comprension del mensaje del interlocutor por parte del individuo)
A. Sondeo: Yo subsano el malentendido:

Repitiendo mi mensaje de una forma simplificada (menos palabras, menos
palabras complejas, afiado gestos)

Repitiéndolo sin modificacion.

Aumentando mi tono de voz, intensidad, énfasis

Cambiando mi comentario/tarea

Usando esta estrategia:

Dandome por vencido y cambiando de asunto/actividad
Dandome por vencido e ignorando a o marchandome
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B. ¢Cuan exitoso es usted? (Golinkoff, 1986)

Exito inmediato (el individuo entiende el mensaje del interlocutor)

Exito con el tiempo (el individuo entiende después de varios intentos)
Negociaciones (el individuo no consigue comprender el sentido del
interlocutor en un primer momento pero éste le ayuda a aclarar sus
intenciones)

Intentos fallidos o sin éxito (el individuo no consigue responder al mensaje
del interlocutor)

3. ¢Qué hace cuando usted no entiende lo que le esta diciendo?

¢Qué le da mejor resultado? (subsana la comprension del interlocutor del mensaje
del individuo)

A. Sondeo: Intento

Exponer/mostrar lo que he entendido vy, acto seguido, expresar confusion y
esperar

Expresar confusion y esperar

Expresar confusion pero no esperar

Mudar de asunto

Aumentar mi tono de voz/intensidad/énfasis

Cambiar mi comentario o la tarea

Ignorar a

Abandonar a

Otro

B. ;Cuan exitoso es usted? (Golinkoff, 1986)

Exito inmediato (el interlocutor entiende el mensaje del individuo)

Exito con el tiempo (el interlocutor entiende el mensaje del individuo)
Negociaciones (el interlocutor no consigue comprender el sentido del
individuo en un primer momento pero ayuda al individuo a aclarar sus
intenciones)

Intentos fallidos o sin éxito (el interlocutor no consigue responder al mensaje
del individuo)
4. ¢Qué hace para que la interaccién con siga su curso?

¢Qué le da mejor resultado? (mantener/facilitar la interaccion en curso)

A. Sondeo: Intento

Establecer una atencién conjunta, acercarme a
Hacer comentarios verbales/gestuales sobre el mensaje de
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Dejar tiempo para que responda

Incorporar materiales relacionados

Satisfacer las peticiones de

Ampliar o explicar con méas detalle el mensaje de

Seguir la indicacion de (actividad, lugar, materiales)
No realizar muchas preguntas directas a
Aumentar mis preguntas a

Mirar a

Sonreir/tocar a

No reaccionar a

B. ¢ Cuan exitoso es usted?

Muy exitoso, interactia mucho cuando hago estas cosas
Algo exitoso, responde algo pero no consistentemente
Nada exitoso, no responde, se va, se enfada

5. ¢Qué hace el interlocutor para iniciar una interaccién con un individuo?

¢Qué le da mejor resultados? (promueve la iniciacion de la interaccion del
individuo)

Sondeo: Intento

Seguir la indicacién de (actividad, lugar, materiales)

Si estd ocupado, establecer una atencién conjunta, acercarme
Realizar comentarios verbales/gestuales sobre las acciones o posesiones
de

Dejar tiempo para que responda

Proporcionar tentaciones comunicativas interesantes

Proporcionar materiales que le gusten a

Usar las minimas preguntas directas para comenzar los temas

Mirar a

Sonreir o tocar a

No realizar ninguna reaccion circunstancial a

6. ;Qué hace para aumentar la participacion de en una
interaccion?

¢Qué le da mejor resultado? (aumentar la participacion)

Sondeo: Intento

Usar impulsos/sugerencias mas pausas
Comenzar una actividad conocida

Dar a actividades/materiales de su preferencia
Involucrar a personas que le caigan bien a
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7. ¢Qué hace cuando inicia una interaccion con usted/con otros,
aumenta su participaciéon en una interaccién con usted/otros o intenta
comprenderle/a otros (intenta subsanar)?

¢Qué le da mejor resultado? (proporcionar consecuencias reforzadoras)

Sondeo: Intento

Permitir que participe o termine la tarea o actividad (normal,
contextual)

Repetir un acontecimiento interesante (normal, contextual)

Mostrar a que me gusta lo que él/ella esta haciendo (cara y
palabras positivas)

Dejar que elija un objeto/actividad

Darle comida/elogios/materiales que sé que le gustan
Cambiar de actividad o de tema

Darle algo que esté a mano

No prestarle mucha atencion

8. ¢Cémo crea oportunidades de comunicacién o aprovecha las oportunidades
normales para comunicarse con ?

¢Qué le da mejor resultado? (creo oportunidades para la comunicacion)
Sondeo: Intento

Aprender los momentos del dia, rutinas o actividades que son propicios para
la comunicacion

Estar alli con en esos momentos e involucrar a en
la comunicacion
Aprender qué condiciones sensoriales hacen que ____ se

comunique mas (musica, entorno resonante/con eco, tacto/sin tacto,
temperatura, textura de los materiales, movimientos, etc.)

Crear estas condiciones e implicar a en los intentos de
comunicacion

Identificar como mira, actia, se comunica
mejor cuando estd consciente/despierto.

Estar atento al estado de conciencia de e involucrar a

en los intentos de comunicacién en estos momentos

Formas comunicativas del interlocutor
1. Digame cémo usted habla con

¢Qué le da mejor resultado con ?

56



MATERIALES PARA EL DESARROLLO DE LA COMUNICACION Y EL APOYO AL ALUMNADO CON NEE

Sondeo: ¢Usted...

Habla como habla con otro con la misma edad?

Habla como habla con otros adultos?

Habla con la misma velocidad (més lento o méas rdpido) como con otros que
no tienen discapacidades

Habla con el mismo tono de voz

Usa principalmente palabras

Combina palabras con gestos

Habla principalmente sobre cosas "aqui y ahora"

Habla sobre acontecimientos presentes, pasados y futuros, como hace con
otros.

2. Digame algunas otras formas en las que interactiia con
¢Qué le da mejor resultado?
Sondeo: ¢Usted...

Habla utilizando formas menos complejas

Usa principalmente palabras que conoce

Se acerca

Sonrie/toca

Combina muchas palabras con gestos

Habla sobre actividades/personas cuando en curso o presente

Usa palabras, imagenes u objetos conocidos cuando habla sobre cosas en el
pasado o en el futuro

Mira a para comprobar si ha entendido antes de continuar.
Hace a preguntas simples para involucrarlo y para comprobar
si ha entendido.

Reacciona a los intereses/actividad de .

Sigue la indicacién de para temas de conversacion.

Se involucra en rutinas conocidas, de su predileccién y se comunica mientras
estd en curso

Se involucra en actividades novedosas y entonces se comunica mientras esta

€en curso.
A menudo habla sobre temas de los que gusta
Usa un menu de imagenes para dejar que elija tema

Presenta algo interesante y entonces hace una pausa

Le da el turno a

Juega junto a él/ella y comunica lo que estan haciendo

Lee libros, mira las imagenes y comunica lo que estan viendo juntos
Mi nivel de atencion hacia es el mejor si es:

Continuo
Intermitente, incidental
Intermitente, no incidental
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Estilo comunicativo del interlocutor

1. Describa cudn receptivo es usted a las interacciones de
¢A qué parece reaccionar mejor (interacttia mas cuando usted hace
estas cosas)?

Intento satisfacer las peticiones de

Dirijo mis comentarios/actividades dlrectamente a

Trato los fallos de comunicacién con

siendo persistente hasta que lo comprendo

Intentandolo una o dos veces hasta que cambio de tema
Ignorando los malentendidos

2. ¢Diria que su comunicacién con es normalmente equilibrada (cada
uno de ustedes hacen turnos y se escuchan y se responden mutuamente) o no es
normalmente equilibrada?

Raramente, domina

Raramente, tengo que hablar todo el rato

Parte del tiempo (sobre 1/3), participa mas

Parte del tiempo (sobre 1/3), yo participo mas

La mayor parte del tiempo (sobre 2/3), participa mas

La mayor parte del tiempo (sobre 2/3), yo participo mas
Todo el tiempo

3. ¢Diria que su comunicacién con tiene éxito (usted entiende la mayor
parte de lo que dice)?
Raramente

Parte del tiempo (sobre 1/3)
La mayor parte del tiempo (sobre 2/3)
Todo el tiempo

4. ¢Dirfa que la comunicacién de con usted tiene éxito (
comprende la mayor parte de lo que usted le dice a él/ella)?

Raramente

Parte del tiempo (sobre 1/3)

La mayor parte del tiempo (sobre 2/3)
Todo el tiempo

5. ¢Qué estilo funciona mejor cuando usted interacttia con ?
Mirar a ala cara
Hablar directamente a
Ofrecer a una actividad/eleccion
Hablar con simpleza
Esperar que responda
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Respaldar la comprensiéon de expresandolo de otro modo, usando
gestos, objetos, sefalando, etc.

Seguir la indicacién de

Mantener un tono positivo

Oportunidad/barreras de acceso

1. ¢Cudles son las barreras mayores para que otros adultos comprendan a
?

¢O para que puedan interactuar con ?

(madre/padre, abuelos y otros parientes, vecinos, profesores, terapeutas, personas
de la iglesia y de la comunidad, doctor/dentista, etc.)

2. ¢Cudles son las mayores barreras para que los interlocutors comprendan a
?

¢O para que puedan interactuar con ? (hermanos y hermanas,
primos, vecinos, nifios en la escuela, amigos, etc.)

Sondeo:
No sabe como se expresa
No pasa suficiente tiempo con para llegar a conocerlo/a
Las reglas no dejan que esté rodeado de interlocutors lo
suficiente

Tiene miedo/no le cae bien
No intenta entenderle

No cree que sea capaz de comunicarse

No sabe como usar el sistema de comunicacién de o
el mecanismo AAC

Otro:

B. Observacion de la interaccién: Interlocutor

Indicaciones: esta seccion concluye después de la entrevista del interlocutor y de que
haya habido varias oportunidades de observar al interlocutor interactuando con el
niflo/a. Esto podria suceder después de la entrevista si el nifio/a ha estado presente y si
ha interactuado repetidamente con el interlocutor o se podria terminar después de la
observacién del proceso de evaluacién dindmica del paso 3.

Funciones comunicativas del interlocutor

1. ¢Qué sentimiento comunica el interlocutor al individuo (sentimiento
comunicativo)
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Carifloso y positivo
Neutral o profesional
Distante o negativo

2. ¢Qué hace el interlocutor cuando el individuo no entiende el mensaje del aquél?

(Wetherby, Alexander & Prizant, 1998) (corregir la comprension del mensaje del
interlocutor por parte del individuo)

A. Corrige el mensaje:

Repitiéndolo de una forma simplificada (menos palabras, menos palabras
complejas, afiade gestos)

Repitiéndolo sin modificacién

Aumentando el tono de voz/intensidad/énfasis

Cambiando el comentario/tarea

Usando otra estrategia:
Renunciando y cambiando de tema/actividad
Renunciando e ignorandolo o marchéandose

B.Grado de éxito (Golinkoff, 1986)

Exito inmediato (el individuo entiende el mensaje del interlocutor)

Exito con el tiempo (el individuo entiende después de repetidos intentos)
Negociaciones (el individuo no consigue entender el sentido del interlocutor
en un primer momento pero éste le ayuda a aclarar sus intenciones)
Intentos fallidos o sin éxito (el individuo no consigue responder al mensaje
del interlocutor)

3. ¢Qué hace el interlocutor cuando no entiende el mensaje del individuo?

(Wetherbay, Alexander & Prizant, 1998) (corregir la comprension del mensaje del
individuo por parte del interlocutor)

A. Corrige la interaccion:

Indicando/mostrando lo que ha entendido entonces expresa confusién y
espera

Expresando confusién y esperando

Expresando confusién, no esperando o cambiando de tema

Aumentando el tono de voz/intensidad/énfasis

Cambiando el comentario/tarea

Ignorando al individuo, marchandose

Otro

B. Grado de éxito (Golinkoff, 1986)

Exito inmediato (el interlocutor entiende el mensaje del individuo)
Exito con el tiempo (el interlocutor entiende después de repetidos intentos)
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Negociaciones (el interlocutor no consigue entender el sentido del individuo
en un primer momento pero ayuda al individuo a aclarar sus intenciones)
Intentos fallidos o sin éxitos (el interlocutor no consigue responder al mensaje
del individuo)

4. ;Qué hace el interlocutor para mantener o facilitar una interaccién en curso con
el individuo?

(mantener/facilitar la interaccion en curso)

Establece atencion conjunta, se acerca

Comenta verbalmente y con gestos el mensaje del individuo
Deja tiempo para que el individuo responda

Afade material relacionado

Satisface las peticiones del individuo

Amplia/detalla el mensaje del individuo

Sigue la indicacion del individuo (actividad, lugar, material)
Usa las minimas preguntas directas posibles para comenzar un tema
Mira al individuo

Sonrie/toca al individuo

No contribuye con ninguna reaccién al mensaje del individuo

5. ¢Qué hace el interlocutor para iniciar una interacciéon con un individuo?
(promover el comienzo de la interaccién del individuo)

Sigue la indicacion del individuo (actividad, lugar, material)

Si el individuo esta implicado, establece una atenciéon conjunta, se acerca
Comenta verbalmente/con gestos las acciones o pertenencias del individuo
Deja tiempo para que el individuo responda

Proporciona tentaciones comunicativas interesantes

Provee material que le gusta al individuo

Usa el minimo de preguntas directas posibles para comenzar un tema
Mira al individuo

No contribuye con ninguna reaccién al mensaje del individuo

6. ¢Qué hace el interlocutor para aumentar la participacion del individuo en una
interaccion?

(aumenta la participacion)

Usa impulsos/sugerencias ademds de pausas

Usa actividades conocidas

Usa actividades/materiales de la preferencia del individuo
Involucra a interlocutors de la preferencia del individuo

7. ¢Qué hace el interlocutor en respuesta a los intentos de comienzo del individuo,

aumenta la participacién o intenta subsanar los fallos?
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Permite la participacién o la finalizacién de la tarea (normal, contextual)
Repite los acontecimientos que sean interesantes (normal, contextual)
Muestra sentimientos positivos (faciales y verbales)

Permite que el individuo seleccione el articulo/actividad de eleccion

Usa consecuencias artificiales de su preferencia

Cambia de actividad o tema

Usa consecuencias de valor reforzadoras desconocidas

Ignora al individuo

8. ¢Cémo crea oportunidades de comunicacion el interlocutor o hace uso de las
oportunidades para la comunicacién que aparecen de forma natural?

(crear oportunidades para la comunicacién)

Puede identificar horas del dia, rutinas o actividades que sean propicias para la
comunicacion

Estd presente con el individuo en estos momentos e se involucra en intentos de
comunicacion

Puede identificar condiciones sensoriales propicias para la comunicacién (mdusica,
entornos resonantes/con eco, tacto/sin tacto, temperatura, textura de los
materiales, movimientos, etc.)

Crea estas condiciones para el individuo y se involucra en intentos de
comunicacion

Puede identificar caracteristicas del estado de conciencia del individuo que son
propicios para la comunicacion

Estd atento al estado de conciencia del individuo y se involucra en intentos de
comunicacién en estos momentos

Formas comunicativas de los interlocutores
1. Impulsos verbales (Olswang, Bain & Johnson, 1992)

Declaracion general

Pregunta provocadora

Completar o concluir de la frase

Modelo indirecto

Modelo directo e indirecto + pregunta provocadora
Conformacién

2. Indicaciones no verbales

Tener atencién conjunta con el individuo

Tener proximidad con el individuo

Reaccién afectiva positiva con el individuo (rie, sonrie, muestra interés, aplaude,
abraza, etc.)
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Reaccion afectiva negativa con el individuo (frunce el cefio, agita la cabeza/"no",
etc.)

Presenta objetos de interés

Provee una tentacién y hace una pausa

3. Modalidad de presentacion de la tarea (Olswang, Bain & Jonson, 1992)

Rutina conocida

Manipuladores (manipulatives)
Representacion de un grafico concreto
Representacion de figura abstracta

4. Nivel de atencién
Continuo
Intermitente, incidental
Intermitente, no incidental
5. Respuesta relevante o irrelevante
6. Las formas del interlocutor concuerdan con el nivel de comprension y capacidad
sensorial del individuo
Estilo comunicativo del interlocutor
1. Receptivo a los mensajes del individuo
Cumple con las peticiones del individuo
Dirige sus comentarios/actividades directamente al individuo
Trata el malentendido:
Utilizando persistentemente y con éxito estrategias correctoras de
compresion
Intentando una estrategia fracasada pero parcialmente exitosa, sin éxito,
renuncia
Ignorando al individuo

2. Usa la comunicacién reciproca

El interlocutor interactia con formas y funciones compatibles con el nivel de
comprensién y capacidad sensorial del individuo:

Raramente

Algunas veces (sobre 1/3)

La mayor parte del tiempo (sobre 2/3)
Todo el tiempo
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La habilidad interpretadora del interlocutor: las reacciones indican comprensién de
las formas y funciones del individuo:

Raramente

Algunas veces (sobre 1/3)

La mayor parte del tiempo (sobre 2/3)

Todo el tiempo

3. Interacttia directamente con el individuo
Mira a la persona
Habla directamente con la persona/le ofrece una actividad al individuo
Habla con el individuo a su nivel de compresion
Espera una respuesta
Usa acomodaciones para apoyar la comprensién/comunicacién del individuo

Sigue la indicacion del individuo
Fija y mantiene un tono positivo

Parte Ill. Entrevista sobre los efectos del entorno en la conducta de comunicacion

1. Contextos del entorno

A. ¢Con cuantos adultos/cuidadores tiene contacto durante una
semana?

Uno/dos/3-5/5-9/mas de 10

B. ¢Cudnto tiempo pasa diariamente en contacto individual con
un adulto/cuidador en actividades como bafio y aseo, vestirse, comidas?

Menos de una hora/de una a dos horas/mas de dos horas

C. ¢Cuanto tiempo diario dedica a actividades como juegos, ver
la TV, caminar en contacto individual con un adulto/cuidador en su tiempo
libre?

Menos de una hora/de una a dos horas/mas de dos horas

D. ¢Cada cuanto tiempo al dia un adulto/cuidador le habla directamente a
?

Menos de cinco veces/entre 5y 20 veces/mas de 20 veces

E. ¢Cuanto tiempo pasa al dia en un entorno intimo tranquilo, sin
la presencia de adultos o de otras personas de su misma edad?

Menos de una hora/de una a dos horas/mas de dos horas
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F. ¢Cuénto tiempo pasa al dia en contacto activo con gente de su
misma edad por medio de actividades conjuntas tales como juegos, verla TV,
caminar?

Menos de una hora/de una a dos horas/mas de dos horas

G. ¢Hay veces durante la semana en las que trabaja junto a una
persona de su edad o a un cuidador (profesor, terapeuta) para aumentar el
aprendizaje?

Compafiero de la misma edad

Varias veces al dia/una vez al dia/mas de dos veces al dia/menos de dos
veces al dia

__ Cuidador adulto

Varias veces al dia/una vez al dia/mas de dos veces al dia/menos de dos
veces al dia

H. ¢Muestra interés en algunos de sus compafieros a través de:

Contacto fisico (tacto)

Mirada

Vocalizacién directa o conversacion
Sonrisa

Sefnalar con el dedo

[. ¢Con cuantos compaferos de la misma edad tiene contacto activo normal
a través de uno o més de estas conductas?

Ninguno/1/2/3-5/més de 5

J. ¢Qué oportunidades tiene de interaccién social con compafieros de
la misma edad en su comunidad?

K. ¢Cudntos juguetes u objetos personales (manta, etc.) tiene por
los que muestra un gran carifio?

Ninguno/uno/mas de uno

¢Cual/cuéles?

L. ¢Cuan a menudo puede elegir/comprar/seleccionar un
objeto nuevo con el que jugar/experimentar?

Varias veces al dia/dos veces al dia/menos de una vez al dia
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M. ¢Cada cuénto tiempo interactia con un adulto/cuidador a
través del juego con juguetes, juegos, actividades?

Mas de una vez al dia/una vez al dia/menos de una vez al dia

N. ¢Cudl de los siguientes juguetes u objetos de su preferencia usa o juega con
ellos?

Juguetes/objetos que llaman la atencion de las acciones del adulto:

Aprieta los juguetes/objetos que hacen ruido y simula objetos animados (por
ejemplo, perros), instrumentos musicales, pompones, juguetes mecanicos,
sonajeros, juguetes que chirrian (crujen)

Juguetes/objetos que llaman la atencion de la cara del adulto

Burbujas, molinetes, globos, tableros transparentes de plastico que se
emplean para dibujar

Juguetes/objetos que facilitan la interaccion reciproca

Pelotas, bloques con forma de caja, tren sobre sus railes, marionetas
Juguetes/objetos que facilitan que pida ayuda

Empuja un columpio, un bote de caramelos con una tapa dificil de abrir/su

objeto favorito que se coloca fuera de su alcance/juguetes de cuerda a los
cuales es dificil darles cuerda/molinetes dificiles de soplar

O. ¢Qué otros juguetes/objetos o cosas usa con asiduidad?

2. Enfoque del entorno para el nifio/a

A. ¢Se considera la comunicacién (o la falta de ella) como un reto fundamental
para ?

Si/No

B. ¢Qué objetivos de comunicacién e intervenciones especificas se usan en
diferentes actividades:

Vestir y aseo

Comidas

Tiempo de aprendizaje
Tiempo de ocio
Actividades grupales
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C. ¢De qué forma los cuidadores llaman la atencién de los nifio/as antes de una
actividad?

Buscando el contacto visual/hablando/llaméandolo por su nombre/otro
D. Conducta desafiante.

¢Qué conducta (s) desafiante (s) muestra ?

¢Coémo interpreta (n) el (los) cuidador (es) esta (s) conducta (s)?

E. Leery contar cuentos.
¢Son leery contar cuentos actividades frecuentes dirigidasa _~ ?
Diariamente/semanalmente/algunas veces/raramente/nunca

F. ¢Describe el programa educacional individualizado de
estrategias y técnicas para aumentar la interaccién y la comunicacion?

No/muy breve/elaborado

G. ¢El enfoque parece implicar oportunidades de ensefianza estructuradas?
Predominantemente/parcialmente/no especialmente

H. ¢Se centra el enfoque en identificar las preferencias de ?
Predominantemente/parcialmente/no especialmente

I. ¢Implica el enfoque la utilizacién de un estilo especifico o una combinacién
de estilos de comunicacién tal como el uso de conductas no simbolicas

personalizadas (gestos, vocalizaciones, etc.), simbolos, comunicaciéon con
dibujos?

¢Cual?

J. ¢Usan los cuidadores una o més de las siguientes técnicas para fomentar la
comunicacion?

¢Mirada expectante?
¢Pregunta?
¢Modelo Mand?
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K. ¢Cudles son los planes y objetivos a largo plazo para mejorar las
oportunidades de para la interacciéon social y para mejorar su
comunicacion?

3. Organizacion del entorno

A. ¢Usan los miembros de familias diferentes (o de una misma familia) la misma
rutina (es decir, la misma secuencia de acciones) en actividades tales como
despertarse, suministro de comidas, uso del bafio, acostarse? ¢Existe
consistencia en el horario y en el procedimiento de rutinas diarias?
Siempre/la mayoria de las veces/no especialmente

B. ¢Son visibles las rutinas en imagenes o como programas de imagenes para
?

La mayor parte de ellas/algunas/ninguna

C. Si usted tiene muestras visuales de rutinas, scuan a menudo se hace
referencia a ellas antes y durante la rutina real?

Sistematicamente a cada momento/a menudo/algunas veces/raramente

D. ¢Los cuidadores acompafian las rutinas con comentarios verbales hacia
?

Siempre/a menudo/raramente/casi nunca

E. ¢Crean las rutinas de casa/escuela o la estructura del entorno familiar/de la
escuela oportunidades para peticiones?

¢;Comida o bebida? A menudo/raras veces/casi nunca
¢Alivio fisico? A menudo/raras veces/casi nunca
¢Actividades (juegos, por ejemplo)? A menudo/raras veces/casi nunca

¢Presencia o ayuda de personas? A menudo/raras veces/casi nunca
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ANEXO B X
OBSERVACION Y ANALISIS DE ACTOS DE COMUNICACION

Definiciones de términos y cddigos de observacion

Formas del alumno

e Expresion Facial (FC): el alumno sonrie, frunce el cefio, muestra sorpresa, se
muestra temeroso.

e Cestual (Q): el alumno mueve la cabeza, las manos, los brazos, los pies, las
piernas, todo el cuerpo.

e Contacto Visual (EC): el alumno mira a su compafiero de comunicacion.

e Sefalar: el alumno toca el objeto de su interés (sefialar tocando CP) o usa el
sefialar sin contacto (sefiala a distancia DP)

e Sefalar con la vista (EP): el alumno usa los ojos para mirar a un objeto de interés.

e Acercamiento (A): el alumno se acerca a un objeto de interés.

e Movimiento del cuerpo de otra persona (M): el alumno mueve la cabeza, manos,
brazos, piernas o todo el cuerpo de otra persona.

e Uso de un objeto (O): el alumno se acerca, toca, coge/muestra, sefiala o usa un
objeto.

e Vocalizacion: el alumno vocaliza (V):

a) intranscribible (chasquea, hace ruido desagradable, chilla, rie, gime, llora,
grufie, da alaridos, trina)

b) consonante (expresiones vocalicas mono o multisilabicas sin consonante)

c) consonante (expresiones mono o multisilabicas con consonante y/o pre y
postvocdlica.

e Gestual/Vocal (GV): el alumno combina lo gestual y lo vocal al mismo tiempo.

e Problema de conducta (PB): el alumno se provoca autolesiones, agresion a otros,
destruccién de materiales.

e Forma(s) Simbdlica(s): el alumno hace signos (S), usa un signo gréfico (por ejmplo
una ilustracién, un dibujo, una palabra escrita, GS), o usa palabras en el lenguaje
oral (W).

Funciones del alumno

B Regulacién de conducta (PC): actos usados para regular la conducta de otra persona
para obtener un fin ambiental:

e peticion de objeto/accion (RQ)
e peticion a persona (RQP)

e protesta de objeto/accion (PR)
e protesta hacia persona (PRP)
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B Interaccidn social (SI): actos usados para mantener o atraer la atencion de alguien
hacia uno mismo:

e peticion de rutina social (RQSR)
e peticion de consuelo (RQP)

e |lamada (CA)

e saludo (GR)

* presumir (SO)

e peticion de permiso (RQPM)

e reconocimiento (ACK)

B Atencidn conjunta (JA): actos usados para dirigir la atenciéon de otra persona hacia
un objeto, un acontecimiento, o el tema de un acto comunicativo:

e comentario sobre un objeto/accion (CO)
e peticion de informacion (RI)

e aclaracion (CL)

* reparacion de la comunicacién (RP)

Ayudas al alumno/a

Si: el compafiero de comunicacion proporciona el andamiaje necesario, tal como
la atencién conjunta y una pausa, una ayuda verbal (dando instrucciones
precisas), una ayuda gestual (sefialando), un modelo de ayuda (demostrando
un signo), o una ayuda fisica (ayuda al alumno a realizar la respuesta
deseada).

No: el compafero de comunicacién no proporciona ningun tipo de andamiaje.
Actos comunicativos

CA1: el individuo hace un gesto, una vocalizacion, una verbalizacion, o una senal
combinada.

CA2: el individuo dirige una sefial a un compafiero que mantiene atencion
coordinada, o una sefial es seguida de atencion coordinada hacia el
compariero.

CA3: el individuo espera una respuesta del comparfiero y la sefial del alumno sirve
de funcién de comunicacién que implica o bien la regulaciéon de conducta
(BR), interaccion social (Sl), o atencién conjunta (JA)

Funcién de discurso

Iniciada (1):
el alumno inicia un tema o se comunica espontaneamente sin que el
compafiero hable antes del acto comunicativo del alumno.
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Respondiente (R):

el alumno mantiene el tema respondiendo a una declaracién previa.

Correccion:

El estudiante intenta corregir un fallo de comunicacién durante una
interaccion cuando el colaborador no le entiende, no le presta atencion, no
satisface sus pedidos, etc.

Pruebas de intencionalidad

El alumno alterna la mirada (AG) entre su objetivo (algo que ella o él quiere)
y otra persona que esta escuchando.

El alumno persiste en sefialar (PS) a una persona hasta que se alcanza su
objetivo o queda clara su imposibilidad.

El alumno modifica la calidad (1Q) de la sefial (mas volumen, mas
movimiento, con mas fuerza) hasta que se consigue el objetivo.

El alumno convierte su sefial en mas convencional (CS) (acercandose més que
otros para conseguirlo, cambiando de mirar a sefialar).

El alumno espera una respuesta (WR) de un compafero cuando éste parece
que quiere algo y hace una sefal.

El alumno deja de hacer una sefial (SS) cuando se consigue el objetivo.

El alumno muestra satisfaccion (DS) cuando se consigue el objetivo.

El alumno muestra insatisfaccién (DD) cuando no se consigue el objetivo.

Evidencia de la intencionalidad del nifio/a

Tom

El niflo/a alterna su mirada entre un objetivo (algo que él/ella quiere) y usted
u otro que esta escuchando. AG

El nifio/a insiste en sefialarle hasta que consiga su objetivo o que el fracaso
sea claro. PS

El nifio/a cambia la calidad de la sefial (mds alto, un movimiento mayor, méas
fuerza) hasta que alcance su objetivo. 1Q

El nifio/a mejora la calidad de la sefial, hace su sefial mas convencional (mds
cerca de lo que otros hacen para hacerse entender- como pasar de mirar a la
sefial a sefialarla con el dedo). CS

El nifio/a espera una respuesta del interlocutor cuando parece querer algo y
da una sefial. WR

El nifio/a deja de emitir su sefial cuando consigue su objetivo. SS

El nifio/a muestra satisfaccion cuando consigue su objetivo. DS

El niflo/a muestra satisfaccion cuando no consigue su objetivo. DD

Estrategias de correccion del nifio/a

A.

B.

Perseverante en corregir malentendidos cuando usted/otros no entienden lo
que estd intentando expresar. P

Reacciona rdpidamente a sus malentendidos/los de otros e inicia un esfuerzo
de correccion. RQ
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C. Cuando no tiene éxito en el primer intento, lo intenta de nuevo. TA
D. Lo intenta de nuevo repitiendo la misma sefial. SS

E. Lo intenta de nuevo usando otra sefial, en el mismo intento. ASSI

F. Lo intenta de nuevo usando otra sefial, en diferente intento. ASDI

Estrategias de correccion del interlocutor

A. Repite el mensaje de una forma simplificada (menos palabras, mas simples,
anade gestos).

Repite el mensaje sin cambios.

Aumenta el volumen/la intensidad/el énfasis.

. Cambia el comentario/las tareas.

Usa una estrategia nueva:
Renuncia y cambia de tema/actividad.

. Renuncia e ignora a o se aleja.

OmMmQo O ®

¢Es el colaborador motivado?

Si: El evaluador proporciona una estructura de apoyo para fomentar las
interacciones de un colaborador con un nifio/a. El impulso podrian
concretarse en recordatorios verbales, sugerencias de posicién (acercar las
imagenes a la mano del colaborador que el nifio/a necesita para
comunicarse), modelos (una demostracion rdpida de una accién olvidada),
gestos (sefalar a algo que el colaborador necesita), etc.

No: El evaluador no proporciona impulsos al colaborador de comunicacién
durante la interaccién con el nifio/a.

Facilitadores del colaborador para la comunicacion

Proximidad: El colaborador se acerca al nifio/a; en un mismo nivel. PX

Contacto visual: El colaborador establece contacto visual con el nifio/a. EC
Atencién conjunta con un punto de interés: El colaborador mira hacia lo que se
sefiala. JA

Confirmacion: El colaborador confirma el intento verbalmente/con gestos. C
Elogio: El colaborador elogia la accién comunicativa del nifio/a. PR
Cumplimiento: El colaborador satisface un pedido del nifio/a. FR

Imitacién: El colaborador imita la forma del nifio/a (gesto, vocalizacion, signo). |
Co-activo: El colaborador se mueve con el nifio/a; co-activo; sigue el ejemplo del
nino/a; no resiste el tiron del nifio/a. CA

Espera: El colaborador espera que el nifio/a dé/complete la sefal. W

Modelo: El colaborador provee el modelo. M

Barreras del colaborador para la comunicacién

Distancia: El colaborador estd o permanece alejado del nifio/a. DI
Fracaso en el contacto visual: El colaborador no mira al nifio/a. FEC
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Fracaso para establecer la atencién conjunta: El colaborador no percibe el foco de
atencién del nifio/a. FIA

Fracaso para confirmar o dar retroalimentacion en el intento: El colaborador no
comenta el intento del nifio/a. FC

Fracaso para percibir la solicitud: El colaborador no observa o reacciona a la
solicitud del nifio/a. FNR

Fracaso en la espera: El colaborador no deja tiempo o deja un tiempo insuficiente
para que el nifio/a dé/complete la sefial. FW

ANEXO C

LA OBSERVACION DE LOS ACTOS DE COMUNICACION
Nombre: Interlocutor: : Contexto

Date: Observador:

La Descripcién del contexto:

" ASTeSOReOY ELUROTUE funqon COMEVIARO COMETARD  FUNCIONBELcomeuranio

1 S N S N S N Inicia
? ? Responde

2 S N S N S N Inicia
? ? Responde

3 S N S N S N Inicia
? ? Responde

4 S N S N S N Inicia
? ? Responde

5 S N S N S N Inicia
? ? Responde

6 S N S N S N Inicia
? ? Responde

7 S N S N S N Inicia
? ? Responde

8 S N S N S N Inicia
? ? Responde

9 S N S N S N Inicia
? ? Responde

10 S N S N S N Inicia
? ? Responde

11 S N S N S N Inicia
? ? Responde

12 S N S N S N Inicia
? ? Responde
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CA1: Usé gestos, vocalizaciones? CA2: dirigido al interlocutor: inicia o responde?
CA3: Sirve como funcién comunicativa?: regulacion de la conducta, interaccién social
y atencidn conjunta.

INTENCIONALMENTE ~ CORRECCIONES Iﬁ%‘;’:gcc‘ﬂ?gszs EL 'NTEI'"\:-ICC’%’?TORES EL!%K‘?}E%%?&EES
1 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuI
2 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuUI
3 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuUI
4 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuUlI
5 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GuUC Gui
6 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuUI
7 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuI
8 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuUI
9 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuUI
10 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuUlI
11 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GuUC Gui
12 AG PS IQ CS WR P RQ TA RS RU IE C N S N
SS DS DD SS AS GUC GuUlI
ANEXO D

INFORME DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION PARA JACK

Jack

Informe de comunicacién y recomendaciones

Fecha: 20 de octubre de 1999

Equipo participante: Padres, profesor ABA, Marti Snell, Filip Loncke, Soo Jin Cho

Durante julio y agosto de 1999, un equipo de adultos particip6 en un proceso de
multiples pasos para aprender més sobre las formas en las que Jack se comunicaba.
Estas actividades en este proceso incluian entrevistas, observaciones de sus
interacciones con otros durante rutinas diarias, analisis de las interacciones grabadas,
una reunién para discutir la cinta y planificar una evaluaciéon dindmica, evaluacién
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dindmica, andlisis de la cinta de evaluacién, y una reunién para debatir los hallazgos y
buscar recomendaciones. Este proceso tenia como objetivo la identificacién de (1) las
estrategias de comunicacion que Jack e individuos significativos usan ahora en su
entorno, (2) la busqueda de su potencial actual para ampliar y mejorar sus formas y
funciones de las comunicaciones, y (3) las recomendaciones de orientaciones y
estrategias de ensefianza para Jack y para sus colaboradores.

Estrategias actuales de comunicacion usadas por Jack y sus colaboradores

¢Qué comunica Jack? (Funciones de comunicacion)

A través de su comunicacién, Jack intenta predominantemente controlar
acontecimientos que son significativos para él: si quiere algo, si quiere que un evento
comience o termine, si quiere que otra persona haga algo. Asi, solicitar es la funcion de
comunicacion mas frecuentemente usada por Jack. No observamos a Jack haciendo
comentarios sobre los eventos que tenian lugar (también llamado atencién conjunta),
pero parece que hubo varios casos de uso de su comunicacion para la interaccién social,
especialmente para solicitar confort (mirar hacia arriba y extenderse para abrazar a
otro), pero no para llamar a otros, saludarlos o alardear.

¢Como se comunica Jack? (Sefiales de comunicacion)

Jack utiliza una variedad de formas o sefiales no simbdlicas para la comunicacion.
Algunas de éstas incluyen acercarse a una persona, coger su mano y llevarla hacia la
fuente de ayuda que necesita, contacto visual, movimiento de cabeza, tapar sus oidos,
sefialar con contacto (sefalar extendiéndose hacia el objeto deseado y tocando),
vocalizar, tocar un objeto o presentarlo a otro y golpearse a si mismo.

Jack también ha aprendido a usar los simbolos como sefiales de comunicacién. Ha
establecido una conexién entre las imagenes (particularmente 2 inch square SPC, con
dibujos en blanco y negro) y su significado. El inicia el uso de estos simbolos gréficos,
incluso con imagenes que se le han ensefiado explicitamente. Creemos que este nuevo
talento serd muy importante en el futuro inmediato de Jack como aspecto central de su
comunicacion. No observamos que Jack usase espontdneamente signos manuales para
comunicarse.

De vez en cuando, Jack vocalizara; en ocasiones cuando se le incité a imitar, mejor6 su
vocalizacién de forma que se aproximé a una palabra (“yup").
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Parte de la comunicacion de Jack es la conducta probleméatica (problema de
comportamiento): golpearse a si mismo con los pufios cerrados o con las manos
abiertas. Parece que golpearse se asocia con frustracién y quizds con nerviosismo o
anticipacién de un evento deseado. Aunque no llevamos a cabo una evaluacion
funcional de su auto-agresién, una evaluacién informal parece indicar que la auto-
agresion la emple6 para comunicar una huida de una situacién desagradable (no quiero
realizar esos signos para hacer una actividad con globos: Quiero ayudar a abrir esta
verja/tarro/caja de pizza) o una solicitud de objetos/actividades (quiero nadar en la
piscina, quiero pizza). Otras veces, cuando Jack estaba muy cansado después de una
noche sin dormir, su auto-agresion parecia aumentar, dando entender que la falta de
suefio puede ser un “detonante lento” para la auto-agresion. Desafortunadamente,
esta conducta se ve algunas veces reforzada si Jack consigue lo que quiere. Algunas
veces, es incluso mas dificil reaccionar apropiadamente cuando Jack utiliza su auto-
lesion combinada con otra sefial clara de comunicacion (por ejemplo, simbolo gréfico).

¢Cudn efectivo es Jack en la comunicacién?

La madre de Jack y su profesor en el colegio predijeron que tienen éxito en su
comunicacién con Jack la mayoria de las veces, en aproximadamente tres cuartos de sus
interacciones con ellos. Actualmente Jack usa mdltiples formas de comunicacién, a
menudo combinadas. Frecuentemente (pero claramente no siempre) tiene éxito en
hacer que individuos criticos de su entorno entiendan sus mensajes, pero su éxito esta
también relacionado con la perseverancia de sus colaboradores para entenderle y con
su familiaridad con sus sefales y rutinas. Como es activo y esta interesado en su entorno
y se involucra activamente en muchas rutinas (aunque a menudo con alguna ayuda),
existen oportunidades frecuentes para la comunicacion y Jack es un participante activo,
en vez de pasivo.

Varias de las caracteristicas comunicativas de Jack disminuyen su efectividad. Estas
caracteristicas de la comunicacién estan siempre relacionadas con las distintas formas de
interactuar con él que tienen sus colaboradores. Por ejemplo, Jack no es con frecuencia
persistente en buscar una respuesta de su colaborador en la comunicacién. A menudo,
cuando un primer (0o un segundo) intento de comunicacién fracasa, él espera o
renuncia. Renuncia més facilmente si la meta se percibe que esta demasiado lejos o que
es dificil alcanzarla de alguna otra forma. Esta falta de persistencia a menudo se
compensa con el hecho de que sus colaboradores a menudo realizan un gran esfuerzo
en corregir los fallos en la comunicacién. Otras veces los colaboradores de Jack
anticipan su intento y no le exigen que repita una sefial o que incluso inicie una sefal
para pedir algo (por ejemplo, estar seguro que todos los materiales necesarios estan
presentes, abrir las puertas para él, llevar a cabo rutinas simples para o con él; solicitarle
que realice cosas como en el método ABA pero raras veces esperar que él tome la
iniciativa). Aunque esta practica puede evitar la auto-agresion, le resta mérito a la
habilidad de Jack de aprender a expresarse con suficiencia.
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Algunas veces la utilizacion que hace Jack de las mdltiples formas no estd a menudo
bien coordinada o planificada estratégicamente. El de vez en cuando usa varias formas
seguidas de una manera no estratégica, casi como ensayo y error. A menudo Jack no
establece contacto cara a cara con su colaborador. Lanza una sefial y puede apartarse,
disminuyendo la efectividad potencial de su intento de comunicacién. En pocas
palabras, Jack se beneficiaria de tener mejores maneras de corregir los problemas en la
comunicacién, tales como repetir una sefial hasta que se consiga el objetivo o
repetir/mejorar la sefial de comunicacién e intentarlo de nuevo.

Estrategias de comunicacién usadas por los colaboradores de Jack

Los colaboradores de Jack estin sumamente atentos a sus intentos de comunicar,
normalmente abandonando sus otras actividades, estableciendo contacto visual o
atencion conjunta con él en el objeto de interés, acercandose a él, formulandole
preguntas, realizando acciones que se cree que son aquéllas que él estd pidiendo, etc.
Muchas de estas conductas pueden ser dtiles para facilitar su comunicacion. Las
estrategias menos exitosas que sus colaboradores emplean incluyen: anticiparse a sus
necesidades, no esperar a que inicie la comunicacién, ser menos consistente en provocar
o esperar sefiales no simbdlicas, formularle demasiadas preguntas cuando existen
problemas en la comunicacién, y realizar gestos si/no con la cabeza. También, cuando
el dia de Jack esté altamente estructurado con solicitudes como las que se utilizan en las
sesiones ABA, tiene menos oportunidades para iniciar solicitudes, aunque el Sistema de
Comunicacién de Intercambio de Imagenes utilizado ahora lo permite.

Los colaboradores a menudo se involucran en amenas interacciones comunicativas con
Jack. Estas parecen ser una fuerte base para desarrollos futuros. Con frecuencia, aunque
no siempre, tienen éxito.

Para ayudar a Jack a detectar elementos relevantes en el mensaje del colaborador, es
importante que el colaborador ponga su atencién en evitar una sobrecarga de
interferencias en el mensaje. Por ejemplo, la conversacién con Jack contiene mucha
verborrea que puede distraer a Jack del mensaje.

Los colaboradores también intentardn estar atentos a sefiales “parciales” a las cuales
éstos tendran que terminar de dar forma con un significado mas especifico y mas claro.
Por ejemplo, “aplaudir” significard en muchos contextos “quiero mas"”. Sin embargo,
dado que este aplauso es probablemente un signo de excitacién, nerviosismo, no es
distintivo de otros significados relacionados con la excitacién, nerviosismo. Por lo tanto,
se puede fomentar el uso de una sefial especifica MAS (por ejemplo, el signo del manual
MAS).

La siguiente tabla resume algunas de las distintas formas en las cuales Jack tiene éxito
comunicandose con los colaboradores e incluye las estrategias de los colaboradores.
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JACK TIENE EXITO... JACK TIENE MENOS EXITO...

Jack tiene éxito... . o
Jack tiene menos éxito...
Usando simbolos de imagenes (conocidos y
nuevos) de una forma PECS

Entregando un simbolo a la mano abierta del

En perseverar en su esfuerzo para
comunicarse a través de la repeticion de su

sefal.

colaborador; Jack toma la iniciativa incluso . -
En mejorar su sefial cuando sus colaboradores

con nuevos simbolos. )
no le entienden.

En ser mas perseverante cuando es motivado .
i ) En mirar a sus colaboradores o encararlos
sistematicamente.

Cuando se le da ayuda que puede ser desde

ninguna (sélo esperar) hasta atencion

cuando pide algo.
Usando sefales si/no con un significado

consistente.

conjunta, modelar, e impulsos fisicos con » -
) p En prestar atencién a la sefial modelada de

tiempo permitido para responder entre cada
pop P P sus colaboradores.

tipo de ayuda. L .
P Y Iniciando las rutinas comunes tales como

En iniciar mas comunicacién cuando su

] ] poner su mano en el pomo de una puerta
entorno est4 organizado (tentaciones) para

para abrirla, conseguir algo que quiere.

fomentar la comunicacion. ; .
Buscando o comunicando que necesita

Cuando sus colaboradores no se anticipan a
ayuda.

sus mensajes y esperan. - )
jesy esp Sefalando las cosas que quiere.
Usando las vocalizaciones con sentido.

Comunicando las otras funciones, diferentes

Cuando sus colaboradores lo incentivan (al

esperar, seguir su ejemplo) y él muestra una

comunicacién mas esponténea en rutinas s " .
de la de pedir (interaccion social: llamar,

normales.

Cuando los colaboradores esperan, Jack

puede entregar el objeto con el que tiene

saludar, alardear y atencion conjunta:
comentar)

problema al adulto para que le ayude si es
portatil; Jack situara la mano de un
colaborador sobre un objeto con el que
necesita ayuda si éste estd cerca
Ocasionalmente cuando se espera que se
estire para alcanzar el objeto o que sefiale lo
que él quiere.

Comunicando sus peticiones para las acciones
y objetos.

Exploracion de su actual potencial

Durante la evaluacién dindmica, pudimos buscar las distintas formas en las que él podria
mejorar su comunicacioén con los colaboradores que le son familiares en rutinas diarias.

Cuando organizamos su entorno de forma que él precisara comunicarse en situaciones
conocidas e interesantes, Jack demostré la habilidad (a) de ser mas consistente en usar
sus sefiales no simbolicas para pedir ayuda, (b) de usar signos para pedir mas de una
actividad, y (c) de combinar sefiales (signo para "quiero méas" y entregarle al
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colaborador el PCS con el fin de conseguir el objeto deseado). En este momento, sus
colaboradores utilizaron un sistema motivador en cuatro pasos para ensefarle la sefial
de comunicacién predeterminada. Sélo se le dio mas ayuda en caso de necesitarla:

e Espere 5 segundos (sin ayuda, sélo esperar).

e Establezca atencién conjunta mediante el acercamiento a Jack y alterne la
mirada fija entre él y la actividad/objeto de interés (al menos 5 segundos).

e Proporcione un modelo de la sefial que usted quiere que él haga.

e Ayudele fisicamente al realizar la sefial usando tan poca ayuda como sea
necesaria.

Cuando le pedimos a Jack que combinase sefiales en situaciones de peticion (conseguir
que el colaborador hiciera mas pompas, hacer que le inflasen un globo y soltarlo, abrir
la manguera), con frecuencia necesité la maxima ayuda pero mostré evidencia de ser
capaz de responder con menos ayuda. Desafortunadamente, en estos momentos (en
especial cuando estaba cansado), también se dedicé a auto-golpearse lo cual puede
haber sido su manera de comunicar la huida de las exigencias dificiles de comunicacién
que le estdbamos haciendo. También pudo realizar signos manuales con ayuda fisica y
de modelos. De nuevo, hubo a menudo auto-agresién, aunque en este dia no habia
dormido bien y su made no estaba. Como se pueden usar los signos en todas las
situaciones (usted no necesita llevar una carpeta de simbolos de imégenes), puede ser
recomendable buscar aumentar estas habilidades, si bien las situaciones de ensefianza
requerirdn ser motivadoras y las aproximaciones del signo deberian ser en principio
aceptables.

El hecho de que Jack muestre la habilidad de usar una imagen para pedir un objeto o
una actividad es muy esperanzador. Su aparentemente facil aprendizaje de varios
simbolos de nuevas imagenes, (para objetos conocidos usados con regularidad) cuando
estan disponibles y sus colaboradores responden con entusiasmo a sus peticiones, es tal
vez la evidencia més apasionante de su potencial de comunicacion. Se le deberian
ensefiar mas imagenes relacionadas con sus necesidades diarias y rutinas de una forma
sistematica.

Recomendaciones para Estrategias de Ensefianza y Objetivos
Estrategias de Ensefianza

El equipo de Jack debe actualizar su diccionario de comunicacién asiduamente para que
refleje las sefiales no simbdlicas y simbdlicas y las funciones de comunicacién que él
utiliza. Todos los que trabajan con Jack (incluidos los familiares, el personal y los
compafieros) deben estar algo familiarizados con el contenido de este diccionario de
comunicacién. Para nifios mds pequefios, puede ser mds fécil utilizar fotografias de Jack
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haciendo sus sefiales més frecuentes que emplear una tabla escrita. Es importante que
los interlocutors fomenten consistentemente el uso de sefiales comunicativas y
funciones apropiadas que no le sean demasiado dificiles, que representen un
comportamiento adecuado (no un comportamiento auto-perjudicial), y que la forma de
éstas sea progresivamente mds convencional. También se debe fomentar y mejorar el
uso de sus sefales no simbdlicas existentes, al tiempo que se incrementa su repertorio
de sefales simbdlicas.

El dia de Jack estd altamente estructurado con solicitudes como las de las sesiones ABA,
y por lo tanto son necesarias frecuentes oportunidades para fomentar iniciativas suyas
a través de la comunicacién. Esto se puede conseguir ofreciéndole la posibilidad de
elegir, haciendo una pausa en medio de una rutina conocida para que él pida
continuacién o ayuda, o creando tentaciones a la comunicacién (ver hoja adjunta), pero
no hasta el punto de causar frustracion.

Es importante encontrar formas en que Jack pueda hacer frecuentes elecciones con sus
actividades (su ropa, la silla en que se sienta, su juguete o libro, la persona con quién
juega...), sin limitar sus elecciones a asuntos de comida y bebida. Se ha demostrado que
realizar elecciones reduce el comportamiento problematico, proporciona un mayor
control al nifio/a, y es una manera facil de incrementar la motivacion para una actividad
y fomentar la comunicacion. Las elecciones deben ser estructuradas para que le sean
mas faciles: se debe preguntar “; Quieres esto?" (etiquetar y ensefiar), hacer una pausa,
presentar las dos posibilidades juntas y esperar. Luego se le debe dar al nifio/a la opcién
que ha elegido, aunque el interlocutor no crea que sea lo que realmente quiera. Motivar
una eleccién es posible, aunque es preferible que el nifio/a elija por su cuenta; se
pueden repetir las opciones, esperar un poco mas, y acercarle las opciones en lugar de
estimularle a responder. Se debe comenzar con una eleccién entre dos objetos o dos
actividades, en lugar de utilizar elecciones abiertas sin opciones concretas (“:Qué
quieres hacer?"), ya que éstas requieren mas comunicacién y pueden resultar en la
ruptura de la comunicacion o que se elija algo que no esté disponible. Serd mas facil
esperar que el niflo/a utilice gestos no simbdlicos que emplear la sefalizacion distal o
los simbolos (sefiales o Simbolos Pictéricos para la Comunicacién). Pero los simbolos
pictoricos que el nifio/a ya conoce también pueden convertirse en opciones a escoger,
la presentacion del SPC al interlocutor siendo la sefial que él utiliza para pedir una
opciodn (se presentan los SPC para varios juguetes).

Es fundamental establecer contacto visual durante la comunicacién. La falta de contacto
visual es una tipica reaccién de Jack cuando estd alterado. La estructura y los tiempos
de espera pueden ayudar a asegurar que Jack empiece por comprobar visualmente si su
mensaje ha llegado, y luego buscar mantener el contacto visual durante el intercambio
comunicativo. Cuando los interlocutors se han colocado cara a cara con Jack y han
empleado el tiempo de espera, Jack se ha mostrado mas atento.
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Se recomienda tranquilizar a Jack cuando exhibe la conducta auto-agresora. Una
técnica que se puede utilizar es realizar la sefial CALM (calma) y mover fisica y
suavemente su (s) mano (s) hacia abajo o quizas juntas en una posicién frontal. En
general se usa el minimo contacto fisico posible, poco agarre (sujecién) y sin violencia
(sin forzar), se habla poco y se presta poca atencién a la conducta auto-lesionadora;
s6lo se calma o se detiene (la conducta auto-lesionadora) para crear un momento sin
que nada suceda y para impedir que se refuerce como sefial de comunicacién. Casi
inmediatamente después de que se calme, el colaborador provoca la sefial apropiada.
La motivacion en este caso puede comenzar con un impulso que tendra éxito (fisico,
gestual/modelo) mejor que con el uso del procedimiento en 4 pasos. Los colaboradores
quieren que Jack realice rapidamente la sefial apropiada tras un momento de calma, de
forma que pueda unir la sefial apropiada y la consecuencia reforzadora (escapar, ayudar,
obtener un objeto). Los miembros del equipo querran decidir la forma de realizar esto
siendo consistentes (por ejemplo, el signo CALMA mas mover hacia abajo con cuidado
la mano de Jack y después soltarla y ensefiarle la sefial apropiada).

En muchos de estos casos de auto-agresion, serd importante seguir las reglas generales
de un programa de apoyo de la conducta positiva:

A. Determine la funciéon de la auto-lesion (pide huir de una situacion
dificil/desagradable; quiere algo tangible/una actividad).

B. No siga una respuesta auto-lesionadora con el cumplimiento de la funcién.

C. En vez de eso, detenga o calme la auto-agresion y aproveche la oportunidad
para ensefarle una forma adecuada asequible (la respuesta estd ya en su
repertorio) para indicar la misma funcién (pide huir, pide un objeto).

D. Lo mejor seria que el equipo decidiese junto estas sefiales y que se basasen
en una evaluacién funcional de su auto-agresion.

E. Use una serie de pasos para ensefiarle el uso de la sefal.

Algunas veces, se pueden considerar los momentos de agitacién o de frustracién de Jack
como oportunidades para ensefiarle a realizar comentarios. Jack puede realizarlos no
simbolicamente (sonrie con vocalizaciones “alegres”, frunce el cefio con vocalizaciones
“de enfado”) o aprender a usar un signo o un simbolo grafico para BUENO (GOOD o
NICE) y MALO (BAD).

En este momento, es improbable que estas vocalizaciones conduzcan a palabras
habladas reconocibles pero se pueden promover aproximaciones. El equipo querrd
identificar una o varias aproximaciones de palabras que serdn mas operativas para él y
también decidir cuan buena deberia ser la aproximacién para ser aceptada. Las
vocalizaciones, simultdneamente y en combinaciones con otras formas de
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comunicacién, pueden ser aproximaciones de palabras habladas reconocibles y, por lo
tanto, se deberian fomentar. Sin embargo, lo mas probable es que Jack continuard
dependiendo fundamentalmente de sefiales no habladas, las cuales son también mas
faciles de provocar si él no toma la iniciativa.

Promueva la funcién de realizar comentarios mediante la introduccién de actividades de
este tipo de las cuales él parece gustar (mirar libros, albumes de fotos, artesania) y de
sefiales para realizar comentarios (no simbélico: coger una imagen y mostrar otra,
sefialar una imagen en un libro tocandola y después mirar al colaborador) (simbélico:
Simbolos de imagenes que combinen con el objeto en imagenes o con los implicados
en la actividad)

Involucrese en actividades con turnos o en rutinas sociales (hacer cosquillas, turnarse:
yo- soplo- el molinete -tu- soplas- el molinete). Espere su turno, deje que él haga el
suyo, motivele segln lo necesite, espere otro turno, haga una pausa para que él
comience su turno, etc. Los turnos deberian ser cortos y conllevar actividades que sean
simples de hacer e interesantes. Una vez empezados los turnos, pare y espere a ver si le
acerca los materiales para esperar su turno o si se extiende hacia los materiales para
esperar su turno. Cuando él realice esta sefial, continle el juego. Estas actividades abren
oportunidades para la funcién de comunicacién de interaccién social para solicitar una
rutina social.

No examinamos las distintas formas de permitir a Jack entender los acontecimientos
futuros pero creemos que, dado el uso que él hace de los simbolos de imagenes (PCS),
puede ser capaz de aprender la utilizacion de los horarios (programas) y la representa-
ciones espaciales de los eventos (Jack va al colegio, papd va al trabajo, nosotros vamos
a la tienda/piscina). Estas representaciones visuales (casa, coche, colegio, tiendas, etc.)
podrian ser simples, presentadas una a una, disponibles en 4reas accesibles tales como
en el frigorifico en casa. Se pueden hacer también mas portatiles, por ejemplo, en un
sujetapapeles, o incluso en un cinturén que Jack podria llevar (facilitando la
coordinacion entre el colegio y casa). Ciertamente, se recomienda encarecidamente la
coordinacién sobre el tipo de horarios — programas - (y, por supuesto, de simbolos)
usados entre el colegio y casa y desde luego aumentara la efectividad. Desarrollar una
manera para que Jack visualice acontecimientos futuros estd dirigido a aumentar su
comprensién de (a) donde las personas estdn cuando no estdn presentes y (b) las
actividades que sucederan (o podrian suceder) en su dia (semana) siguiente.

Se enuncian a continuacién otras estrategias potenciales de ensefianza en el cuadro
siguiente:
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ESTRATEGIAS POTENCIALES

Ensefie a Jack a encarar al colaborador cuando se comunica.

Anime a Jack a tomar la iniciativa esperando y no “haciendo nada por él".

Anime a Jack a usar su comunicacién mediante la creacién de oportunidades que estan insertas en sus rutinas
diarias (tentaciones o preparativos del entorno).

Complete una evaluacién funcional para identificar la funcion de su auto-agresion y los detonantes rapidos y
lentos que parecen fijar la ocasion para ello y para desarrollar un programa positivo de apoyo a la conducta.
Ensefie a Jack varias maneras simples de expresar las funciones (en las que él emplea su auto-agresion ) que él
usa en su auto-agresion para comunicarse (es probable la huida: quiero un descanso (pausa, respiro) de esto;
ayltdame; solicita algo tangible/actividad: quiero mas)

Ensefie a Jack varios signos altamente funcionales para DESCANSO (BREAK) o AYUDA (HELP) o QUIERO MAS
(WANT MORE) ya que son portatiles y podrian ser buenas alternativas a su auto-agresion; los simbolos PCS
(simbolos de imagenes) podrian también proporcionar buenas formas de expresar estas mismas funciones y
pueden ser mas faciles para que él las use (Simbolos de imagenes para hacer un respiro (BREAK) y/o AYUDA
(HELP) y QUERER (WANT)).

Considere ensefiarle a utilizar una sefial mas facil (que los signos) que tenga ya al principio en su repertorio que
se pueda usar para solicitar las mismas funciones para las que sirve su auto-agresion (normalmente huir, algunas
veces quiero algo tangible/actividad). Estas sefales deberian ser las que él ya puede hacer y/o pueden ser
aquéllas incompatibles con la auto-agresion (es decir, levantar ambas manos hacia el colaborador o sujetar sus
manos, usando las suyas para alejar al colaborador del drea en la que estan buscando un respiro o llevar al
colaborador hacia el objeto para el que necesita ayuda o del que quiere mas cantidad).

Identifique un conjunto pequefio de palabras utiles que Jack puede utilizar varias veces al dia en el colegio o en
casa. Ensefie a Jack a usar los simbolos de imagenes (PCS) para estas palabras, una o dos cada vez, usando el
enfoque PECS.

Ensefie a Jack a emplear sus sefiales no simbdlicas con mas efectividad para comunicar AYUDA (HELP) (llamar
a un adulto/presentarle un problema) y QUIERO MAS (contacto de ojos con el adulto més vocalizacién; alternar
la mirada fija entre el objeto y el colaborador, extender las manos, sefalarse el mismo, sefialar tocando el objeto).
Enséfiele a sefialar comenzando con el objeto préximo a él e incitandole a mirarlo y a intentar alcanzarlo y
después alejandolo y representando una mano y después un dedo sefialando.

Como a Jack le gusta expresar sentimientos a otros y tomar parte en algunas rutinas sociales (juegos de
cosquillas), aproveche la ventaja de involucrarse en estas actividades y, después, de hacer una pausa y de
emplear el sistema de impulso (mirada expectante o atencién conjunta, modelo, impulso fisico) para incitarlo a
que use la funcion de interaccion social de solicitar una rutina social.

Mas tarde, ensefie a Jack a combinar los signos que él utiliza con los simbolos PCS: expresa la funcién
(quiero/ayuda) con un signo y, después, o bien lleva al colaborador al objeto o le entrega el simbolo para el
objeto/item (comida, bebida, actividad).

Prioridades y metas de comunicacién

Aparte de lo que se ya se menciona en este informe, aquéllos que participaron en este
proceso fijaron los siguientes objetivos/prioridades:
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1.

Regularmente, serd importante evaluar el desarrollo de comunicacién adicional
(empleo de formas/funciones de comunicacién). También se deberia revisar y
analizar la efectividad de la retroalimentacion y el entrenamiento de los
colaboradores. La comunicacién se puede hacer mas clara y menos ambigua.

Se recomienda encarecidamente realizar y actualizar con regularidad un
diccionario/inventario de las formas de comunicacién de Jack y sus significados.
Se deberfa utilizar tal diccionario de una forma flexible y puede ser también un
instrumento para la interaccion entre el entorno del colegio y el de casa. Las fotos
de Jack realizando la sefial con su significado escrito en la parte inferior puede
ayudar a los colaboradores a comprender mejor las distintas maneras de
comunicarse de Jack. El borrador del diccionario realizado no refleja todas las
formas en las que Jack le gustaria reaccionar a estas sefiales y deberd ser ampliado.

Disminuya la comunicaciéon que no sea efectiva, dejandola sin respuesta y
promoviendo formas alternativas.

Disminuya la conducta de problemas ensefidandole maneras faciles de comunicar
la misma funcién.

Cree tentaciones de comunicacion y otros problemas “leves” desafiando las
necesidades de comunicacién de Jack.

Afada una “solicitud” y una secciéon de “comentario” al programa del colegio de
Jack y animele a iniciar la comunicacion.

Ayude a Jack a entender la estructura del dia haciéndola més predecible y visible
a través de visualizaciones (horarios, representaciones de las rutinas diarias y
proximas rutinas/eventos).

Encuentre formas de afadir a su dia colegas (iguales entre pares) del vecindario
o de grupos con los que la familia pasa tiempo (iglesia, piscina, etc.). Actualmente,
tiene fundamentalmente adultos en su vida, ademas de su hermana. El mayor reto
del autismo es tipicamente la interaccion social, mientras la comunicacion le sigue
de cerca. Afadir nifios de su edad cuidadosamente seleccionados (tal vez 2 6 3
que ya sean amigos entre ellos y uno de quienes esté interesado en Jack de la
piscina o de la iglesia) puede crear oportunidades motivadoras y apropiadas a la
edad del nifio para el aprendizaje. Considere trabajar con el colegio publico para
incorporarlo a su programa empleando la opcién entrenador ABA que ya se ha
utilizado con estudiantes mas jovenes en los escuelas preescolar de la comunidad.
Estos recreos disefiados podrian organizarse en torno a cosas de las cuales Jack
gusta y el otro también gusta (juego en la piscina, la manguera, y otras actividades
cubiertas y al aire libre para otofio e invierno). Los colegas (pares entre iguales)
tendrian que tener algunas “lecciones” sobre cémo jack se comunica, quizds en
su mayor parte en el contexto de diversion..

Incluya a todos los colaboradores en estas recomendaciones, incluyendo a Mary,
la hermana de Jack.
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Borrador - Diccionario de comunicacion de Jack - Fecha: Agosto 1999

LO QUE JACK HACE
(SENALES)

Se tapa las orejas

Mira hacia otro lado
Se acerca, mira a tus ojos

Hace ruidos “alegres”
mientras también te mira.

Te agarra la mano y te lleva
hacia algo
Te entrega algo en mano

Mira hacia algo, intenta
cogerlo extendiéndose, quizas
lo coge, lo sefiala y lo toca.
Hace ruidos y mira
descontento.

Se golpea a si mismo; puede
hacer también ruidos de
descontento.

Es agresivo con otra persona
(le arafa, le da tirones de
pelo)

Mueve la cabeza como si
estuviera diciendo si.

Coge una imagen o un
simbolo y te lo entrega.
Llora

LO QUE SIGNIFICAN
(FUNCIONES)

Demasiado alto

¢No estd interesado?
Interesado

Interesado, quiere algo,
quiere mas

Quiere ayuda

¢Quiere ayuda?

Quiere coger/tener un item.

Insatisfecho con algo.

¢Quiere que pare una
actividad, quiere dejar una
situacion, quiere ayuda;
algunas veces quiere un
objeto o una actividad?.

No quiere que contintie la
actividad; no quiere que la
persona esté alli.

Puede querer decir si pero
también puede ser ayidame
0 quiero mas.

Quiere ese item o mas de él.

Infeliz, no se siente bien,
cansado, efecto de la
medicacion.

LO QUE NOSOTROS
HACEMOS

Realizamos un comentario y
bajamos el volumen

Realizamos un comentario, le
ofrecemos una eleccién, le damos un
abrazo, analizamos lo que quiere.
Realizamos un comentario, le
ofrecemos una eleccién, le damos un
abrazo, analizamos lo que quiere.
Realizamos un cometario y le
ofrecemos ayuda.

Realizamos un cometario y le
ofrecemos ayuda.

Realizamos un cometario y le
ofrecemos ayuda.

Intentamos averiguar por qué esta
descontento.

Realizamos un comentario y
ofrecemos ayuda o paramos o
eliminamos la actividad; proveemos
el objeto/actividad; idealmente, lo
tranquilizamos, después fomentamos
la sefial que signifique lo mismo y
satisfacemos su solicitud.

Le diremos no, posiblemente un
castigo “time out” muy corto, pero,
cuando se calme, fomentamos una
mejor manera de realizar solicitudes
y de satisfacerlas.

Intentamos aprender lo que quiere
decir.

Realizamos un comentario y
cumplimos su pedido.

Intentamos aprender por qué estd
infeliz.
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EL USO DE LA EVALUACION DINAMICA CON ALUMNOS Y ALUMNAS
QUE UTILIZAN LA COMUNICACION NO-SIMBOLICA

Martha E. Snell
Universidad de Virginia
Profesora del Departamento de Curriculum y Educacién Especial

Muchos nifios, nifias y jovenes con un elevado grado de discapacidad se comunican
principalmente a través de un tipo de comunicacién pre-lingiiistica o no-simbdlica,
utilizando un repertorio particular de gestos, vocalizaciones y otros tipos de
manifestaciones. Estas personas, que pueden comunicarse de manera intencionada o
no, son dificiles de entender y formulan muchas peticiones a través de alteraciones en
su comportamiento, se llegan a comunicar con poco mds que una serie de
convenciones desarrolladas a partir de la interaccion con los que les rodean. Con
mucha frecuencia, los métodos tradicionales de evaluacién estdtica no son capaces de
acertar en la descripcién de las habilidades comunicativas de estos individuos. En este
articulo se revisan las caracteristicas de la Evaluacién Dindmica y se proporcionan las
pautas generales para la evaluacion de estas personas, asimismo, se exploran los
campos relativos a los factores del entorno. Ademds, se presentan los resultados de una
experiencia de Evaluacién Dindmica.

Las personas que emplean la comunicacién no-simbdélica? son aquellas que interacttian
con sus congéneres utilizando pocos o ninglin simbolo convencional (entiéndase
palabras, signos o simbolos visuales), por medio de gestos motores presimbdlicos,
vocalizaciones, manifestaciones de comportamiento y, a veces, empleando habitos
anteriores y conductas de ecolalia (Wetherby, Prizant & Schuler, 2000). Estas personas
tienen, por lo general, discapacidad intelectual y también suelen presentar importantes
limitaciones en el tono muscular y en sus habilidades sensoriales, incluso un diagnéstico
dentro del amplio campo del autismo. Aunque las personas que les atienden
(profesorado, cuidadores...) puedan haber aprendido los signos personalizados que
éstos utilizan y sus intenciones comunicativas, es posible que éstas sean con frecuencia
poco claras e ininteligibles para otros cuidadores con menos trato directo con ellos. Las
personas que utilizan la comunicacién no-simbdlica pueden entender algo de lo que se
les dice, dependiendo de la afectividad y la cercania de quien se dirija a ellos, pero
entenderdn poco en los contextos no habituales, alejados de su rutina diaria.

Hoy en dia existe la conviccion de que la intervencién con estos individuos debe estar
fundamentada en las destrezas no-simbdlicas existentes (Warren & Yoder, 1998).
Desafortunadamente los equipos educativos tienden a concentrarse mas en los
resultados de la comunicacion simbolica que en el estudio, uso y mejora de las formas
personalizadas de comunicacion (Siegel & Wetherby, 2000). Para fomentar el
crecimiento de destrezas comunicativas mas complejas, los equipos educativos deben
entender perfectamente el sistema de comunicacién que utiliza un determinado

1 Se refiere tanto a nifios, nifias, jovenes y adultos con un elevado grado de discapacidad que les impide la comunicacion convencional.
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individuo. Este sistema incluye, no solamente el repertorio personalizado de
comunicacion pre-simbdlica propia, sino también las caracteristicas de su comunicacion
con los demds y de su entorno. La clave para avanzar en la comunicaciéon y en la
interaccion social estd en el sistema de interaccién comunicativa del individuo con los
demas.

Los individuos con discapacidad intelectual que utilizan la comunicacién no-simbélica
precisan de enfoques mas flexibles de evaluacién personalizada para poder producir
resultados y lineas de actuacién mas certeras. Los asesores/evaluadores pueden, por
ejemplo:

a) usar contextos cercanos para la evaluacién,

b) evitar las situaciones en las que el individuo tenga que dar respuestas
siempre.

¢) basarse en la informacion recopilada durante algtin tiempo por la gente que
conoce al individuo.

d) incrementar la produccién de comunicaciéon a través de la alteracion del
entorno, e.

e) indagar el potencial de aprendizaje mas que limitarse a la simple descripcion
de las prestaciones habituales del individuo.

Los objetivos de este articulo son: analizar las caracteristicas de la Evaluacién Dinamica,
proporcionar las directrices para evaluar las habilidades comunicativas de los individuos
que emplean la comunicacién no-simbodlica, explorar la incidencia de los factores
referidos al entorno y a los compaferos, y presentar los resultados de una experiencia
piloto de desarrollo de Evaluacién Dindmica.

METODOS DE EVALUACION Y COMUNICACION NO-SIMBOLICA

Las estrategias de evaluacion tradicionales son estaticas y en ellas los evaluadores
buscan, de manera estandarizada, identificar lo que el alumno/a sabe y comparar esos
resultados con un grupo modelo. En contraste con esto, la evaluacién puede bien
dedicarse a explorar el potencial del individuo ofreciéndole cierta dosis de apoyo y
determinando la capacidad de provocar con ello un comportamiento nuevo (Olswang,
Bain, Rosendahl, Oblak & Smith, 1986).

LA EVALUACION ESTATICA
Las pruebas tradicionales de lenguaje se han baremado sobre un grupo de alumnos/as

y ofrecen modelos para comparar los resultados de esa prueba con otros, son capaces
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de establecer un perfil determinado del desarrollo de las habilidades y ademas sirven
para usarse de manera descriptiva con otros profesionales. Si son precisas, las
mediciones estaticas logran describir el desarrollo en un momento dado (Justice & Ezell
1999). Mas alla de estos resultados, los instrumentos de evaluacion estética tienen
muchas limitaciones con personas que no usan signos convencionales. Estas pruebas
estaticas se basan en materiales y situaciones predeterminadas, ya evaluadas y no son
vélidas para evaluar la competencia comunicativa de una persona durante sus
actividades e interacciones diarias. Ademas, los instrumentos de evaluacién tradicional
no contemplan la intervenciéon de los miembros de la familia en el disefio de la
evaluacion ni como integrantes de ella, aunque si pueden intervenir en la recogida de
datos. Como resultado, dichos procedimientos pueden ser discriminatorios con las
minorias culturales (Crais, 1995) y ofrecen poca informacién valida para los educadores
(Pefia, 1996).

La mayoria de las pruebas de evaluacion estatica estan basadas en la presuncion de que
la comunicacion se desarrolla en una serie de etapas secuenciadas e invariables, aunque
la literatura cientifica rechaza esta cuestion. En lugar de ello hay una variabilidad
enorme, con continuos acelerones y frenazos en el proceso y una influencia
considerable de las variables contextuales e individuales (Coggins, 1998). Las
mediciones estaticas se usan para comparar la respuesta de un individuo respecto de
otros en una situacion similar estdndar, pero no para valorar cdmo se pone en
movimiento y se organiza la comunicacién entre un individuo y sus compafieros
(partners?). Finalmente, cuando se usan los instrumentos de la evaluacion estatica, se
sitia al alumno/a en situacién de responder a una serie de cuestiones dadas, sin
considerar la comunicaciéon espontédnea y, a menudo, esto ofrece poca informacion
relevante en lo relativo al aprendizaje, crea una tendencia a reforzar los hitos lingtisticos
y la comunicacion simbdlica (Coggins, 1998; Kublin, Wetherby, Crais & Prizant, 1998).
Las caracteristicas de este tipo de evaluacién plantean barreras para los que usan la
comunicacion no-simbdlica por la particular naturaleza de su comunicacién. Cada
persona que se comunica de forma no-simbdlica y las personas que le rodean se
encuentran en un proceso de construccion de los signos que funcionan entre ellos, sin
temor a restricciones de reglas externas. Los que tienen una relacién estrecha y cercana
con ellos/ellas a menudo logran interacciones bastante eficaces, mientras que los
extrafios puede que sean incapaces de iniciar una interaccién o reaccionar a las
iniciativas de esta persona de manera adecuada (Siegel & Wetherby, 2000).

LA EVALUACION DINAMICA

En contraste con la evaluacion estatica de la comunicacion, los enfoques individuales de
evaluacion no-tradicional estan pensados para ajustarse a una persona, en términos de
tareas, materiales, procedimientos y personas que han de realizar la evaluacion. Estos

2 La autora utiliza este término en reiteradas ocasiones para referirse tanto a los compafieros de clase como a los adultos cercanos a la
persona (familia, cuidadores, terapeutas...). En la adaptacion al castellano hemos utilizado los sinénimos de acompafantes o interlocutores
segun el contexto en el que la autora lo emplea.
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métodos son a la vez flexibles, estan centrados en el alumno/a y “conceden a los
terapéutas la libertad de examinar un comportamiento comunicativo en todo detalle a
través de la variacion sistemdtica de contenido y contexto, y ofrecen indices vdlidos de
competencias lingtiisticas" (Coggins, 1998. Pp. 239). Hay varios enfoques flexibles y
no-tradicionales para evaluar la comunicacién que incluyen: la observacion naturalista,
la evaluacion ecoldgico-funcional, la provocacion de tareas y la evaluacién dindmica.
Los/as alumnos con discapacidad intelectual, usuarios de la comunicacién no-simboélica,
necesitan ser evaluados desde una perspectiva individualizada y més flexible,
especialmente con un sistema de evaluacién que:

a) no sitte al alumno/a exclusivamente en situacion de responder,
b) no se basen en la recogida de informacion en un solo momento, y

¢) no recojan informacién Unicamente de la comunicaciéon espontdnea, que
podria ser demasiado infrecuente.

Los procedimientos de la evaluacién dindmica encajan bien con estos requisitos (Justice
& Ezell, 1999; Kublin et al., 1998). La eficacia de los enfoques de evaluacion citados
mejora cuando los miembros del equipo evaluador recogen informacién pre-evaluativa
sobre la comunicaciéon de la persona que serd evaluada, a través de entrevistas
realizadas a las personas de su contexto.

Caracteristicas del método prueba-aprendizaje-nueva prueba

La Evaluacién Dindmica descansa sobre la teoria de Vygotsky (Vygotsky, 1986) y ha
sido aplicada a nifios y nifias con alteraciones comunicativas (vgr., Bain & Olswang,
1995; Olswang et al., 1986; Pefia, Quin, & Iglesias, 1992; Wade & Haynes, 1989). Un
principio fundamental es que los nifios y nifias aprenden mejor cuando los adultos les
proporcionan ayuda mediatizada durante la realizacién de las tareas cuyo nivel de
dificultad esté situado por encima de lo que son capaces de hacer autbnomamente en
la denominada zona de desarrollo préoximo (Vygotsky, 1986). La ayuda mediatizada
implica la introduccién de “instrucciones” por parte del adulto para determinar si
“mejora la ejecucion de la tarea en un alumno a través de la instruccién y, en caso
afirmativo, de qué manera se puede hacer" (Olswang, Bain, & Johnson, 1992, p., 188).
Para ser precisos, y segun Vygotsky (Vygotsky, 1986), la evaluacién debe ser capaz de
identificar lo que un alumno o alumna puede hacer auténomamente y lo que puede
hacer con ayuda; para ello se utilizard un modelo basado en: prueba — aprendizaje —
nueva prueba (Pefia, 1996). La prueba inicial de una tarea sitla la capacidad de
actuacion en el punto de partida y es seguida por una situaciéon de aprendizaje. El
aprendizaje puede consistir en la prestacion de ayudas de distinto grado o en
experiencias educativas mediatizadas. Las ayudas, en sus diferentes grados son un
ejemplo de la estrategia que puede denominarse “superestructurada” en la que el
examinador utiliza una serie de ayudas secuenciadas y ordenadas de menor a mayor
nivel de direccién. Pefia (1996) ha descrito las experiencias educativas mediatizadas
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como pertenecientes a un tipo de estrategia que podriamos denominar “microestructu-
rada”, por la cantidad y tipo de asistencia o andamiaje individualizado que se necesita
para adaptarse al alumno/a y a la tarea propuesta. Esta asistencia deberia incluir la
repeticién o clarificacion de las instrucciones; el ofrecimiento de indicaciones verbales
tales como preguntas, comentarios o peticiones; la facilitacion de indicaciones no-
verbales tales como sefiales o gestos; ofrecer modelos verbales directos; guiar
fisicamente al alumno; o completar la tarea con él (Justice & Ezell, 1999). Las técnicas
de andamiaje no sélo varian en cuanto al nivel de asistencia ofrecido sino que también
pueden requerir variados tipos de competencias perceptivo-sensoriales y exigir ciertas
destrezas de aprendizaje (vgr. la comprension receptiva o la imitacién). Los equipos
educativos han de explorar pues de modo sistematico, la forma en la que las estrategias
de andamiaje influyen sobre el comportamiento comunicativo del alumno o alumna
tanto en situaciones espontdneas como en situaciones prefijadas, y seleccionar aquellas
que funcionen mejor (Gutiérrez-Clellen, 2000).

En este proceso, los esfuerzos para evaluar y ensefiar una determinada destreza van
seguidos por una nueva prueba sobre la misma tarea para determinar asi el grado de
aprendizaje alcanzado. La finalidad de la segunda evaluacion es conocer si lo aprendido
puede ser transferido o generalizado a otras situaciones en las que tanto los estimulos
o las respuestas que se requieran varien de algin modo (Pefia, 1996). En la evaluacion
dindmica superestructural se emplean instrucciones y tests elaborados mientras que en
la evaluacion microestructural se utilizan tareas, ayudas y procesos de aprendizaje
personalizado para adaptarse a las caracteristicas de cada alumno o alumna.

La finalidad de la evaluacion dindmica coincide con el objetivo de muchos equipos
educativos: comparar el rendimiento del alumno/a con ayuda y sin ayuda para conocer
y determinar el tipo de apoyo que necesita para el aprendizaje y el establecimiento de
interacciones comunicativas eficaces y menos ambiguas (Kubin et al., 1998: Pefia,
1996). La evaluacion dindmica debe ser capaz de demostrar si el alumno/a ha
aprendido con la prestacion de ayuda individualizada y proporcionar asi informacion
sobre:

a) lo que el alumno/a puede realizar auténomamente y las tareas que requieren
andamiaje,

b) las distintas reacciones del alumno/a y la capacidad de responder o actuar
con los distintos tipo de apoyo que se le presten, y

¢) las futuras intervenciones.

Aplicaciones de la comunicacién no-simbélica

Algunos autores han desarrollado métodos de evaluacion de la comunicacién precoz
que implican procedimientos dindmicos (vgr. Kublin et al., 1998; Mirenda & Erickson,
2000; Ogletree, Wetherby & westling, 1992; Pefia, 1996; Pefia et al., 1992;
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Wetherby & Prizant, 1993a, b). En las Escalas de Comunicacion y Conducta Simboélica
(ECCS) (Wetherby, Prizant, 1993 a) el registro de las actividades ofrece un excelente
ejemplo de evaluacién dindmica superestructural con altos indices de “autenticidad”
(Bagnato, Neisworth, & Munson, 1997). La naturaleza comprensiva de las ECCS las
convierte en un reto para su uso por parte de los equipos educativos, aunque pueden
ser aplicada bien de manera estdtica o bien de manera mdas dindmica o menos
estructurada. Las ECCS han sido utilizadas para identificar los perfiles comunicativos de
los nifios autistas (Wether by, Prizant & Hutchinson, 1998) y con discapacidad
intelectual grave (Ogletree et al., 1992).

Las ECCS usan lo que podriamos denominar “incitadores de la comunicacion”
(manipulaciones del entorno o cambios en la forma de actuar del adulto) que estimulan
una conducta mas exigente de los alumnos/as desde el nivel prelinglistico hasta los
niveles de multipalabras (Wetherby & Rodriguez, 1992). Una vez que se produce la
comunicacion, se atrae la atencion del alumno/a y se afiaden la ayuda y el andamiaje
necesarios para estimular la respuesta del alumno/a usando el modelo de prueba—
aprendizaje—nueva prueba. Las incitaciones comunicativas suponen la organizacion del
entorno para:

a) alterar la secuencia esperada o salirse de una rutina para provocar una
situacion inesperada o graciosa (vgr. al vestir a un nifio poner el calcetin en
la mano propia y no en el pie del nifio),

b) pararse en medio de una actuacion o una actividad favorita (vgr. pararse justo
antes de hacer burbujas teniendo en la mano el agua jabonosa y el arito de
soplo),

c) ofrecer una opcion diferente,

d) mostrar o plantear una actividad conocida pero con la ausencia significativa
y evidente de algtin elemento indispensable (vgr. una actividad de pintura en
la que faltan los pinceles o la pintura),

e) dar pequefias porciones de un juguete o una comida favorita; y

f) acercarse a un alumno/a que necesite ayuda pero sin darsela (vgr. un alumno
pugnando por abrir un recipiente transparente con comida dentro). (Kaiser,
1993; Siegel & Wetherby, 2000; Wetherby & Prizant, 1993a).

Cuando usamos las incitaciones comunicativas para incrementar las oportunidades de
comunicacion durante la evalucién dindmica, son necesarias ciertas practicas (Siegel &
Wetherby, 2000; Wetherby & Prizant, 1989). En primer lugar, se deben definir cuéles
son, para cada alumno o alumna, las actividades preferidas segln sus intereses y su
edad. En segundo lugar, se deben usar adaptaciones para permitir las respuestas en los
casos de gran exigencia motriz. Por ejemplo, lacono, Carter y Hook (1998) modificaron
las incitaciones comunicativas de las ECCS (Wetherby & Prizant, 1993a) para individuos
aquejados de pardlisis cerebral al alargar el desarrollo de alguna actividad determinada
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para que prestando apoyo, se lograse asi que atendiesen a la actividad (vgr. inflar
lentamente un globo, dirigir el aire hacia el alumno y repetir esta acciéon en diversas
sesiones o afiadir a un juguete un interruptor o mecanismo de autoarranque). En tercer
lugar, en prevision de que las incitaciones comunicativas no formen parte del repertorio
de las interacciones habituales del alumno/a con las personas que le evaltan, es
importante entrenar a estas personas para que lleven a cabo estas incitaciones
comunicativas de manera que los alumnos/as a los que se pretende estimular puedan
participar. Las personas de su entorno deberian captar la atencién del alumno/a,
presentar una actividad, implicarle en la tarea y luego pararse mientras la atencién se
mantiene por parte del alumno/a y esperar la comunicacién (vgr. cantar una cancién
conocida y parase en la mitad, dejando que el alumno active con un interruptor la
musica y luego retirar el interruptor de su alcance). No es siempre obvia la duracién de
la pausa requerida (latencia) para que los alumnos inicien la conducta comunicativa
antes de usar el andamiaje, especialmente si existe alguna limitacion motriz o los
alumnos/as tienen alguna otras dificultades para atender a la actividad. La duracién de
la latencia tradicional de 3 a 5 segundos, o la latencia de 7 segundos de Wetherby y
Prizant (1993a), puede que necesite ser ampliada para algunos alumnos/as (de 10 a 15
segundos). Por Ultimo, hay que tener especial cuidado en no saturarles con el uso de las
incitaciones comunicativas, porque pueden exponerles a una frustracién excesiva, sobre
todo en el caso de alumnos y alumnas con dificultades para manifestar su conducta.
(Hamilton & Snell, 1993).

Influencia de las practicas educativas actuales

Las précticas educativas actuales hacia alumnos y alumnas que utilizan poco o nada el
lenguaje, parten de la evaluacién en equipo y de la planificacion, y necesitan de la
participacion de los miembros de la familia en colaboracién con los profesores/as y otros
profesionales que intervengan con el alumnado (Crais & Calculador, 1998; Kublin et al.,
1998). Como ejemplo podemos decir que la informacién obtenida en las entrevistas con
padres y profesores y la obtenida en la observacién de su interaccién con los
compafieros/as de clase puede ayudar a:

a) identificar las formas y funciones idiosincrésicas de los alumnos y alumnas a
la vez que las actividades, personas y encuadres asociados a la comunicacion,

b) establecer los objetivos del equipo educativo para la evaluaciéon y realizar
ajustes para alcanzarlos,

c) obtener buenos ejemplos de comunicacién de los alumnos/as en sus
interacciones con los miembros de su familia,

d) entender como valorar o interpretar la reparacion de la ruptura comunicativa, e

e) individualizar el andamiaje (Chan & lacono, 2001; Crais & Calculador, 1998;
lacono et al., 1998; Kublin et al., 1998; Siegel & Wetherby, 2000).
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Por ello, aunque la implicacién de los padres y otro personal no es estrictamente
necesaria para la evaluaciéon dindmica, es un valor afadido para los alumnos y alumnas
que se comunican con lenguaje no-simbdlico. La importancia que actualmente tiene la
evaluacion basada en la observacion de las actuaciones en tareas de la vida real y en los
contextos habituales del alumno/a, es compatible con la evaluacién dindmica (Bagnato
et al., 1997).

Los adultos con sensibilidad para interpretar las sefiales comunicativas facilitan las
primeras palabras de los nifios y nifias y otras habilidades relacionadas, tales como la
atencion conjunta y la exploracion (Yoder, Warren, McCathren & Leew, 1998). Esto es
especialmente relevante para el uso de la evaluacion dindmica con comunicadores
principiantes, segun sugieren Justice y Ezell (1999). Para estos autores, las estrategias
de andamiaje que pueden desarrollar las personas del entorno también pueden ser
medidas, observando sus interacciones con otros alumnos/as durante actividades de
atencion conjunta. Para alumnos y alumnas con retrasos en la comunicacion, algunas
estrategias de andamiaje de los adultos parecen mas efectivas que otras (Crain-
Thoreson & Dale, 1999; Kublin et al., 1998). La Evaluacién Dindmica puede ayudar a
determinar cudles son las estrategias mas efectivas.

RESULTADOS DE LA EVALUACION

Dentro de una perspectiva operativa del desarrollo (Sameroff, 1983), ahora
ampliamente aceptada y compatible con la teoria de Vygtosky, se reconocen las
intrincadas interdependencias que existen entre alumnos, padres, profesores y sus
contextos sociales. Aplicado esto al desarrollo comunicativo “/os alumnos contemplan,
como participantes activos, y aprenden a influir en el comportamiento y las actitudes
de los demds a través de sefiales activas y progresivamente aprenden a usar otros
medios para comunicarse, mds sofisticados y convencionales, gracias a la sensibilidad
y el compromiso social de sus cuidadores eventuales" (Kublin et al., 1988, p. 286).
Desde este punto de vista, es importante organizar la informacién de la evaluacion
comunicativa de los alumnos no-simbdlicos en tres categorias: las destrezas del
alumno/a, las destrezas del acompafante y las caracteristicas de los contextos
comunicativos. Estos datos se obtienen mediante entrevistas con la familia y otros
allegados; con observaciones de las interacciones de los alumnos/as con los
acompafiantes en sus contextos habituales y a través de la Evaluacién Dindmica.

LAS HABILIDADES DEL ALUMNO/A

La evaluacion deberia realizarse sobre las formas expresivas del alumno o alumna, sus
habilidades receptivas y los mecanismos desplegados en las estrategias de reparacion
empleadas en situaciones de ruptura comunicativa. Es por ello necesario observar, no
s6lo como los alumnos inician la comunicacién sino también lo que los acompafantes
hacen o dicen y la manera en que responden.
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Formas expresivas

Las conductas comunicativas, llamadas sefiales o formas, pueden ser cualquier
conducta (movimientos, expresiones faciales, vocalizaciones, incluso conductas
agresivas) que los alumnos o alumnas utilizan para comunicar un determinado
significado o funcién. Las sefales se pueden emitir sin intencién y pueden ser
interpretadas por los demas como portadoras de significado. Por medio de las
entrevistas, los padres informan sobre cémo sus hijos comunican sus necesidades
bésicas, tales como el hambre, la peticion de algo deseado o el rechazo de lo que
no les gusta. Durante las observaciones, las conductas del alumno o alumna se
anotan y se comparan mas tarde con las descripciones obtenidas en las
entrevistas. Durante la fase de aprendizaje de la Evaluacion Dindmica, se pueden
explorar mas formas convencionales, incluyendo las de sefialar, los gestos iconicos
simples y simbolos pictéricos con significado; como sustitutos de las formas menos
convencionales del alumno o alumna. El aprendizaje encaja dentro de una
actividad que estd inmediatamente antes o después de que el alumno/a emplee
un signo por propia iniciativa. Al ensefiar, el asesor presenta una sefial o gesto, de
una manera adecuada para el alumno/a (vgr. ejemplificar fisicamente un gesto) y
espera expectante cerca de él. Cualquier aproximacion hacia la conducta modelo
es reforzada por el acompafante del mismo modo en que lo hace con la
comunicacién particular del alumno o alumna en cuestion. Surgirdn otras
oportunidades para el aprendizaje del nuevo gesto (signo, sefial...), antes de que
examinador compruebe mediante un test la habilidad del alumno o alumna para
usarlo sin indicaciones previas.

Funciones expresivas

A medida que los alumnos o alumnas adquieren la intencionalidad comunicativa,
puede que aprendan a comunicarse con tres intenciones:

a) para regular el comportamiento de otros a través de peticiones o
reclamaciones de objetos y acciones,

b) para implicar a otro en una interaccién social al requerir, por ejemplo, una
rutina social, un saludo o una llamada,

c) para establecer la atencién conjunta al centrar al otro hacia un objeto, un
acontecimiento, una cuestion y comentarla o pedir informacion (Wetherby &
Prizant, 1989).

A pesar de que se han descrito estas tres funciones en alumnos/as que tienen
comunicacién no simbodlica, la frecuencia de estas funciones, especialmente en
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nifos autistas, se ha constatado en orden decreciente, siendo la mas
predominante la regulaciéon de conducta, la interaccién social aparece con menos
frecuencia y, a menudo ausente, la atencién conjunta (Mundy, Sigman, & Karasi,
1990; Stone, Ousley, Poder, Hogan & Hepburn, 1997; Wetherby et al., 1998;
Wetherby & Prutting, 1984). Los alumnos y alumnas con limitaciones en su
movilidad suelen tener formas restringidas que a menudo implican movimientos
muy sutiles (lacono et al., 1998), pero sus funciones comunicativas puede que
abarquen el espectro completo visto en el desarrollo temprano.

A lo largo del proceso de Evaluacion Dinamica, la entrevista y la informacion
obtenida en la observacion de las funciones comunicativas esperadas deberian ser
consultadas. Esto permitiria anticipar las funciones que suelen exhibir de manera
cotidiana y adaptar el entorno para estimularlas, tanto las poco frecuentes como
las no detectadas. Como ejemplo, las intenciones comunicativas que motivan la
funcién de regulacién, mientras que la presencia y llegada de gente favorita y
acciones interesantes estimulan la participacién (o integraciéon) en las rutinas
sociales y la atencién conjunta. Para los alumnos y alumnas cuyos cuidadores han
constatado principalmente funciones de peticion, el examinador puede desplegar
los materiales favoritos del alumno o alumna (por ejemplo, un album familiar de
fotos) y pedir a uno de sus progenitores que se siente a su lado, esperando con
ello estimularle e involucrarle en la atencién conjunta con el progenitor al dirigir
éste la atencién hacia el dlbum. Si falla esta prueba para evaluar la funcién de
atenciéon conjunta, el examinador puede ensefiarle estimulandole de la manera
que considere mas adecuada, pardndose tras cada estimulo (para que mire el
album o llevando el album al progenitor) y esperando a que el alumno/a
despliegue la funcién de atencién conjunta.

En lo que respecta a otras maneras de comunicacién no simbdlica, los problemas
de conducta pueden adoptar muchas formas pero a veces sirven para regular otras
(protesta, peticién y busqueda de atencién). Cuando los acompafantes atienden
a los problemas de conducta y no logran ensefiarle una alternativa comunicativa,
los problemas de conducta se convierten en una parte del repertorio comunicativo
de estos individuos (Carr & Durand, 1985). Se deberian usar las entrevistas para
detectar la presencia de problemas de conducta, orientar cdmo se debe responder
a este problema y las posibles funciones que cumplen estos problemas
conductuales para el alumno/a. Algunas veces es mejor utilizar a evaluacion
funcional antes de la evaluacién dindmica. La identificacion precisa de la funcion
que tienen estas manifestaciones conductuales permitird a los miembros del
equipo educativo realizar una evaluacion dindmica del uso de las formas
sustitutivas de comunicacién que utiliza el alumno/a y de cémo éstas le sirven de
expresion.
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El acto comunicativo

El concepto de acto comunicativo ayuda a analizar la presencia o ausencia de
intencion comunicativa. Un acto comunicativo se define como una secuencia de
conducta visible compuesta de tres elementos:

- el alumno produce una sefial que es.
- dirigida hacia otra persona.

- de una manera que muestra alguna funcién comunicativa (Wetherby &
Prizant, 1989).

Se denominan no intencionales a los actos comunicativos en los que alguno o
algunos de estos elementos no estan presentes. Cuando la intencion es evidente
en un acto comunicativo, se puede observar facilmente en un alumno tipico su
rasgo distintivo citado con mds frecuencia: la atencién conjunta que se centra
sobre un objeto deseado y se traslada al acompafante-receptor (Sugarman,
1984). El requisito de esta atencién conjunta es bastante sofisticado porque
implica un intento de indicar el deseo de uno hacia el acompanante, mas que
simplemente la consecucion directa de un objetivo o de un objeto concreto.

El rendimiento de los alumnos y alumnas con limitaciones en el control de su
movilidad movimiento, el contacto visual y las miradas, plantean un reto a las
definiciones ya mencionadas del acto comunicativo y de la intencién
comunicativa. lacono y sus colegas (1998) informaron de la dificultad de detectar
la atencién conjunta hacia el objeto del deseo y al acompafante en cuatro chicas
jovenes con discapacidad intelectual grave, pardlisis cerebral grave y posibles
mermas visuales y auditivas. Estos investigadores recomendaron que los criterios
para valorar la intencién de los actos comunicativos se modificasen para evitar
minusvalorar la capacidad de los alumnos con minusvalias o discapacidades. Los
observadores deben buscar “sefiales alternativas de intencionalidad que incluyan
cambios o modificaciones en la magnitud de las conductas, o usar grupos de
conductas que puedan variar de algtin modo segtin los alumnos" (p.113). Otros
investigadores han sugerido que la intencionalidad puede ser deducida al
comparar el indice de varios patrones de conducta en contextos de alta
socializacion, ricos en la cantidad y variedad de interacciones (actividades
interesantes, compafieros que responden bien), con el indice en contextos de baja
socializacion (Sigafoos, Woodyatt, Tucker, Roberts-Pennell, & Pitendreigh, 1997).

Las observaciones preevaluativas y la evaluacién dindmica deberian incluir
comprobaciones de los tres elementos indispensables de la intencionalidad
comunicativa. Cuando los alumnos/as no exhiben estos elementos, pero son
retados en un juego de miradas coordinadas, se deben definir y evaluar criterios
alternativos (vgr. observando cambios muy significativos de la conducta en
contextos muy socializados y poco socializados). Supongamos, por ejemplo, que
las observaciones y las entrevistas muestran que un alumno joven, con pardlisis
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cerebral tetrapléjica, cuando estd en presencia de sus cuidadores reacciona ante
sus actividades favoritas (vgr. ver un envase de helado, escuchar una cancién de
musica country) con una inmediata rigidez de todo el cuerpo, arquea la espalda,
extiende sus extremidades y abre los ojos de par en par y, segundos mas tarde,
empieza a vocalizar y sonreir. El alumno, en cualquier caso, no se gira ni mira a
propdsito a sus cuidadores, ni alterna la mirada entre su objeto de deseo y el
cuidador. En esta situacion, los cambios significativos en la conducta del alumno
se podrian etiquetar como sefiales comunicativas, son formas alternativas de
expresion de la intencionalidad, y entonces se podria comprobar la frecuencia de
aparicion, baja o alta, en las actividades.

La reparacion de la comunicacién

Cuando un alumno o alumna utiliza el lenguaje no-simbdlico para comunicarse
con su interlocutor (acompafiante, compafero...), la posibilidad de falta de
entendimiento y equivocacién crece por ambas partes, especialmente si ambos no
se conocen bien. La Evaluacién Dindmica deberia capturar lo que ocurre durante
las faltas de entendimiento: la clase y el origen de tal falta de entendimiento, los
esfuerzos por repararla y el resultado final. Como ejemplo tenemos que a una falta
de entendimiento le suelen seguir esfuerzos para repararla, los cuales, si tienen
éxito, permitiran que se reanude la comunicacion; y si no tienen éxito, esta falta
de entendimiento interrumpird el intercambio. Los expertos han identificado la
repeticion como la estrategia de reparacion més frecuente (esto es, la repeticion
del mensaje sin ninguna modificacién) usada por las personas con elevado grado
discapacidad y un importante déficit comunicativo que viven en algun tipo de
institucion (cf. Brady, Malean, Malean & Johnson, 1995). Otra tactica comdn de
reparacion observada en este grupo de alumnos/as implica la adicién de sefiales
al mensaje (Wetherby, Alexander, & Prizant, 1998). Las estrategias repetitivas de
reparacion usadas con mayor frecuencia por alumnos autistas resultan ser mas
faciles de aprender que el repaso y la reparacion expansiva (Paul & Cohen, 1984).

Algunos investigadores han sugerido que la habilidad de los alumnos/as con
lenguaje no-simbolico para reparar las rupturas comunicativas contribuye, en gran
medida, a obtener resultados y evita problemas de conducta (Carr & Durand,
1985; Horner & Carr, 1997).

En el trabajo de Brady et al. (1995), se afirma que los alumnos/as de lenguaje no-
simbolico tienen la capacidad de reconocer las rupturas comunicativas, de usar la
reparacion y de restaurar con éxito una interaccion. La aportacion de la Evaluacion
Dindmica es que, durante la misma, es posible e importante comprobar lo que
ocurre cuando se produce una ruptura y ensefiar a los alumnos/as a hacer la
reparacion e incitar a los interlocutores (acompafantes, compaferos...) a
responder a tales reparaciones. Durante la evaluacién, los interlocutores pueden
marcar las rupturas de diversas maneras:
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a) al aparentar confusion (vgr. encogiéndose de hombros),
b) al preguntar y gesticular para pedir una aclaracién (preguntando: ¢qué?),

c) al responder en una manera que indique que no ha comprendido
(cumpliendo una peticiéon de manera incorrecta),

d) alignorar el acto comunicativo del alumno/a, pero manteniendo la atencién
sobre él o ella, o

e) al ignorar al alumno/a o al distraerse en una actividad diferente.

El compaiero se detendrd y mantendrd una latencia adecuada después de cada
una de las rupturas y ofrecerd al alumno/a una oportunidad para reparar la
comunicacién. Los datos que se recojan deberian incluir:

a) el tipo de ruptura,

b) lo que hace el alumno/a para reparar la ruptura,

c) si el alumno/a tiene éxito (y con qué tipo de incitacion), y
d) lo que hace el interlocutor/a para facilitar la reparacion.

A los alumnos/as que no tienen éxito en la reparacién de la comunicacién se les
pueden ensefar estrategias de reparacion y después se puede comprobar la
habilidad alcanzada para realizar la reparacién sin ayuda.

LA EVALUACION DE LA INFLUENCIA DE LOS FACTORES ASOCIADOS
AL INTERLOCUTOR

El efecto de la respuesta de los adultos y compafieros aparece como algo importante
para los alumnos/as que estan aprendiendo a comunicarse. Estos efectos pueden estar
limitados por factores tales como la disension entre la edad del alumno vy el tipo de
respuesta del compafiero, o por las variantes culturales que determinan las respuestas
del interlocutor (Poder et al., 1998). Los interlocutores muestran sensibilidad (interés)
social cuando utilizan el andamiaje y estructuras individualizadas para apoyar o guiar la
respuesta del alumno/a, para seguir sus pasos, para establecer la atencién conjunta y
esperar sus iniciativas, para interpretar su intencionalidad aparente, ajustarse a la
interpretacion de esa intencionalidad, buscar la clarificacion de sus intentos
comunicativos y modelar respuestas cada vez més claras y convencionales antes de dar
la respuesta (Kublin et al., 1998; Siegel & Wetherby, 2000; Wilcox, 1992). La capacidad
de responder (interés-sensibilidad) de un interlocutor varia ampliamente segin la
cultura y el pais, y por distintas razones puede entrar en conflicto con las conductas de
apoyo o facilitacion que emplean los interlocutores “occidentales”; por ello, se deben
reconocer y respetar todos los patrones culturales de respuesta (Yoder et al., 1998).
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LA EVALUACION DE LA INFLUENCIA DE LOS FACTORES DEL
ENTORNO

La comunicacion se da en un contexto que tiene:

a) atributos fisicos (localizacion, materiales, la situacion del alumno/a,
equipamiento adaptado, hora del dia, tipo de actividad, nivel de ruido e
iluminacién, temperatura),

b) atributos sociales (los compafieros de clase y adultos cercanos al alumno/a,
la intensidad y el tipo de interaccion social), y

c) caracteristicas filoséficas (planificacion centrada en las familias, instruccion
individualizada, métodos alternativos de comunicacion) (Kublin et al., 1998;
Siegel & Wetherby, 2000).

Estos atributos pueden influir en las oportunidades de comunicacién. Al igual que los
factores asociados a los interlocutores, los factores del entorno pueden estar
dindmicamente adaptados en maneras que apoyen la comunicaciéon precoz de los
alumnos: por ejemplo, se pueden enriquecer las condiciones al afadir compaferos/as a
un contexto (en especial semejantes con alguna discapacidad), afiadiendo materiales
interesantes, facilitando la accesibilidad a algunos materiales y creando condiciones
fisicas de mayor comodidad (Wilcox & Shannon, 1998). Aunque el entorno deba ser
seguro y acogedor, también deberia plantear algunas exigencias (retos) que creen la
necesidad y el deseo de comunicacién. Por ejemplo, se puede variar o interrumpir
alguna rutina para motivar las preguntas, la exploracién, la protesta o el comentario del
alumno o alumna.

Las entrevistas con los acompafantes y compaferos junto con la observacién pueden
determinar los entornos preferidos por el nifio o la nifla (materiales, estilos
comunicativos de los interlocutores, escenarios, actividades, y personas) que fomentan
su interés y la comunicacién. Determinan también los aspectos del entorno cuya
correccion mejora la comunicacion. Los alumnos/as que se cansan pronto deberian ser
observados y evaluados en sus mejores momentos y durante diversos dias. Aquellos que
carecen de tono muscular necesitan que se les coloque de manera que se faciliten sus
movimientos voluntarios. La informacién sobre los factores del entorno puede ser usada
para planificar lugares y momentos de observacién y para sugerir maneras de
estructurar las incitaciones comunicativas.

APLICACION PILOTO DE LA EVALUACION DINAMICA CON ALUMNOS
DE COMUNICACION NO SIMBOLICA

En esta seccion se describird una aplicacion del proceso de evaluacién dindmica a un
grupo de alumnos/as que poseen comunicaciéon no-simbdlica. (Loncke & Snell, 2000;
Snell & Loncke, 1999).
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Los alumnos

Durante un periodo de tres meses el proceso de la evaluacién fue aplicado a tres
alumnos/as y a sus equipos educativos (Tabla 1) (aunque no forma parte de este
informe, al afio siguiente se volvi6 a aplicar la evaluacién a otros tres alumnos/as y sus
equipos correspondientes en Bélgica (Loncke & Snell, 2000)). Para ensayar el proceso
de evaluacion dindmica se seleccionaron alumnos/as que mostraban comunicacién no
simbdlica y que diferian en diagnostico y en edad, pero que tenian escasa o nula
comunicacion simbodlica. Dos de los alumnos/as usaban dos o tres signos manuales,
aunque de manera esponténea y poco frecuente; otro/a usaba dos aproximaciones de
una sola palabra; y otro/a usaba tres simbolos pictéricos para hacer peticiones. Un
alumno/a usaba con frecuencia una conducta autolesiva para controlar la conducta de
otros, mientras que otro/a también la mostraba pero con menos frecuencia.

El proceso de evaluacion

Sobre la base del trabajo de otros investigadores (vgr. Crais Calculator, 1998; Kublin et
al., 1998; Olswang et al., 1992; Wetherby & Prizant, 1989, 1993a), se han seguido una
serie de pasos para planificar y dirigir la evaluacién dindmica e incorporar las
conclusiones a un plan de intervencion (Snell & Loncke, 2002). El proceso entero ocup6
aproximadamente unas 8 a 11 horas para cada alumno/a, con el siguiente desglose
aproximado en los ocho pasos del proceso:

1. Entrevistas a los miembros del equipo educativo para recoger informacion
(1-2 horas).

2. Estudio de los datos de la entrevista para planificar la observacion
(0.5-1 hora).

3. Observacion y grabacién en video del alumno/a con compaferos habituales
en tareas propicias para la comunicacién (1-2 horas).

4. Estudio de las cintas de video para generar hipétesis para la posible
evaluacion dindmica (1-1.5 horas).

5. Colaboracion con los miembros del equipo sobre las hipétesis y la concepcion
de un plan de evaluacién (1 hora).

6. Gestion de la evaluaciéon dindmica y grabacion en video (1.5-2 horas).

7. Estudio de las grabaciones para resumir las conclusiones para la planificacion
de la intervencién del equipo (1-1.5 horas).

8. Colaboracién con los miembros del equipo sobre los planes de intervencién
(1-2 horas).
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La duracién de cada evaluacion duré entre tres y cuatro semanas e incluyé cinco visitas
a la casa y/o el colegio (pasos 1,3,5,6 y 8). Durante los pasos de la entrevista y la
observacion, se recogié la informacion pertinente respecto a:

a) las destrezas del alumno/a (formas y funciones expresivas, entendimiento de
los demas, actos comunicativos y estrategias de reparacion),

b) las habilidades del interlocutor/a para fomentar o prevenir la interaccion
exitosa, y

¢) las caracteristicas contextuales de las interacciones exitosas.

Tras compartir con el equipo la informacién recogida de los pasos de entrevista y
observacion, se planedé de manera colaborativa la evaluacién dindmica y se identificaron
las hipotesis para comprobar el potencial comunicativo de cada alumno/a. Se
seleccionaron las tareas o rutinas de alto potencial comunicativo y se plantearon y
planearon las incitaciones comunicativas adecuadas para la evaluacion dindmica. Se
aplico de manera informal el modelo de prueba—aprendizaje—nueva prueba, para
explorar las hipétesis relativas al perfeccionamiento de la comunicacién del alumno/a.
Se dispusieron el entorno y los interlocutores de la manera planeada, se observaron las
respuestas de los alumnos/as estudiados y de sus interlocutores. Cuando fue necesario
se presté apoyo para potenciar las prestaciones comunicativas y se observaron también
las respuestas de los alumnos/as sin la asistencia mediatizada para evaluar el aprendizaje
y la generalizacion.

Después de discutir las técnicas de andamiaje con los miembros del equipo durante el
paso 5, ensefiamos a los interlocutores a usar la estructura jerarquizada de las ayudas
(incitaciones). Ellos empezaron por esperar simplemente; luego, dependiendo del
alumno/a, establecian la atencion conjunta y ofrecieron ayudas, usando la latencia para
esperar la respuesta del alumno antes de ofrecer ayudas adicionales:

1. Mantener una latencia de 3 a 5 segundos para que el alumno/a inicie la
comunicacion.

2. Establecer la atencion conjunta al acercarse y mirar al alumno/a y luego
pararse.

3. Ejemplificar una sefial adecuada que el alumno/a pueda hacer y luego
pararse.

4. Inducir fisicamente la misma sefial.
Este enfoque de apoyo gradual ayudé a los interlocutores a mantener interacciones sin

ayudas, permitiendo que se pueda aprender méas sobre los alumnos/as durante la
actuacion mediatizada.
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Conclusiones

El proceso de evaluacion revel6 la informacion sobre las destrezas del alumno/a y de sus
interlocutores, los contextos y los métodos de interaccion que les fueron facilitados, y
cuanto y qué tipo de intervencién fue requerida por los alumnos/as para usar las sefiales
existentes de manera mas efectiva o para usar sefiales mas convencionales. Tras la
evaluacion, se suministrd a los equipos la descripcion por escrito de:

- la conducta comunicativa de los alumnos/as,

- un diccionario de comunicacion,

- las conductas de los interlocutores que ayudan o impiden la comunicacion, y
- unas recomendaciones para la intervencién comunicativa.

Las sefales y funciones de los alumnos/as identificadas durante las entrevistas, fueron
verificadas durante la fase de observacion, incluidas las conductas autolesivas de dos de
los alumnos/as. En la Tabla 2, por ejemplo, se muestra el repertorio de las formas de
comunicacién de Jack. En consonancia con las entrevistas, se pudo concluir que la
funcion de regulacion de conducta era la predominante en los tres escolares. Las
entrevistas, las observaciones y la evaluaciéon mostraron que los tres exhibian funciones
sociales frecuentes e infrecuentes (saludos, llamadas, peticién de una rutina social,
fardar y buscar permiso); y que dos de ellos (Hope y Lillie) se comunicaban
conjuntamente (comentarios).

La mayoria de los interlocutores tenian la tendencia a anticipar las necesidades de los
alumnos/as y suministrar los materiales o acciones requeridas sin darles tiempo a que
las pidiesen. Esta tendencia era particularmente acentuada en los interlocutores de Jack
porque él, de manera habitual, usaba la conducta autolesiva para marcar peticiones o
para protestar. Con la instruccién y los recordatorios continuos, sus interlocutores
aprendieron a esperar la iniciativa del alumno y a usar la jerarquia del andamiaje. Las
conductas de los interlocutores de Hope, que o bien fomentaban o reprimian el éxito
comunicativo, estan descritas en la Tabla 3.

La evaluacion dindmica se usé para verificar la manera en que los alumnos/as podian
incrementar la frecuencia con la que utilizaban las sefiales ya existentes de manera
adecuada y comprobar el uso de nuevas sefiales mas convencionales (vgr. moviendo la
mano del compafiero o de la persona que le atiende para solicitar algo, sefialando en la
distancia, con la mirada, sefialando manualmente, tocando un dibujo, etc.). En la Tabla
4 se presentan diversas pruebas de dos de las numerosas incitaciones comunicativas
llevadas a cabo durante la evaluacién dindmica de Lillie. Como habia informes de que
era muy pobre en iniciar la comunicacién, preparamos unas incitaciones comunicativas
para provocar la conversacion inicial y descubrimos que esas incitaciones incrementaban
sus peticiones, aunque a menudo usaba formas comunicativas poco efectivas (vgr,
dando pequefios golpes en la mesa y mirando a otro lado). Las muestras de estas
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pruebas de la evaluacion dindmica muestran nuestros esfuerzos por mejorar la
consistencia de su comunicacion y por que emplease formas mas convencionales: signar
“mas" y sefialar un dibujo conocido para pedir algo.

La observacién y las entrevistas fueron grabadas en video y los ejemplos de las
grabaciones fueron codificados (cifrados) durante las fases 4 y 7 (antes y después de la
evaluacion dindmica) usando una tabla para categorizar la conducta del alumno/a y del
interlocutor (Apéndice). La selecciéon de estos ejemplos no fue sistematica, el propdsito
de categorizar las conductas fue verificar la informacién obtenida en las entrevistas (fase
4) y en la evaluacion dindmica (fase 7). La categorizacién nos permitié escoger algunos
fragmentos para compartir y debatir con el equipo durante las fases de toma de
decisiones (fases 5 y 8). En la fase 4 se eligieron fragmentos con ricas interacciones
comunicativas; en la fase 7 se codificaron fragmentos en los que se reflejaba
adecuadamente el ciclo de prueba—aprendizaje—nueva prueba de la evaluacion
dindmica. Se codificaron hasta seis categorias en la conducta comunicativa del
alumno/a (las formas, si el alumno/a era incitado, las funciones, si la comunicacion
estaba dirigida hacia alglin acompafiante —adultos o iguales-, la funcién discursiva y las
estrategias de reparaciéon); y cuatro categorias en la conducta comunicativa del
interlocutor (las estrategias de reparacion, si recibia incitaciones comunicativas, la
conducta facilitadora, y las barreras a la comunicacién). Cada categoria tenia de 2 a 15
codigos. Aunque no se valor6 sistematicamente sino mediante pruebas informales, los
acuerdos alcanzados sobre la codificacion de las conductas, en el andlisis de los
fragmentos de video grabados durante las interacciones comunicativas de los alumnos
y sus interlocutores, se mantuvieron en unos niveles aceptabless. Las excepciones
incluian los cédigos de los compaferos en general y el solapamiento entre la
intencionalidad y los cédigos de las conductas de reparacion de la comunicacién por
parte del alumno/a.

Los datos codificados, recogidos de los alumnos a lo largo de diez pruebas de evaluacion
dindmica no consecutivas, se presentan en la Tabla 5. Las incitaciones comunicativas, los
interlocutores, y los objetivos de las respuestas comunicativas varian segtin cada alumno
o alumna. Los datos de Lillie, por ejemplo, reflejan seis pruebas solicitando poner de
nuevo varios tipos de musica, una prueba solicitando ayuda para meter palomitas en el
microondas y tres pruebas solicitando mas palomitas. El interlocutor de comunicacién
fue su profesor; los objetivos comunicativos de estas pruebas fueron adquirir unas
formas de comunicacién méas convencionales: los signos MAS y AYUDA, ademés de
tocar un dibujo de palomitas. Ella fue incitada a formular estas respuestas en el 70 por
ciento de las pruebas, y en el 30 por ciento restante lo hizo de manera esponténea. Los
datos de Lillie indicaban que sus formas comunicativas iniciales, durante la evaluacion
dindmica, eran no simbdlicas y consistian en mirar a su interlocutor, haciendo gestos de
tocar el objeto de interés y vocalizando, mientras que todas tenian la funcién de
peticion de un objeto o una accién. Consecuentemente, Lillie daba muestras de
intencionalidad (vgr. esperar una respuesta por parte de su interlocutor, dejando de

3 Los evaluadores clasificaron las conductas de forma consistente de acuerdo con la propuesta inicial
(nota de la adaptacion a la lengua Castellana).
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producir su sefial cuando su objetivo se cumplia, la insistencia en producir las sefiales
mientras que su objetivo no se cumplia, e intensificar la emision de su sefial hasta que
el objetivo se cumplia). En lugar de alternar la mirada entre su interlocutor y el objeto,
Lillie s6lo miraba fijamente a su interlocutor. En estos mismos casos, el interlocutor de
Lillie facilitaba su comunicacion a través de la proximidad (acercdndose mas), contacto
visual, atencién conjunta, confirmando y cumpliendo su peticién, con elogios,
repitiendo su sefial y presentado un modelo (Tabla 4).

Discusion

Aunque no es un requisito de la evaluacién dindmica, la implicacién directa de los
progenitores y de los otros miembros del equipo durante las entrevistas y las
observaciones fue beneficiosa en muchos sentidos. Su implicacién permitié:

- la recopilacién de la informacién que sirvié al equipo para la toma de
decisiones sobre la evaluacion,

- que se identificasen los contextos facilitadores de la comunicacién que se
recrearon para la evaluacion,

- que se identificasen y mejorasen las estrategias de interaccién con los
interlocutores, y

- que se diseflaran, de acuerdo a los puntos de vista del equipo, las
recomendaciones sobre los objetivos de los alumnos/as y su instruccion.

El proceso de evaluacién dindmica, basado en los comentarios informales de los
miembros del equipo, no sélo facilité un mejor entendimiento del sistema de
comunicaciéon de sus alumnos/as sino que también potencio las expectativas positivas
hacia las posibilidades de comunicacién de éstos y les permitié identificar los objetivos
comunicativos para sus alumnos/as. Sin embargo, todavia hay muchas cuestiones de la
investigacion que han de ser resueltas, en lo que respecta a este proceso, incluidas las
relativas al numero de ciclos necesarios, en el modelo de prueba-test-nueva prueba,
para determinar la viabilidad de un signo o una funcién, o la ratio en este tipo de
pruebas. Ademas, el procedimiento de codificacion (esto es, el nimero y seleccion de
pruebas que han de ser codificadas) necesita ser mejorado y perfeccionado. En especial,
se necesita informacion para determinar:

- si todos los cédigos son necesarios,
- la fiabilidad que tienen los datos codificados mediante este sistema.
En las investigaciones futuras, serd importante estudiar el efecto que tienen los

resultados de la evaluacion sobre los beneficios comunicativos de los alumnos/as en la
postevaluacion. Ademds de la comprobacién de la satisfaccion de los miembros del
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equipo con este tipo de procesos de evaluacion, otros aspectos deben ser también
estudiados, como la comprobacion de los efectos de la evaluacion dindmica sobre:

- la percepcién del potencial comunicativo de un alumno o alumna por parte
del equipo,

- su propia conducta como interlocutores en la interaccién comunicativa con
los alumnos/as, y

- los cambios operados en los entornos cotidianos de comunicacion.

SUMARIO Y CONCLUSIONES

Utilizando las directrices expuestas en este articulo, los equipos educativos pueden
aplicar los procedimientos de evaluacién dindmica a alumnos y alumnas que utilizan la
comunicacién no simbdlica y que puede que no muestren intencionalidad en su
comunicacién con los demads. La evaluaciéon dindmica estd pensada para fomentar la
mejora en la participacion de los alumnos/as durante la evaluacién, ofreciendo asi
ejemplos mas acertados de sus habilidades. Los factores relativos a los interlocutores
(adultos e iguales) y al entorno también pueden ser evaluados, lo que aportard
informacién que puede contribuir a la planificaciéon de la intervencion. Dadas estas
razones, las conclusiones de la evaluacién dindmica de los alumnos y alumnas que usan
comunicaciéon no simbolica pueden ser mas relevantes para la ensefianza de estos
escolares que las conclusiones obtenidas a través de la evaluacion estatica, mas
tradicional. En la aplicacién piloto de esta evaluaciéon dindmica en equipo, los miembros
del mismo mejoraron su conocimiento de la comunicacién de los alumnos y alumnas, se
concienciaron de su importante papel como interlocutores-compareros de
comunicacién y renovaron la motivaciéon para seguir mejorando sus interacciones
comunicativas con el alumnado. La informacién de esta experiencia piloto se ofrece con
la intencién de impulsar una investigacion de la aplicacién de la evaluacion dindmica
para los alumnos/as de comunicacién no-simbdlica.
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TABLA 1: PARTICIPANTES

ALUMNO/A o RLEI;I(:)AE':‘ cla EDAD GENERO  DIAGNOSTICO INFORMANTES LUGAR DE LA EVALUACION
Jack Casa 6 M Autismo Progenitores, Casa propia y
profesores, colegio privado
logopedas
Hope Casa 9 F Sindrome de Progenitores, Casa propia
Angelmann y profesor,
discapacidad logopeda
Intelectual Profesores
Lillie Residencia 40 F Discapacidad Centro de dia para
Intelectual personas con
discapacidad

TABLA 2: DICCIONARIO COMUNICATIVO DE JACK

LO QUE HACE: LO QUE SIGNIFICA: LO QUE HACEMOS
FORMAS/SENALES FUNCIONES USUALMENTE
Taparse los oido Algo demasiado alto Comentarlo y bajar el volumen
Mirar en otra direccion Posible desinterés. Cambiar de actividad o intentar
captar su atencién.
Acercarse, mirar a los ojos Interés. Comentarlo, ofrecer una opcioén,
darle un abrazo, explorar
lo que quiere.
Hacer sonidos "felices” Interés, quiere algo Comentarlo, ofrecer una opcién,
mientras mira a los ojos. o mas de algo. darle un abrazo, explorar
lo que quiere.
Coger la mano y Quiere ayuda. Comentarlo y ofrecer ayuda.
llevarla hacia algo.
Dar una cosa Podria querer ayuda Comentarlo y ofrecer ayuda.
Mirar algo, estirarse para Quiere coger Comentarlo y ofrecer ayuda.
alcanzarlo, o cogerlo, o tener un objeto.
tocarlo o sefialarlo.
Hacer sonidos y parecer triste. Insatisfaccion con algo. Intentar averiguar por qué esta triste.
Golpearse a si mismo, Quiere que acabe la Comentarlo y ofrecer ayuda o parar
hacer ruidos tristes. actividad, o finalizar la la actividad; suministrarle el objeto o
situacion, necesita ayuda; la actividad; lo ideal es calmarle,
algunas veces quiere un luego sugerir una sefial que significa
objeto o una actividad. lo mismo y luego cumplir su peticion.
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LO QUE HACE:

FORMAS/SENALES

Mostrarse agresivo con
otra persona (arafar,

tirarle del pelo). esa persona alli.

Asentir con la cabeza.

Coger un dibujo
o un simbolo y darlo.

LO QUE SIGNIFICA:
FUNCIONES

No quiere que contintie
la actividad; no quiere a

Puede significar si, pero
también puede significar
aylidame o quiero mds.
Quiere ese objeto

0 mas de ese objeto.

Llorar. Triste, no se siente bien,
cansado, o se debe a efecto
de los medicamentos.

LO QUE HACEMOS
USUALMENTE

Decirle que no, durante
probablemente un periodo corto y
cuando esté calmado sugerirle una
mejor manera de hacer la peticion
y cumplirla.

Intentar comprender

lo que quiere decir.

Comentarlo y cumplir su peticién.

Intentar comprender
por qué esta triste.

TABLA 3: LAS ESTRATEGIAS DEL INTERLOCUTOR DE HOPE

LA COMUNICACION ES MAS

EXITOSA CUANDO EL COMPANERO....

Espera que Hope responda, pero se mantiene
interesado, estableciendo la atencién conjunta.

Mira a Hope, se acerca y establece la atencién
conjunta hacia el objeto o interés.
Devuelve confirmacion rapida de los intentos
de ella con palabras simples o gestos.
Cumple su peticién cuando ha quedado clara.
Espera a una sefial mejor pero estd preparado
para formular una incitacién/ayuda.
Usa una secuencia de espera planeada
(5 segundos); establece la atencion conjunta
(5 segundos); gesticula u ofrece un modelo
(espera de 5 segundos); da asistencia fisica parcial
(con una espera de 5 segundos) o completa.
Usa una secuencia de ayudas mas simple una vez
que ella parece haber entendido la sefial:

a) Espera una respuesta

b) Atencién conjunta

¢) Usa un recordatorio verbal (palabras clave:

“dime MAS") o una ayuda gestual

LA COMUNICACION ES MENOS
EXITOSA CUANDO EL COMPANERO...

“Salta" y sin esperar ofrece una ayuda mas intrusiva
(un modelo de una sefial compleja, hace una
pregunta complicada, hace otra peticion)

Ignora sus intentos de comunicacion.

No la anima a mirarle durante los intercambios
de informacion o cuando esta distraida.

Hace preguntas que no puede responder.
Habla demasiado.

Refuerza sefiales de menor calidad de las que
ella es capaz de hacer.

Se comunica de una manera que es incongruente
con otros compafieros.

No logra reconocer una sefial aceptable
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TABLA 4: EJEMPLOS DE EVALUACION DINAMICA CON LILLIE

RASGOS
DISTINTIVOS
Ejemplo 1:
Se le dio a elegir un CD de musica.

Seiial objetivo:
Lograr hacer la senal de “mas".

Incitaciones comunicativas:

Lillie selecciona musica, el profesor inserta el CD y
activa la musica, el profesor detiene la musica y
espera que Lillie pida mas. Ejemplos tomados de
ocho intentos con diferentes temas musicales.
Ejemplo 2:

Después de hacer palomitas con Lillie, el profesor y
el autor se sientan a la mesa con Lillie, el profesor
pone algunas palomitas en el plato de Lillie.

Seiial objetivo:
Tocar un pictograma de palomitas.

Incitaciones comunicativas:

Se le proporciona una cantidad reducida de
palomitas. Cuando Lillie las termina, el profesor
espera y Lillie le mira. Lillie toca su plato vacio.

A continuacion el profesor utiliza una secuencia
de ensefianza para ayudar a Lillie a pedir mas
tocando el pictograma de las palomitas que esta
disponible en un libro de comunicacion abierto.
Esta rutina se repite. Mas tarde, el profesor y esta
autora hacen de modelo: utilizan el pictograma

y se sirven palomitas después de haber hecho

la senal requerida.

Ejemplos como este se utilizaron en una veintena de
intentos.

EJEMPLO DE

EVALUACION DINAMICA
El profesor ponia la musica; profesor y alumna
mostraron interés y agrado. El profesor paraba
la musica.
El profesor usa un sistema de ayuda: Ella espera
unos segundos, atrae su atencién, modela el
signo “mds". Lillie hace una aproximacién y el
profesor inmediatamente responde y refuerza
con mas musica.
El profesor y la autora debaten y esperan a
mejor aproximacion al signo y emplean la
ayuda fisica para conseguirlo.

(Alrededor del 5° intento) El profesor espera,
Lillie toca el plato con su boca, vocalizaba
(emitia sonidos):
El profesor atrae su atencion.
El profesor sirve de modelo tocando el
pictograma (Lillie dirige la boca al plato).
El profesor ayuda fisicamente a Lillie para
que toque el pictograma (el profesor le
da las palomitas).
El profesor pregunta “;Mds palomitas?"
y Lillie mueve su cabeza diciendo “S/".
El profesor espera con el pictograma visible:
El profesor realiza por dos veces una llamada de
atencion.
Lillie toca entonces el pictograma (el profesor
inmediatamente alaba y le entrega palomitas).
Utilizaciéon de mdultiples modelos:
Esta autora (Martha Snell) tocé el
pictograma de palomitas y cogio
algunas palomitas.
El profesor toco el pictograma de las
palomitas y cogié algunas.
Lillie toco el pictograma de las palomitas
y el profesor le dio unas cuantas (el
profesor sonria y le ofrecia alabanzas
verbales como “bien”).
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TABLA 5: DIEZ PRUEBAS DE CONDUCTAS APRENDIDAS DURANTE LA EVALUACION
DINAMICA UTILIZANDO LA HOJA DE REGISTRO PARA LA OBSERVACION Y EL

ANALISIS DE LOS ACTOS DE COMUNICACION

CATEGORIAS
CODIFICADAS
Formas comunicativas
del alumno/a (12 codigos;
ver definiciones

en el Apéndice).

¢Se dirige al interlocutor?
(SI/NO)

¢Incita al alumno/a?
(SI/NO)

Funciones para el alumno
(15 codigos

en tres funciones)

Funcion discursiva
(2 codigos)
Intencionalidad

(8 codigos)

ALUMNO 1:
JACK

Miradas al interlocutor: 80%
Signar “MAS" (aprox.):
60%
Peticion de ayuda: 40%
Vocalizaciones: 30%
Dirigirse al interlocutor: 30%
Abrazar/besar al

interlocutor: 20%

SI: 80%
NO: 20%
Si, verbalmente, modelado,
ayuda fisica: 100%
No, espontaneamente: 0%
Conducta de regulacion:
- Solicita un objeto o
una accion: 80%
- Protesta por un
objeto o una
accion: 20%

Iniciacion: 100%

Guiado por el interlocutor:
100%

Cambia la calidad de la
sefial: 50%

Mejora signos
convencionales: 40%

Mira fijamente de forma
alternativa: 20%

Demuestra satisfaccion:10%

ALUMNO 2:

HOPE
Aproximacion al interlocutor:
100%

Vocalizaciones: 70%

Tocar simbolos gréficos: 70%
Dirigirse al interlocutor: 50%
Expresiones faciales: 20%
Gestos: 20%

Signar “MAS" (aprox.): 20%
Puntos de contacto: 10%
Decir “ayuda” (aprox.):10%
SI: 100%

Si, verbalmente, modelado,
ayuda fisica: 60%
No, espontaneamente: 40%
Conducta de regulacion:
- Solicita un objeto o
una accion: 100%

Iniciaciéon: 100%

Persistencia: 100%

Cambia la calidad de la sefal:
100%

Guiado por el interlocutor:
90%

Mejora signos convencionales:

80%

Sefal de parar: 60%
Demuestra satisfaccion: 50%
Demuestra desagrado: 10%
Mira fijamente de forma
alternativa: 10%

ALUMNO 3:
LILLIE

Miradas al interlocutor: 100%
Gestos: 90%
Vocalizaciones: 60%
Tocar simbolos gréficos: 20%
Sefalar puntos distantes:
10%

Aproximacién al signo: 10%

SI: 100%

Si, verbalmente, modelado,
ayuda fisica: 70%
No, espontdneamente: 30%
Conducta de regulacion:
- Solicita un objeto o
una accion: 100%

Iniciaciéon: 100%

Guiado por el interlocutor:
100%

Interrumpe la sefial cuando el
objetivo es contactar: 100%
Persistencia:80%

Incrementa la intensidad de la
sefial: 40%

Mejora signos convencionales:
20%

Demuestra insatisfaccion:20%
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APENDICE: QBSERVACION Y ANALISIS DE LOS ACTOS DE
COMUNICACION (SNELL & LONCKE, 2002) LISTA PARCIAL DE LAS
CATEGORIAS DE OBSERVACION

Formas del alumno/a:

Expresion Facial (FC): el alumno/a sonrie, frunce el cefio, muestra sorpresa, se
muestra temeroso.

Gestual (G): el alumno/a mueve la cabeza, las manos, los brazos, los pies, las
piernas, todo el cuerpo.

Contacto Visual (EC): el alumno/a mira a su compafiero de comunicacion.

Sefalar: el alumno toca el objeto de su interés (sefalar tocando CP) o sefala sin
contacto (sefala a distancia DP).

Sefialar con la vista (EP): el alumno/a usa los ojos para mirar a un objeto de interés.
Acercamiento (A): el alumno/a se acerca a un objeto de interés.

Movimiento del cuerpo de otra persona (M): el alumno/a mueve la cabeza, manos,
brazos, piernas o todo el cuerpo de otra persona.

Uso de un objeto (O): el alumno/a se acerca, toca, coge/muestra, sefiala o usa un
objeto.

Vocalizacion: el alumno/a vocaliza (V):

a) intranscribible (chasquea, hace ruido desagradable, chilla, rie, gime, llora,
gruiie, da alaridos, trina)

b) consonante (expresiones vocélicas mono o multisilabicas sin consonante)

c) consonante (expresiones mono o multisilabicas con consonante y/o pre y
postvocalica.

Gestual/Vocal (GV): el alumno/a combina lo gestual y lo vocal al mismo tiempo.

Problema de conducta (PB): el alumno/a se provoca autolesiones, agresion a otros,
destruccion de materiales...

Forma(s) Simbdlica(s): el alumno/a hace signos (S), usa un signo grafico (por
ejemplo una ilustracion, un dibujo, una palabra escrita GS), o usa palabras en el
lenguaje oral (W).
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Funciones del alumno/a:

B Regulacion de conducta: actos usados para regular la conducta de otra persona para
obtener un fin ambiental:

e peticion de objeto/accion (RQ)
e peticion a persona (RQP)

e protesta de objeto/accion (PR)
e protesta hacia persona (PRP)

B [nteraccion social: actos usados para mantener o atraer la atenciéon de alguien hacia
uno mismo:

e peticion de rutina social (RQSR)
e peticion de consuelo (RQP)

e llamada (CA)

¢ saludo (GR)

e presumir (SO)

e peticion de permiso (RQPM)

e reconocimiento (ACK)

B Atencion conjunta: actos usados para dirigir la atenciéon de otra persona hacia un
objeto, un acontecimiento, o el tema de un acto comunicativo:

e comentario sobre un objeto/accion (CO)
e peticion de informacién (RI)
e aclaracion (CL)

e reparacion de la comunicacién (RP)

Ayuda al alumno/a:

e Si: el compafiero de comunicacién proporciona el andamiaje necesario, tal como
la atencién conjunta y una pausa, una ayuda verbal (dando instrucciones
precisas), una ayuda gestual (sefialando), un modelo de ayuda (demostrando
un signo), o una ayuda fisica (ayuda al alumno a realizar la respuesta
deseada).

e No: el compafiero de comunicacién o proporciona ningun tipo de andamiaje.
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Actos comunicativos

CA1: El alumno/a hace un gesto, una vocalizacion, una verbalizacién, o una
sefnal combinada.

CA2: El individuo dirige una sefial a un compafiero que mantiene atencién
coordinada, o una sefal es seguida de atencién coordinada hacia el
compariero.

CA3: El individuo espera una respuesta del compafiero y la sefial del alumno

sirve de funcién de comunicacién que implica o bien la regulacion de
conducta (BR), interaccion social (SI), o atencién conjunta (JA).

Funcién de discurso

Iniciada (I): el alumno inicia un tema o se comunica espontaneamente sin que el
compafiero hable antes del acto comunicativo del alumno/a.

Respondiente (R): el alumno mantiene el tema respondiendo a una declaracion
previa.

Pruebas de intencionalidad

El alumno/a alterna la mirada (AG) entre su objetivo (algo que ella o él quiere) y
otra persona que esta escuchando.

El alumno/a persiste en sefialar (PS) a una persona hasta que se alcanza su
objetivo o queda clara su imposibilidad.

El alumno/a modifica la calidad (IQ) de la sefial (mas volumen, mas movimiento,
con mas fuerza) hasta que se consigue el objetivo.

El alumno/a convierte su sefial en mas convencional (CS) (acercandose mas que
otros para conseguirlo, cambiando de mirar a sefialar).

El alumno/a espera una respuesta (WR) de un compafiero cuando éste parece que
quiere algo y hace una sefal.
El alumno/a deja de hacer una sefial (SS) cuando consigue el objetivo.

El alumno/a muestra satisfaccion (DS) cuando consigue el objetivo.

El alumno/a muestra insatisfaccién (DD) cuando no consigue el objetivo.
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EL TRABAJO EN EQUIPO EN INTERVENCIONES BASADAS EN LA
EVALUACION DE PROBLEMAS DE CONDUCTA

Martha E. Snell

Mary D. Voorhees
Lih-Yuan Chen
Universidad de Virginia

Con la finalidad de determinar con qué frecuencia se usaba el refuerzo de las
conductas positivas se revisaron, mediante un andlisis descriptivo y cualitativo, 111
estudios, publicados entre 1997 y 2002, basados en la evaluacidn de los problemas de
conducta que presentaban los alumnos/as con discapacidad en edad escolar. La
mayoria de los datos indicaban una reduccién en los problemas de conducta pero sélo
la mitad de los informes mencionan el empleo de estrategias similares al refuerzo
positivo. Las intervenciones mds frecuentes consisten en la aplicacion del refuerzo de
conductas positivas, partiendo de las de los antecedentes de la conducta e incluyendo
estrategias de apoyo para la adquisicion de nuevas habilidades y destrezas. Las
intervenciones de los padres, madres y el profesorado en las que emplean estas
estrategias de apoyo son poco frecuentes, siendo muy escasas también las
intervenciones de autogestion a través de los iguales y el cambio a un estilo de vida
comprensiva. La implicacién de la familia y los educadores aparecia en una cuarta
parte de los informes estudiados. De igual modo, en la cuarta parte de los estudios, se
menciona la participacion en las evaluaciones de otras personas (familiares,
cuidadores, profesores...) ajenas al estudio o experimentacion. Los estudios en los que
sélo se utiliza la evaluacién funcional o que la combinan con el andlisis funcional, asi
como los estudios llevados a cabo en entornos naturales de desarrollo apenas
utilizaron el refuerzo positivo de conducta. Sin embargo, aquellos estudios que se
realizaron en entornos atipicos y en los que se utilizé sélo el andlisis funcional si se
utilizé esta técnica.

El Refuerzo de las Conductas Positivas (ACP) es un planteamiento proactivo y positivo
para tratar la conducta desafiante de una persona no sélo con el objetivo de reducir el
problema comportamental sino con la intencién de ir més alld y contribuir a mejorar la
calidad de vida (Carr et al., 2002). Las claves de la intervencién con el ACP estan en la
modificacién tanto de las condiciones ambientales inadecuadas como de los repertorios
de conducta inadaptados. Durante el procedimiento de evaluacién aumenta la conducta
positiva, se cambia el estilo de vida y por consiguiente disminuyen los problemas de
conducta (Carr, Horner et al., 1999). Las enmiendas a la normativa IDEA de 1997 dieron
respaldo al empleo del ACP cuando los alumnos con discapacidad muestran una
conducta que interfiere en el aprendizaje. En ese momento, “el equipo del programa de
educacién individualizado (PEI) debe considerar si es apropiado el empleo de algunas
estrategias, incluidas intervenciones como el ACP para tratar la conducta problemética”
(Enmiendas a IDEA, 20 U.S.C.).
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En el ACP se usan normas especificas para la evaluacién y la intervencién, con el fin de
asegurarse de que ambas se llevan a cabo de forma correcta desde el punto de vista
técnico o cientifico. El ACP en un proceso de intervencién que requiere la organizacion
del equipo y la implicacion activa de los participantes, asi como el desarrollo de planes
de apoyo apropiados al contexto (Albin, Lucyshyn, Horner & Flannery, 1996; Bambara,
Gomez, Koger, Lohrmann-O'Rourke, & Xin, 2001). El propésito de la revision que se
presenta en el presente articulo es describir las caracteristicas de la evaluaciéon y de la
intervencion llevadas a cabo en las investigaciones, publicadas entre 1997 y 2002, que
usaban la evaluacion funcional de los problemas comportamentales en los alumnos/as
con discapacidad. Nuestro primer objetivo fue examinar la frecuencia con la que
aparecian en estas investigaciones las cuestiones técnicas y las variables del proceso
consideradas como nucleo del ACP.

Empezaremos resumiendo las aspectos fundamentales del ACP y debatiendo sobre su
importancia en la intervencién con individuos con problemas de conducta. Después,
describiremos los métodos usados para hacer la seleccién en la base de datos. Nos
centraremos, en este articulo, en las investigaciones que usan los elementos basicos del
ACP: intervenciones basadas en la evaluacion, siendo ésta una evaluacion funcional, un
andlisis funcional o la combinacién de ambas. Nuestra base de datos no fue examinada
para localizar los estudios que aplicaban un enfoque del ACP comprensivo (Carr, Horner
et al., 1999); en lugar de eso, nuestra meta fue examinar las investigaciones actuales
que tratan de la evaluacion de los problemas de conducta para determinar qué
elementos del ACP aparecian en ellas.

La implicacién del equipo en el ACP

El Refuerzo de las Conductas Positivas reconoce que el éxito de un plan de apoyo para
un alumno/a, al igual que sus resultados a largo plazo, depende tanto del equipo que
aplica el ACP y de su capacidad de colaboracién como de la evaluacion especifica y de
los métodos de intervencion que se aplican (Bambara et al., 2001; Bambara,
Nonnemacher, & Kroger, en prensa; Todd, Horner, Vanater, & Schneider, 1997). Ha sido
ampliamente documentada la importancia de incluir a todos los participantes relevantes
en la planificacién y en la puesta en marcha del proceso, de una forma que implique
mayor colaboracién de los participantes y menos direccién por parte de expertos. Asi
Dunlap afirmaba que “ninguna persona puede triunfar al crear y mantener unas
condiciones ambientales que apoyen la conducta positiva si no se abordan sus
problemas en casa, el colegio o en la comunidad... el enfoque de equipo optimiza el
intercambio de informacién y recursos relevantes y sirve para ofrecer un incalculable
apoyo social, emocional e instrumental a la familia y a otros miembros del equipo
(Dunlap, Newton, Fox, Benito, & Vaughan, 2001, p. 219).
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Los equipos de apoyo incluyen a las personas que mejor conocen al nifio, nifia o joven
en cuestion y que representan al espectro de ambientes en los que éste participa (Carr
et al., 2002; Dunlap et al., 2001). Los miembros del equipo intervienen de forma activa
para desarrollar e implementar el plan de aplicacion del ACP y en la determinacion de
los criterios para evaluar su éxito (Albin et al., 1996; Carr et al., 2002). En este articulo,
examinamos si en las investigaciones actuales basadas en la evaluacién se incluye la
participacion de las personas relevantes para la vida del alumno/a en el proceso de
evaluacion e intervencién o si por el contrario recurren a observadores externos.

El trabajo en equipo, incluida la organizacién y formacién del equipo, influye en el
proceso de utilizacion del ACP. A veces, el fundamento para una buena labor de equipo
estd en los aspectos organizativos, tales como reunirse con frecuencia; establecer
métodos efectivos de comunicacion; identificar las tareas y responsabilidades de los
miembros del equipo; usar técnicas que promuevan la participacion activa de las familias
y los otros miembros del equipo; y seguir el proceso de reuniones con un orden del dia,
las trabajos de los miembros del equipo y las actas (notas) de la reunién. Las actividades
que tienden a la cohesién del equipo, tales como la de establecer los valores
compartidos, normas para garantizar la colaboracion, la confianza y la cohesion del
equipo, ademas de otras destrezas mas avanzadas como la solucién de los problemas,
el logro del consenso y la resolucion de conflictos también tienen una gran influencia en
la salud del equipo y su productividad (Bambara et al., en prensa; Dunlap et al., 2001;
Fake, 2002; Kincaid, Chapman, Shannon, Schall, & Harrower, 2002; Rainforth & Cork-
Barr, 1997; Rao & Kalyanpur, 2002; Snell & Janney, en prensa; Thousand & Villa, 2000).
La dindmica de equipo puede afectar al resultado. Por ejemplo, pueden tener diferentes
perspectivas sobre los problemas de conducta de los alumnos, sobre las estrategias de
intervencion adecuadas y su funcion en la evaluacion de la conducta y sobre la
implementacién del plan de apoyo. Los miembros pueden tener distintas formas de
actuar, diferentes niveles de compromiso, de colaboracién y de intervenciéon en el
proceso de ACP. Estas diferencias llevan a veces a un conflicto entre los miembros del
equipo e incluso a su disconformidad con el plan (Joviette, Barton-Atwood, & Scout,
200). Un estudio reciente de Bambara y sus colaboradores (2001) sostiene que los
procesos sociales del trabajo en equipo son tan importantes para el éxito de la
intervencién con el ACP como la tecnologia que se usa para desarrollar e implementar
un plan de intervencién, de ahi la importancia de la investigacion sobre el trabajo de
equipo en la aplicacién del ACP y sobre los procesos que éstos utilizan. Por ejemplo,
Bambara et al. informaban que las relaciones estrechas entre los miembros del equipo
de intervencién con el alumno o alumna en cuestién asi como las relaciones
interpersonales y la interpretacién que se da a éstas permiten perfeccionar el plan y son
esenciales para la consecucion de los objetivos, mientras que las reacciones emocionales
(frustracién, conflictos interpersonales) interfieren en el éxito del plan. Asi, una cuestion
importante que nos planteamos para este articulo era conocer si la importancia de los
procesos de equipo y el uso de las estrategias que se emplean para apoyar el trabajo en
equipo estarian reflejados en las investigaciones actuales basadas en la evaluacién sobre
los problemas de conducta.
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Los aspectos tecnoldgicos y los rasgos criticos del ACP

Los enfoques especificos de evaluacién e intervencién son vitales en el ACP. Por
ejemplo, la investigacion documenta si éstos emplean de forma eficiente la evaluacion
y el anélisis funcional para:

a) lograr un conocimiento profundo del alumno/a, su entorno y las variables
curriculares que influencian su conducta vy,

b) desarrollar y probar hipdtesis sobre qué funcion o funciones tiene la conducta
problematica (la manifestaciéon conductual del alumno/a) y cémo ajustar la
intervencion (vgr., Carr, Horner, et al., 1999; Chandler, Dahlquist, FEPP, & Feliz,
1999; CERN & Dunlap, 1999; Wacker, Cooper, Peck, Derby, Berg 1999).

El ACP hace hincapié en la necesidad de mejorar los contextos deficitarios al usar
intervenciones multifactoriales, en las que se tienen en cuenta los diferentes factores
que pueden provocar desencadenamiento-estallido de la conducta, para prevenir asi la
aparicion de los factores que anteceden, para construir destrezas de sustitucion y para
redisefiar los entornos de desarrollo (Carr et al., 2002). El ACP se caracteriza por un
enfoque comprensivo de los cambios sistémicos (vgr. La insercién social, la expansion
de las relaciones sociales, la mejora de la vida familiar, la satisfaccion personal) para
mejorar la vida del alumno y de su familia, no se limita exclusivamente a la reduccion
de los problemas conductuales (Carr et al., 2002; Clarke, Worsester, Dunlap, Murria, &
Bradley-Klug, 2002).

El ACP también da prioridad a su validez social y ecolégica. Se tiene en cuenta la
implicacién de los agentes que intervienen en una situacién cotidiana (los padres, las
madres y el profesorado) y la oferta de apoyos en los entornos naturales (la casa, el
colegio, la comunidad). Por ultimo, es muy importante que el plan de aplicaciéon del
APC se adecue a las caracteristicas del contexto en el que va a aplicarse: “El plan de
apoyo funciona bien si encaja adecuadamente con la gente y con los ambientes en los
que se desarrolla" (Albin et al., 1996, pp. 82-83). El plan ha de ser compatible con los
valores y con las destrezas de los miembros del equipo y ha de armonizar con las
necesidades especificas de los alumnos/as con problemas de conducta, asi serd
facilmente aplicable (Albin et al., 1996).

En este articulo hemos examinado algunas investigaciones recientes sobre
intervenciones basadas en la evaluacién de los alumnos/as con discapacidad y con
problemas de conducta. Nuestros propoésitos han sido:

a) determinar si en la base de datos se reflejan los aspectos clave que son
considerados fundamentales en el ACP,

b) determinar cémo la familia y los miembros del equipo del centro estaban
implicados en la planificacién e intervencién y cémo se fomentaba la implicacion
de éstos.
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¢) comparar algunas variables independientes (vgr. la implicacién del equipo, el
numero y tipo de estrategias de intervencién) relativas tanto al método de
evaluacion aplicado (andlisis funcional frente a evaluacién funcional o
combinacion de ambas) como al lugar donde tuvo lugar la investigacion (entornos
naturales frente a centros de internamiento o residencias).

El método

La seleccién de los estudios de investigacion para este articulo se realizé en tres etapas
y se han examinado sélo las revistas especializadas editadas en inglés entre los afos
1997 y 2002. En primer lugar, utilizamos las palabras clave: gestién de conducta, apoyo
de conducta positiva, discapacidad, colaboracién, trabajo en equipo; aplicamos ciertas
herramientas de busqueda (ERIC; Ingenta, PSYCHLIT) para identificar los estudios de
investigacion que potencialmente podrian interesar. En segundo lugar, examinamos las
listas de referencia de una serie de revistas de literatura cientifica relativas al apoyo de
conducta positiva, identificando algunos estudios de investigacién que potencialmente
podrian ser contrastados con nuestros criterios (vgr. Carr, Horner, et al., 1999; Dunlap,
Clarke, & Steiner, 1999; Lane, Umbreit, & Beebe-Frankkenberger, 1999). En tercer
lugar, revisamos a mano 22 revistas especializadas buscando estudios que versaran
sobre esta temética. En cada paso, la investigacion implicaba el rastreo de cualquier
estudio que potencialmente se adecuase a los seis criterios que permitirian su inclusion
en nuestra base de datos. Nuestros criterios se solapaban con lo que utilizaron Dunlap
et al. (1999) pero incluimos la exigencia de que se tratase de una intervencién sobre los
problemas de conducta y que partiese de una evaluacién o un analisis funcional de la
misma:

1. que al menos uno de los alumnos/as tuviese 21 afios o menos,

2. que al menos un alumno tuviese reconocida una discapacidad sensorial,
intelectual, emocional o de aprendizaje,

3. que el objeto principal de la investigacion debia ser los problemas de conducta y
la intervencion basada en la evaluacién o el anlisis funcional,

4. que el estudio fuese un informe referido a una investigacién original sobre un
disefio que permitiera establecer la comparacion entre los efectos de una variable
independiente con una condicién de control o comparacién que incluyese a) un
registro grafico sobre la conducta que mostrase distintos puntos en el tiempo y b)
un disefio de un solo tipo, bien experimental o no experimental. Los informes que
incluian sélo un resumen o un estudio de casos sin datos o los estudios que usaban
disefios de correlacion fueron excluidos.

5. que en el estudio se aplicase una variable independiente que implicase la
intervencion educativa, de conducta o psicolégica y no una simple intervencién
psicofarmacolégica.
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6. que al menos tuviese una variable dependiente relacionada con la observacién de
la conducta inapropiada de un alumno/a. Los datos podrian estar agrupados.

Fiabilidad de la seleccion

Para comprobar el acuerdo en los seis criterios, hicimos comparaciones con estudios
valorados por observadores independientes en dos momentos durante el proceso de
revision. Estas valoraciones se realizaron comparando cada apartado evaluado y se
aplicé un calculo ponderado usando la siguiente férmula: los acuerdos divididos entre
la suma de los acuerdos y los desacuerdos y todo ello multiplicado por cien. Tras haber
hojeado a mano las revistas especializadas (Research and Practice for Persons with
Severe Dissabilities, Journal of Positive Behavior Interventions, Education and
Treatment for Children, Journal of Behavioral Education) comparamos nuestras
valoraciones de 29 estudios y obtuvimos un 96 % de acuerdo. Acabamos resolviendo
los pequefios desacuerdos tras una breve discusion. A continuaciéon, comparamos
nuestras valoraciones sobre 20 estudios tomados de otras revistas especializadas
(Journal of Applied Behavior Analysis and Research y Intervention in Developmental
Dissabilities) y hubo un 97% de acuerdo. A partir de ese momento, cada investigador
seleccion6 otros estudios para la base de datos que cumplieran los criterios pero sin
establecer comparacion alguna. Este proceso de seleccion produjo 111 estudios.

El instrumento de evaluacién de la investigacion

Basandonos en parte en el trabajo de Dunlap et al.(1999), construimos un instrumento
para evaluar las caracteristicas de la investigacion basada en la evaluacion. Sin embargo,
como nuestro interés estaba en la intervencion en problemas de conducta basados en
la evaluacion o el andlisis funcional y en las caracteristicas del trabajo en equipo,
afadimos algunos items a las categorias (ejem. Intervenciones que implicaban cambios
en el estilo de vida) y afiadimos algunas categorias (tipos de evaluacion, agentes de
intervencion) con un total de 131 codigos. La Tabla 1 muestra las categorias codificadas
en cada seccion y el nimero de items dentro de cada categoria. Cuando un estudio
contenia uno o mas participantes que cumplian la edad y los criterios de discapacidad
ademas de otros que no los cumplian, sélo codificamos los datos de los participantes
que cumplian nuestros criterios. Se metieron los cédigos en un programa de base de
datos para su andlisis usando SPSS.

Fiabilidad de la codificacion

Para calcular el acuerdo entre los codificadores, se seleccionaron al azar 29 estudios (un
26%) de los 111 estudios que estaban en la base de datos. Los investigadores
codificaron independientemente los estudios y compararon sus cédigos para cada
estudio sobre la base de un punto a punto; el acuerdo se calcul6é usando la siguiente
féormula: los acuerdos divididos entre la suma de los acuerdos y los desacuerdos y
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multiplicados por 100. Se logré un acuerdo del 96%, con una oscilacién entre el 91 y
el 99%.

Resultados

Un total de 111 estudios cumplian los seis criterios de intervencion de la conducta en
las 22 revistas especializadas revisadas (se revisé6 un periodo de siete afios, del 97 al
2002). El 79% de los estudios se encontraron en tres revistas (Journal of Applied
Behavior Analysis, 56%; Journal of Positive Behavior Interventions, 14%; Research
and Intervention in Developmental Dissabilities, 9%). Nueve revistas contenian el
restante 21% de la base de datos de estudios de los que cumplian los criterios (Behavior
Modification, 4%; Behavior Disorders, Education and Training in Mental Retardation
and Developmental Dissabilities, Journal of Behavioral Education, Research and
Practice for Persons with Severe Dissabilities, 11%; Focus on Autism and Other
Developmental Dissabilities, Journal of Emotional and Behavior Disorders, 5%;
Journal of Autism and Developmental Disorders, 1%). En diez revistas no se
encontraron estudios que cumplieran nuestros criterios.

Estudio demografico de los participantes

El 80% de los estudios incluia, al menos, un estudiante masculino, mientras que un
50% incluia, al menos, una estudiante femenina. En lo concerniente a la edad de los
participantes, el 60% de los estudios incluia uno o mas participantes con la edad
comprendida entre 6 y 11 afos; un 39% entre 12 y 17; un 30% entre cero y 5 afios; y
un 7% entre 18 y 21. En lo relativo al diagndstico de los participantes, un 47% de los
estudios incluia al menos un participante con trastorno del espectro autista, un 43% se
referia, al menos, a un participante con discapacidad grave, un 35% recogia al menos
un participante con discapacidad intelectual leve o moderada, un 23% con retraso del
desarrollo, un 23% con discapacidad de aprendizaje o alteraciones de la atencion, un
22% con algun alumno/a con alteracién de conducta y un 9% con al menos algin caso
con deterioro sensorial. Los informes médicos menos frecuentes fueron, trastornos
convulsivos (9%), pardlisis cerebral (4%) y sindrome de Down (4%).

Caracteristicas de la metodologia de investigacién

Aunque seis estudios usaron un disefio con un punto de partida de intervencién no
experimental, en el 95% se aplicé un disefio experimental de caso Unico. Los estudios
que consideraron los problemas de conducta de los alumnos/as como una variable
dependiente fueron el 98% vy las habilidades de los alumnos/as o su comportamiento
apropiado alcanzaron el 58 %, todos informaron de una fiabilidad aceptable de acuerdo
en un 80% o superior. Sélo el 18 % de la base de datos hacia mencién sobre la
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intervencion de agentes de conducta y de los 20 estudios, 18 de ellos (90%)
confirmaron una fiabilidad aceptable. Muchos menos investigadores evaluaron la
fiabilidad experiemental, pero el 24% de ellos informé de una fiabilidad del 80%. En el
22% de las investigaciones encontramos datos sobre la validez social de la intervencién,
tratando el 11% de los informes sobre los procedimientos de intervenciéon, un 10%
sobre los resultados y un 2% sobre las metas de la intervencion.

Las variables dependientes se podian clasificar en siete categorias: el 79% median el
comportamiento destructivo (vgr, agresiones, conducta autolesiva, destruccién de la
propiedad); el 61% sobre conducta negativa (vgr, gritos, rabietas, palabrotas); el 34 %
sobre habilidades (vgr, formas de comunicacién especificas, habilidades académicas y
funcionales); el 32% sobre compromiso (vgr, atencion a la tarea, conformidad); el 14%
sobre conducta adulta apropiada o inapropiada; el 4% sobre interaccion social; y el 3%
restante sobre medidas psico-sociales (vgr, valoracion del carifio del alumno). Variables
dependientes multiples se emplearon en las tres cuartas partes de los estudios; el 37 %
informa del uso de dos variables, el 24% informa sobre tres, el 11% sobre cuatro y el
3% informa sobre cinco. Las combinaciones de variables dependientes mas frecuentes
fueron las de las conductas destructiva y negativa (12 estudios), la conducta destructiva
y las habilidades que posee (11 estudios) y las habilidades del sujeto y las conductas
destructiva y negativa (11 estudios).

La evaluacion funcional y el analisis

Los métodos de la evaluacion funcional se usaron solo en el 18% de la base de datos
para identificar una hipétesis por la funcion del problema de conducta, mientras que un
53% usaron solo el andlisis funcional y el 29% aplicaron ambos métodos. Los métodos
de evaluacion funcional mas frecuentemente usados fueron: la entrevista (34%) y una
relacién no especificada de antecedentes, conducta y consecuencias (31%). Otros
métodos incluyeron el formulario de Observacién de la Evaluacion Funcional (O'Neill et
al., 1997), (8%); la Escala de Evaluacion de la Motivacion (Durand & Crimmins, 1992),
(4%); y otros enfoques como la revisién de los archivos, los informes profesor/padre y
la observacién de material de video. En lo que respecta a las funciones identificadas en
los participantes, el 60% de los estudios incluyeron al menos un participante con una
funcién de escape, el 53 % incluyeron al menos un participante con funcién de
atencion, el 32 % con al menos un con funcién tangible, el 11% con al menos uno con
funcién sensorial y un 4% con al menos uno con funciones indiferenciadas. En los
estudios que conducian al andlisis funcional, las consecuencias fueron manipuladas en
el 63% de los casos y los antecedentes fueron manipulados el 21% del tiempo. El
setenta por ciento de estos andlisis funcionales usaron diferentes elementos o
alternaban disefios de tratamiento, mientras que el 11% usaron un disefio de sucesion
inversa ABAB y el 3% no usaron ningln disefio.
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Participantes, escenarios (entornos) y caracteristicas contextuales de la evaluacion y
de la intervencion

La Tabla 2 identifica los escenarios en los que se llevé a cabo la evaluaciéon y la
intervencion. Destacan claramente, el hospital o el escenario de ingreso ya que en la
mayoria de los casos fue donde se realizd tanto la evaluacion (37%) como la
intervencion (38%); mientras que la comunidad o el colegio, incluso fuera de las aulas,
fueron escenarios que se usaron con menor frecuencia. En cualquier caso, cada
escenario se us6 de manera diferente dependiendo del método de evaluacion aplicado.
Por ejemplo, los escenarios de ingreso se usaron en un 54% para evaluaciones y en un
56% para intervenciones, en los estudios que aplicaron exclusivamente el analisis
funcional. Estos mismos escenarios nunca o muy raramente se utilizaron para ambas
acciones, evaluacion e intervencion, en los estudios que aplicaron sélo la evaluacion
funcional. A la inversa, los escenarios mas naturales, tales como el aula de educacién
especial, el hogar y el aula ordinaria, se usaron con mayor frecuencia para la evaluacion
y la intervencién en los estudios que aplicaban sélo la evaluacion funcional. La
evaluacion se realiz6 en ambos escenarios, el hogar y el aula en sélo un 6% de los
estudios analizados, mientras que la intervencion se realizé en ambos sitios en sélo un
5% de éstos.

Ademads del experimentador/investigador, los miembros de la familia y los docentes de
educacion especial fueron los miembros del equipo que con mas frecuencia participaban
en la planificacion de la evaluacién y la intervencion; siendo la participacién de los
educadores especializados (educacion especial) dos o tres veces mas frecuente que la
participacion de los educadores generales (profesorado ordinario) (ver Tabla 3). Los
estudios que emplearon la evaluacion funcional de forma exclusiva o en combinacion
con el andlisis funcional implicaban con mayor frecuencia a los miembros de la familia
y a los docentes de educacion especial que los estudios que usaron solamente el andlisis
funcional. Asimismo, los estudios que se desarrollaron en escenarios naturales
implicaban con mayor frecuencia a los familiares y al profesorado de educacion especial
que los estudios que se llevaron a cabo en escenarios de ingreso. Por ejemplo, la
implicacién de los padres en la evaluacion fue constatada en 6 de los 7 estudios (86%)
que se realizaron en la comunidad y en 14 de los 17 estudios (82 %) llevados a cabo en
el hogar; pero sélo en 6 de los 41 estudios (15%) que tuvieron lugar en los escenarios
de ingreso. La implicacion de los padres y madres en la intervencion fue constatada en
8 de los estudios realizados en el entorno de la Comunidad y en 17 de los 19 estudios
(90%) llevados a cabo en el hogar, comparado con los 6 de 42 (14%) que tuvieron
lugar en los escenarios de ingreso.

Diez de los 111 estudios dieron cuenta de la implicacién bien del profesorado ordinario
o del de educacion especial con los padres en la evaluacion; y sélo un estudio informaba
de la implicacién de los tres agentes (Dunlap & Fox, 1999). Seis de los 111 estudios
informaban de la implicacién bien del profesorado especializado u ordinario con las
familias (padres y madres) en la planificacién o implementacién del ACP; y sélo en un
estudio se informaba de la implicaciéon de los tres a la vez (Dunlap & Fox, 1999).
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Ocasionalmente también se incluyeron a otros miembros en el equipo, como las
personas con discapacidad, los compafieros/as y otros profesionales no titulados o
relacionados con otros servicios.

Variables independientes

La Tabla 4 resume los porcentajes con los que las ocho variables aparecieron en la
intervencion. La intervencion mas usada (78%) en toda la base de datos fue la
aplicacién de refuerzo positivo. Mientras que en el 65% de los estudios se detecté mas
de una estrategia basada en los antecedentes de la conducta y en el 49% aparecian
estrategias para la ensefianza de determinadas habilidades o destrezas, sélo en el 25%
de los estudios se aplicé alguna combinacion de estrategias de ensefianza de habilidades
e intervenciones basadas en los antecedentes de la conducta. En el diez por ciento de
los estudios se daba cuenta del uso de alguin tipo de castigo (vgr, tiempos de espera,
coste de respuesta, reprimendas en voz alta). Una comparaciéon posterior reveld
diferencias en el tipo de intervencion que se realizaba en cada tipo de escenario. La
formacién para la adquisicién de habilidades de relacién e interaccién a las familias
(padres y madres) y al profesorado fue la estrategia mas empleada, representando
aproximadamente una cuarta parte de la base de datos. Las estrategias de intervencién
se utilizaron con mas frecuencia en los estudios realizados en escenarios naturales (vgr,
en 7 de los 8 estudios, 88%, que estaban localizados en la comunidad; y en 14 de los
19 estudios que estaban localizados en el hogar, 74%) y con menos frecuencia en
escenarios de ingreso (3 de los 42 estudios, 7%).

La Tabla 5 muestra que en el 74.4% de los estudios se aplicaron mas de un tipo de
intervencion hasta un total de cinco intervenciones; en dos estudios se utilizaron cinco
de las siete categorias de intervencion (Carr, Levin, et al., 1999; Dunlap & Fox , 1999).
Los estudios que se basaron soélo en el andlisis funcional mostraban la tendencia a
utilizar menos intervenciones (una o dos), mientras que los estudios que se basaron sélo
en evaluacion funcional o en la combinacién de la evaluacion y el anélisis funcional
tendian a usar un mayor numero de intervenciones (dos, tres o cuatro). Una
comparacién de los escenarios también ofrece algunas diferencias: los estudios llevados
a cabo en escenarios de ingreso usaban menos intervenciones, mientras que aquellos
que se llevaron a cabo en escenarios menos restrictivos, donde la conducta aparecia de
manera mas natural, usaban mayor numero de intervenciones. Al examinar el
porcentaje de estudios que aplicaban cuatro o cinco intervenciones, fuimos capaces de
mostrar la tendencia del orden creciente en relacién con los escenarios: ingreso (2%),
educacion ordinaria (11%), educacién especial (21%), hogar (32%) y la comunidad
(38%). Las combinaciones mas frecuentes de intervenciones fueron:

a) ensefianza de habilidades y aplicacién de consecuencias positivas (19 estudios)

b) modificacion de los antecedentes mas consecuencias positivas (18 estudios)
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¢) ensefianza de habilidades, modificacion de los antecedentes y aplicacion de
consecuencias positivas (12 estudios)

d) las mismas intervenciones que en el caso ¢) mas la ensefianza de habilidades de
intervencion a las familias (padres y madres) y al profesorado (7 estudios)

e) modificacién de los antecedentes, aplicacién de consecuencias positivas y la
ensefianza de habilidades a las familias (padres y madres) y al profesorado (6
estudios) y ,

f) modificacion de los antecedentes mas la ensefianza de habilidades a las familias
(padres y madres) y al profesorado (5 estudios).

Los resultados de los estudios analizados, considerando los tipos y porcentajes, son: el
97 % de la base de datos daba cuenta de reducciones en problemas de conducta, el
55% informaba de un incremento de las habilidades de sustitucién o conducta
apropiada, el 26 % informaba de la generalizacién del tratamiento a través de los
escenarios o las personas, el 13% informaba del mantenimiento de los efectos durante
6 meses 0 mas y el 5% informaba de la mejora de las habilidades en los adultos o en
los comparieros para respaldar los cambios de conducta. De nuevo, se encontraron
diferencias al comparar los resultados segln los escenarios de intervencién, siendo lo
mas significativo que, en los estudios llevados a cabo en escenarios naturales, aparece
con mas frecuencia informacion sobre la generalizacién de la intervencion y sobre el
mantenimiento de los efectos durante seis meses o méas. Por ejemplo, la generalizacion
aparecié con mayor frecuencia en los estudios realizados en la comunidad (en los 8
estudios) o en los escenarios de educacion general (en 5 de los 9 estudios, 56%) y con
menos frecuencia en escenarios de ingreso (en 9 de 42, 21%). Aparecen referencias al
mantenimiento de los efectos durante seis meses o mas en los estudios llevados a cabo
en escenarios escolares fuera del aula (en 3 de 7, 43%), seguidos de los escenarios de
comunidad (3 estudios, 38%) y de los escenarios de ingreso (en 2 de 42, 5%).

Caracteristicas del trabajo en equipo

Dado que la mayoria de los estudios de toda la base de datos informaban de la poca
implicaciéon de los educadores o de los miembros de la familia en la evaluacién o la
intervencion (ver Tabla 3). Los informes de trabajo en equipo también son poco
frecuentes, en particular en lo referente a las actividades para la cohesion del equipo
(vgr., usando planificacion centrada en el alumno, reglas basicas de actuacion) y
coordinaciéon del equipo (vgr., reuniones generales, agendas de trabajo, 6rdenes del
dia). De todas maneras, las diferencias en algunos aspectos del trabajo en equipo se
encontraron cuando comparamos los escenarios y el método de evaluacion utilizado.
Segun se muestra en la Tabla 6, cuando los estudios se llevaron a cabo en escenarios
naturales en comparacion con escenarios de ingreso o residenciales, hubo mas discusion
de equipo sobre el problema de conducta y su prioridad y sobre los planes de evaluacion
y apoyo, asi como mayor implicacion del equipo en la evaluacion e implementacion del
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plan de apoyo. Por ejemplo, la implicacién del equipo en el desarrollo e implementacion
del plan de apoyo a la aparece con mayor frecuencia en los estudios situados en los
escenarios de comunidad (7 de los 8 estudios, 88%), en los escenarios escolares fuera
de las aulas (6 de los 7 estudios, 86%) y en el hogar (11 de los 19 estudios, 58%);
mientras que la implicacion del equipo no aparecié en ninguno de los ocho estudios
llevados a cabo en escenarios de pacientes externos de un hospital y en uno sélo de los
41 estudios (2%) en escenarios de pacientes ingresados. Nuestro andlisis revelé un
patron de diferencias similar en los estudios que aplicaron la evaluacién funcional y el
andlisis funcional. Por encima de todo, se constaté mayor implicacién en los estudios
que aplicaban sélo la evaluacién funcional y menor implicacién del equipo en los
estudios que usaron sélo el andlisis funcional (ver Tabla 7). Por ejemplo, la implicacion
del equipo en el desarrollo y/o implementacion del plan de apoyo a la conducta se
citaba en el 55% de los estudios que usaban solamente la evaluacién funcional, pero
s6lo en un 3% de los estudios que usaban Unicamente al andlisis funcional.

Adicionalmente, en los estudios en los que se describié trabajo de equipo, se constaté
la existencia de mds interacciones entre los profesores participantes y los miembros de
la familia sobre la evaluacién funcional (discusiones sobre el plan de evaluacién o sobre
el problema de conducta y su prioridad) que interacciones concernientes a la
intervencion (ver Tabla 8). Por ejemplo, los estudios en los que se implicaba a los
miembros del equipo mencionan el uso de un informe del profesor o de uno de los
padres o entrevistas para recoger informacién descriptiva sobre los problemas de
conducta de los alumnos/as. Los investigadores informan que la informacién descriptiva
se utilizaba para planificar observaciones directas en el contexto, acciones rutinarias
(cotidianas) o momentos mas probleméticos, o para modificar los andlisis funcionales al
incluir o excluir las condiciones o rasgos especificos (vgr., uso de tareas académicas
designadas por el profesor).

El 22% de los estudios de la base de datos, que informaba de la aportaciéon del equipo
al desarrollo del plan de intervencién, indicaba el equipo participaba en las decisiones
que conciernen a la seleccion de las intervenciones (vgr., identificar las peticiones de alta
probabilidad y seleccionar las conductas de sustitucién deseadas o las respuestas a la
formacion de la comunicacion funcional). La siguiente categoria mas frecuente, en
cuanto a la implicacién del equipo, rea la concerniente a la contribucion del equipo a las
decisiones sobre el contexto de intervencion. Por ejemplo, en los estudios se citan las
descripciones de las rutinas mas problematicas, realizadas por los padres/madres y
profesores/as y de las actividades que se seleccionan como el objeto de la intervencion
(vgr., comer en un restaurante de comida rdpida, la rutina matutina en casa antes de ir
al colegio, el transito entre aulas en el colegio).

Sélo en el 4% de las investigaciones se informaban de actividades para fomentar la
cohesiéon de equipo entre los investigadores y los educadores o los miembros de la
familia. Los estudios que reflejaban estas estrategias son los que utilizaban un sistema
de perspectiva familiar. Por ejemplo, los investigaciones que tuvieron en cuenta el
impacto de la conducta del alumno/a en la familia y que se aseguraron de que las
intervenciones encajasen bien en el contexto de los valores de la familia, de los patrones
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de interacciones deseadas y de las fortalezas o capacidades. De manera similar, sélo el
45 de los estudios se referian a la organizacién del equipo, en la mayor parte de los
casos sefialando el uso de las reuniones de equipo durante el proceso del ACP para
guiar la planificacion centrada en el sujeto, para revisar la evaluacion funcional o el
andlisis de los datos, para formular hip6tesis y para planear y revisar las intervenciones.

Como se muestra en la Tabla 9, aunque el 4% de los estudios revisados mostraban la
ausencia de los cinco tipos de caracteristicas del trabajo en equipo registradas, el 27 %
mostraba que s6lo aparecia una caracteristica, el 24,3% mostraba mas de una y sélo 2
estudios (1,8%) mostraban las cinco categorias del trabajo en equipo (Kennedy et al.,
2001; Vaughn, Dunlap, Fox, Clarke, & Bucy, 1997).

Debate

El presente estudio, basado en la blusqueda en 22 revistas especializadas, de lengua
inglesa, de investigaciones centradas en la educacion especial, las discapacidades o el
andlisis de conducta, desarrolladas entre 1997 y 2002, dio como resultado la seleccion
de 111 estudios o investigaciones que aplicaron la evaluacion funcional o las
intervenciones basadas en el anélisis de los problemas de conducta de los alumnos con
discapacidad en edad escolar. De manera asimilar al amplio estudio sobre intervencion
desarrollado por Dunlap et al. (99) entre el 80 el 97, en el que la mayoria de los sujetos
estudiados eran varones en edad escolar, en nuestro estudio aparecieron con mas
frecuencia sujetos con discapacidad grave y autismo que sujetos con un grado de
discapacidad leve. La conducta destructiva (agresion a otros, a uno mismo vy la
destruccion de objetos) era el objetivo central de la mayoria de los estudios, apareciendo
la conducta negativa (mala conducta pero sin causar dafio, como las rabietas) en méas
de la mitad de la base de datos. Estas cifras son comparables a las del estudio del ACP
llevado a cabo por Garr, Horner, et al., (1999).

La mayoria de los estudios incluidos en la base de datos se consideré como vélida desde
el punto de vista experimental (fiabilidad de las variables dependientes y de los disefios
experimentales de caso Unico) y los resultados indican que se logra una reduccién de los
problemas de conducta. Sin embargo, los resultados que pueden considerarse criticos
aparecen del siguiente modo, en la mitad de los estudios se constata el incremento de
las habilidades de sustitucion; en una cuarta parte, la generalizacién de la intervencion
por otras personas y en diferentes entornos o escenarios; con poca frecuencia, el
mantenimiento de los efectos durante mas de seis meses; de manera escasa, la mejora
de las habilidades de los padres, madres y profesores para promover cambios de
conducta. Las comprobaciones sobre la fiabilidad del procedimiento eran poco
frecuentes y la validacién social escasa.

Los investigadores usaron el andlisis funcional de conducta en las tres cuartas partes de
los estudios y lo hicieron primordialmente al manipular las consecuencias del problema
de conducta dentro del disefio de muchos elementos. La evaluacién funcional se usé en
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la mitad de los estudios y ambos enfoques a la vez se utilizaron en una cuarta parte de
éstos. Podemos concluir de nuestro estudio que los problemas conductuales tenian la
funcion de atraer la atencion de otros o evitar/escapar de determinada situacion.

Comprobacién del empleo de los elementos clave del ACP en los actuales estudios
basados en la Evaluacién

Una de nuestras metas fundamentales era determinar con qué frecuencia se usaban los
elementos clave del ACP en los actuales estudios basados en la evaluacién enfocados
hacia los problemas de conducta. Dos elementos esenciales del ACP son el uso de los
escenarios de rutina y la implicacion de los agentes de intervencion tipicos para asegurar
la validacion ecolégica y en encaje contextual (Carr et al., 2002). Esas caracteristicas no
se reflejaban en esta amplia base de datos de la investigacion basada en la evaluacion.
Nos dimos cuenta de que los pacientes ingresados se usaban para la evaluacién y la
intervencion con mayor frecuencia que en otros escenarios menos restrictivos, usandose
en frecuencia decreciente los escenarios de la educacion especial, el hogar, los pacientes
externos, la educacién general y la comunidad. Ademas, los investigadores eran los
participantes principales en la evaluacion y la intervencion, aunque eran ayudados en
una cuarta parte de los estudios por los padres/madres o el profesorado de educacion
especial y en menos del 10% de los estudios por otro grupo de especialistas
(profesorado ordinario, otros trabajadores no cualificados). El andlisis posterior, sin
embargo, indico que el uso de contextos aislados, con poca implicacién por parte de los
agentes tipicos de intervencion, era mas comun en los estudios que aplicaban el andlisis
funcional para problemas graves de conducta. Esos estudios constituian una parte muy
importante de nuestra base de datos. El uso del andlisis funcional y los procedimientos
de intervencién desarrollados, por ejemplo, por Wacker y su colegas (Wacker et al.,
1999) demostraban que una evaluacién funcional breve pero sofisticada y las
intervenciones basadas en la evaluacién podian ser desarrolladas de manera fiable y
efectiva en un entorno natural y por los cuidadores y educadores bajo la supervisién de
los investigadores. No obstante, pese a que esta técnica de evaluacién se muestra util
para realizar andlisis funcionales aplicables en los entornos cotidianos (casa, escuela...)
por los miembros de la familia y el profesorado, su utilizacién en las investigaciones que
fueron revisadas aparecen con menor frecuencia.

El uso de escenarios normalizados (el hogar, el aula ordinaria, la comunidad) era mas
comun en estudios que aplicaban sélo la evaluacion funcional o en combinacién con el
andlisis funcional. Ademas la implicacion de los padres era mas frecuente en los estudios
realizados en los escenarios normalizados, sin embrago, incluso en los estudios que se
hicieron en escenarios naturales no se informa de la implicacion frecuente de otros
interesados (vgr., el sujeto con discapacidad, los compafieros, otros profesionales no
cualificados y los que prestan otro tipo de servicios relacionados). Las estrategias
especificas para promover la implicacion de todos los que tienen relacion con el proceso
se han descrito en la literatura cientifica de trabajo en equipo y el ACP (vgr., Bambara,
Nonemacher, & Koger, en prensa; Lucyshyn, Horner, & Dunlap, 2002; Snell & janney,
en prensa) y se podrian aplicar en los escenarios de investigacion para promocionar una
mayor participacién de los miembros del equipo.
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Otras tres estrategias comunes en el ACP son:

a) ensefar las estrategias de sustitucion que se adaptan a la funcién de los problemas
de conducta.

b) prevenir las probabilidades de aparicién de los problemas de conducta haciendo
los cambios necesarios en las condiciones ambientales y en los antecedentes de la
conducta que provocan su aparicion.

¢) aplicar una intervencién multivariada.

Las intervenciones mdltiples frente a las simples fueron recogidas de manera frecuente
en esta base de datos y un gran nimero de ellas se usaron con mayor frecuencia en los
estudios llevados a cabo en escenarios naturales y basados Unicamente en la evaluacion
funcional o en su combinacién con el andlisis funcional. Sélo dos tercios de toda la base
de datos informaban del uso de estrategias basadas en la modificacion de los
antecedentes y sélo en la mitad se constataba el uso de las habilidades de aprendizaje
como medio para reducir los problemas de conducta, aunque la ensefianza de las
habilidades aparecié con mayor frecuencia en las investigaciones llevadas a cabo en la
comunidad o en el hogar. Mientras que las intervenciones que se describian tenian
generalmente, independientemente del escenario, consecuencias positivas, se basaban
en la modificacién de los antecedentes y en la ensefianza de las habilidades; otro tipo
de estrategias fueron escasa o muy escasamente constatadas (cambio de estilo de vida
comprensivo, autogestion e intervencién con la mediaciéon de los compafieros). Los
estudios llevados a cabo en la comunidad, el hogar o en cualquier escenario escolar,
aparte del aula, utilizaban con mayor frecuencia la estrategia de ensefiar habilidades por
parte de los padres/madres y profesorado como forma de intervencion que los estudios
realizados en escenarios con pacientes ingresados. Estas conclusiones indican que el uso
del enfoque comprensivo, centrado en la prevencion a través de la construccién de
habilidades y del redisefio medioambiental, pone de manifiesto los aspectos clave del
ACP, algo que no aparece con profusion en los actuales estudios sobre los problemas de
conducta basados en la evaluacion. En cualquier caso, las investigaciones llevadas a
cabo en escenarios naturales tienen mas probabilidades de usar intervenciones
multivariadas con un enfoque especial dirigido a la construccién de las habilidades de
los padres/profesores.

La colaboracion del trabajo en equipo es la piedra angular del proceso de la ACP. No
solo la autorizacion que figura en la normativa IDEA (1997) insta a que las familias sean
parte activa en la evaluacion funcional y en la planificacién del ACP, sino que también
la 16gica fuerza esta practica (Dunlap et al., 2001). “Las familias son las que poseen el
conocimiento esencial sobre sus hijos/as y los entornos en lo que éstos viven, las familias
son las que estan implicadas directamente (y con frecuencia intensamente) en las
estrategias de apoyo a la conducta” (Dunlap et al., 2001, p.217). Muchos se ha dado
cuenta que el éxito a largo plazo de un plan de ayuda puede depender de la implicacion
de todos los interesados y el uso del proceso cooperativo tal y como esta en la
metodologia (Dunlap et al., 2001; Lucyshyn, Albin, & Nixon, 1997). Con la intencién
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de saber de qué modo pueden servir la evaluaciéon funcional y las intervenciones en el
campo de la investigacion basada en la evaluacién, para mejorar las estrategias de
colaboracion, hemos identificado cinco caracteristicas del trabajo en equipo y se han
establecido categorias en la base de datos.

En nuestra investigacion encontramos que sélo la mitad de las veces se citaba al menos
una de las caracteristicas del trabajo en equipo y en una cuarta parte de las veces se
citaban de dos a cinco de las caracteristicas. En estos casos, los investigadores describian
las interacciones entre las familias y los miembros del equipo escolar como cooperativos
en el sentido de que ellos participaban en algiin aspecto de la planificacién de la
intervencion con los alumnos. Sin embargo, en la mitad restante de la base de datos, no
se hacia alusién a ningln tipo de colaboracién con los miembros del equipo o el
personal escolar. Los andlisis posteriores revelaron que el escenario en el que la
investigacion tuvo lugar y el método de evaluacion de la conducta utilizado estaban
relacionados con la implicaciéon de los miembros del equipo y la colaboracién. La
implicacion del equipo era menos frecuente en las investigaciones que usaron el analisis
funcional o que fueron llevadas a cabo en escenarios no normalizados; y era mas
frecuente en las investigaciones que usaron la evaluacién funcional y fueron llevadas a
cabo en escenarios comunes (cotidianos: hogar, escuela, comunidad). Considerando
que nuestra meta final es asegurarnos que las estrategias desarrolladas en los entornos
naturales del alumno/a para tratar el problema de conducta obtienen éxito,
constatamos que la falta de implicacion de los principales agentes que participan en el
plan y la ausencia de un proceso de colaboracién condiciona el éxito de las
intervenciones que a largo plazo se llevan a cabo en escenarios atipicos.

Defectos

Este andlisis tenia diversos defectos. Primero, porque examinamos las investigaciones
utilizando las estrategias basadas en la evaluacion para tratar el problema de conducta
y las analizamos en funcién de las caracteristicas del ACP. Nuestros resultados y
conclusiones eran solamente aplicables a la base de datos creada y no sélo a los estudios
que usaron el enfoque de la ACP en su integridad. En segundo lugar, no analizamos los
estudios por materias sino que categorizamos todos los estudios en los que al menos
una de las materias/asuntos se ajustaba a nuestros criterios de discapacidad, de manera
similar a Dunlap et al., (1999). Tampoco examinamos las tendencias a lo largo del
periodo de los cinco afios consultados sino que resumimos las conclusiones de todo el
periodo. Por ello, es dificil comparar de manera precisa nuestros resultados con los de
los estudios de Carr, Horner, et al., (1999) y Dunlap et al., (1999).

Un tercer defecto atafie a nuestras conclusiones sobre las caracteristicas del trabajo en
equipo. Nosotros sélo tuvimos en cuenta lo que estaba documentado. Al no ser el
trabajo en equipo un elemento que tradicionalmente es incluido en los informes de las
investigaciones, es posible que la evaluacién y la intervencién incluyesen mas trabajo en
equipo, con los educadores y las familias, del que constaba en los informes de los
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estudios. Del mismo modo, en las resefias breves, cosa que ocurria con frecuencia en la
revista Journal of Applied Behavior Analysis, las necesidades de espacio pueden haber
impuesto la eliminacion de tal informacion.

Implicacién para la practica

El hecho de que algunos elementos clave del ACP no se viesen reflejados en nuestro
repaso a los estudios de la base de datos sefiala el desafio que afrontan los
investigadores al desarrollar un estudio ecolégicamente vélido sobre los problemas de
conducta; asi como a las caracteristicas de un tratamiento o intervencién tipico. Por
ejemplo, es posible que el profesorado y las familias (padres y madres) no se incluyesen
con tanta frecuencia en el andlisis funcional y la intervencién debido a la preocupacion
sobre el incremento de la posibilidad del error en las conclusiones experimentales.
Ademads, es posible que los estudios hayan investigado el uso de menos intervenciones
para ser capaces de extraer conclusiones sobre la eficacia de un tipo de intervencion
especifico. Con la intencién de evitar dafios o males mayores, los casos mas graves de
problemas de conducta tienden a ser tratados en escenarios de ingreso y por ello, en
lugar de los investigadores, suelen ser las actuaciones de otros profesionales las que
determinen tanto la evaluacién como los métodos de intervencién y actten para reducir
el uso de los escenarios naturales y la implicacién de la familia y los educadores.
Ademads, puede que los estudios se hayan llevado a cabo sélo en un escenario (vgr., la
casa o el colegio) debido a la dificultad de implicar a todos los miembros del equipo en
todos los escenarios relevantes en los que se desenvuelve el sujeto. Sin embargo, si se
deberia avanzar en la cuestion tecnoldgica del ACP, hay una necesidad bésica de que
las investigaciones traten estos retos experimentales y que investiguen la aplicacion
comprensiva del ACP. Esto implicaria desarrollar la investigacién en todos los escenarios
donde el problema de conducta aparezca (la casa, el colegio, la comunidad), asi como
la implicacién de todos los miembros relevantes del equipo (la familia, los educadores,
los compafieros, el propio sujeto con el problema) en las cuestiones de evaluacién e
intervencion. Seria necesario probar los efectos de las estrategias que se concedieren
esenciales en la ACP (vgr., el nuevo disefio medioambiental, la formacién de las
habilidades de sustitucion).

El concepto de encaje contextual (Albin et al., 1996) entre el equipo y la planificaciéon
del ACP sugiere que las personas implicadas con mds frecuencia con un alumno en su
casa y en el colegio deberian tener més participacion en el disefio y la planificacién del
ACP para incrementar la probabilidad de éxito. Horner y sus colegas, que han
identificado ocho elementos de encaje contextual, formulan la hipétesis de que una
planificacién tiene mas probabilidades de éxito si las familias y los educadores entienden
el plan de ACP, si tienen los recursos y las habilidades de implementarlo, creen que
puede ser eficiente y eficaz para el alumno/hijo y perciben que cuentan con el apoyo
administrativo (Horner, 2003). Si bien este punto de vista no es nuevo (Albin et al.,
1996), las conclusiones en este andlisis indican que no es utilizado de manera habitual
en los actuales estudios basados en la evaluaciéon centrados en los problemas de
conducta, especialmente en estudios que se desarrollan en escenarios atipicos. Los
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trabajos futuros que apliquen los elementos fundamentales del ACP deberian examinar
si el encaje contextual estd asociadas diferencialmente a la mejora de los resultados y
qué aspectos tienen mayor influencia.

Algunos han sugerido que el uso de un proceso de trabajo en equipo cooperativo lleva
casi de manera directa y natural a un buen encaje contextual (Albin et al., 1996;
Bambara et al., 2001). Sin embargo, los resultados de este estudio indican que:

a) algunos estudios tenian mas probabilidades de centrarse en la colaboracion del
trabajo en equipo (especialmente aquellos que se desarrollan en escenarios tipicos
y que utilizan nicamente la evaluacion funcional o en combinacién con el andlisis
funcional), pero,

b) por encima de todo, pocos estudios dan cuenta de los procesos de equipo ni
examinan el impacto que tendran en el éxito o fracaso del plan.

Como la aptitud/capacidad de los miembros del equipo para trabajar de manera
cooperativa tendrd un gran impacto en la consecucion exitosa o no del ACP, algunos
autores han apuntado que cualquier equipo educativo deberia desarrollar también un
proceso de trabajo en equipo y han sugerido estrategias especificas para apoyarlo
(Bamabara et al., en prensa; Snell & Janney, en prensa). Seria muy beneficioso para los
futuros investigadores, describir y poner énfasis en los procesos de cooperacién e
investigar sus efectos positivos en los planes de apoyo a largo plazo.

Carr et al. (2002) han instado a los investigadores y a los profesionales médicos a hacer
hincapié en redisefiar los entornos de intervencién, en lugar de centrarse estrictamente
en la reduccién de conducta. El redisefio se define como la produccién de cambios que
afectan la forma de vida de la persona y su conducta (Horner, Albin, Sprague, % Todd,
2000). Muchos autores han sugerido que el ACP cambia el enfoque, del problema de
conducta a la mejora de la calidad de vida de los alumnos/as, consiguiendo cambios en
el estilo de vida y ofreciendo apoyo a la familia (Carr et al., 2002; Clarke et al., 2002;
Turnbull &Ruef, 1997). Nuestro estudio ha mostrado que estas tres estrategias de
intervencion (la mejora en la calidad de vida, los cambios en el estilo de vida y la oferta
de apoyo a la familia) no han sido aplicadas en toda su extensién en las investigaciones
analizadas. Los retos de este estudio sobre el uso de estos tres aspectos incluyen la
dificultad de determinar los efectos de las estrategias multivariadas, el deseo de lograr
un inmediato cambio de conducta y evitar asi estrategias a largo plazo y la escurridiza
naturaleza de variables independientes como el cambio de estilo de vida. Sin embargo
estos retos no deberian impedir la realizacién de estudios enfocados hacia el redisefio
de los entornos, serd muy importante encauzar la investigacion futura hacia el uso de:

a) intervenciones con multivariadas,
b) estrategias preventivas basadas en los antecedentes,
c) habilidades de sustitucién basadas en la evaluacion v,

d) el redisefio de entornos y los enfoques comprensivos de cambio de estilo de vida.

134



MATERIALES PARA EL DESARROLLO DE LA COMUNICACION Y EL APOYO AL ALUMNADO CON NEE

En suma, mientras que el ACP es promovido por la normativa IDEA y aceptado por
muchos en nuestro campo como practica recomendada, el repaso de la literatura
cientifica indica que muchas de las caracteristicas del ACP, tales como la implicacién de
los agentes que intervienen cotidianamente (la familia, los profesores), la adaptacion
contextual y la colaboracion del equipo no se aplican. Las investigaciones futuras que
se centren en el uso del ACP en su integridad seran cruciales en este dmbito.
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e Martha E. Snell
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TABLAS

TABLA 1: Categorias codificadas*

CODIGOS GENERALES CODIGOS DE EVALUACION CODIGOS DE EVALUACION
(33) (49) (€ZL))
Edad (4) Escenario (11) Escenario (3)
Sexo (2) Participantes en la Evaluacion (13) Agentes de la intervencién (13)
Diagnostico (9) Decisiones del equipo (2) Decisiones del equipo (1)
Caracteristicas del equipo (2) = Contexto de la evaluacién (3) Contexto de la intervencion (3)
Disefio de la intervencion (3) | Tipo de Evaluacion usada para Caracteristicas de la intervencion (8)
determinar la funcién (20)
Medidas dependientes (7) Fiabilidad del procedimiento (1)
Fiabilidad (6) Validacién social (3)
Control del progreso (3)
Medidas a largo plazo (1)
Resultados apoyados en los datos (6)

* Los impresos /formularios de la Evaluacion de las caracteristicas del ACP se puede obtener de la
autora principal.

TABLA 2: Escenarios usados en la evaluacién de la conducta y la intervencién

ESCENARIOS EVALUACION INTERVENCION

N° % N° %
Paciente 41 37 42 38
ingresado
Aula de E.E. 33 30 34 31
Casa 17 15 19 17
Otros 13 12 14 13
Paciente externo 11 10 8 7
Aula de 11 10 9 8
educacion
general
Escenario escolar 10 9 7 6
(excepto aula)
Comunidad 7 6 8 7

N=111
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TABLA 3: Participantes en la evaluacion de conducta y la intervencion

PARTICIPANTES EVALUACION INTERVENCION

N° % N° %
Experimentador, 107 96 105 95
terapeuta de
conducta
Familiar 30 27 25 22
Profesor de E.E. 19 26 29 26
Prof. ordinario 9 8 10 9
Ayudante 8 7 9 8
Persona 4 4 5 4
discapacitada
Otros* 3 3 6 5
Proveedor de 3 3 5 4
servicios
Compaiiero 2 2 3 3

N=111

* Por ejemplo el profesor de Misica, el de Educacion Fisica o el especialista de conducta

TABLA 4: Variables independientes

VARIABLES INDEPENDIENTES N° %
Refuerzo positivo: Inrtervencion basada en la consecuencia 4 87 78
Intervencion basada en los antecedentes 5 72 65
Formacion de las destrezas del alumno 6 54 49
Formacion de las destrezas de padres/profesores 7 29 26
Castigo: intervencion basada en las consecuencias 8 11 10
Autogestion © 8
Intervencion a través de los compaiieros 10 3 3
Cambio comprensivo de estilo de vida 1 2

4 El refuerzo se aplica tras una conducta apropiada o una destreza.

5 la manipulacion de las variables es previa a la seleccion de las mismas para prevenir los problemas de conducta o incrementar la
probabilidad de la conducta deseable.

6 Crear en el participante destrezas de conducta, sociales y académicas.

7 Intervenciones para desarrollar o mejorar las destrezas de los adultos implicados.

8 Presentacion de un estimulo aversivo o eliminacion del refuerzo (vgr., tiempo fuera, coste de respuesta)

9 Intervenciones tales como autocontrol o autoevaluacién para incrementar la conducta deseable o reducir la indeseable.

10 Intervenciones como las de tutorizacion entre comparieros.

11 Intervenciones como la mejora de la vida familiar, el trabajo, las relaciones sociales.
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TABLA 5: Numero de estudios que aplican una o mas de las siete posibles intervenciones

INTERVENCIONES % ACUMULADO

TABLA 6: Las caracteristicas del trabajo en equipo asociadas con los escenarios de
evaluacion e intervencion

: ) DISCUSION SOBRE LA
DISCUSION DE DISCUSION SOBRE LA IMPLICACION EN EL PLAN DE
ESCENARIO LA CONDUCTA IMPLICACION EN LA INTERVENCION/SOBRE
Y SU PRIORIDAD EVALUACION DESARROLLO DE LA
IMPLEMENTACION

Ne° N° Ne°
(total de cada o (total de cada % (total de cada %
escenario en la ° escenario en la ° escenario en la

evaluacién) evaluacion) evaluacion)

Aula de EE. 21 64 11 33 10 29
(33) (33) (34)

Otros* 1 8 4
(13) (13) (14)

Aula ordinaria 7 64 6
11) 1) 9)

Comunidad 6
7) @) @

* Aulas ordinarias o salas de terapia fueron las mds comunes
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TABLA 7: Caracteristicas del trabajo en equipo asociadas con el método de evaluacién

% DELOS  SOLO EVALUACION SOLO ANALISIS
CARACTERISTICAS ESTUDIOS FUNCIONAL FUNCIONAL AMBAOS
(TOTAL N°=111)  (TOTAL N°=20) (TOTAL N°=59)  (TOTAL N°=32)

Discusion sobre la
organizacion del equipo.

Discusion y aportaciones al
plan de evaluacion.

TABLA 8: Las caracteristicas del trabajo en equipo y la implicacién de cada miembro en
la evaluacion e intervencion

DISCUSION SOBRE DISCUSION SOBRE LA DISCUSION SOBRE LA

ESCENARIO LA CONDUCTA IMPLICACION EN LA  IMPLICACION EN EL PLAN DE
Y SU PRIORIDAD EVALUACION INTERVENCION Y SU
DESARROLLO
N° Ne Ne
(total de cada o (total de cada % (total de cada %
escenario en la ° escenario en la ° escenario en la
evaluacion) evaluacion) evaluacion)
Profesor de E.E. 18 62 10 35 9 31
(29) (29) 29
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TABLA 9: Numero de estudios que informan de una o més de las cinco caracteristicas
del trabajo en equipo

CARACTERISTICAS
DEL TRABAJO EN EQUIPO N° % % ACUMULADO
5 2 1.8 1.8
4 3 27 45
3 8.1 126
2 13 1.7 243
1 30 27 51.4
Y 54 48.6 100
total 111 100
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